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Presentacion

Esta investigacion en torno a las buenas practicas y la calidad en la
organizacion y gestion de los centros de educacién superior musical en
Espana surge primeramente como una necesidad personal, ya que llega a
aunar mis dos pasiones principales, la musica y la organizacién y gestién de

centros educativos.

Con apenas 5 afios comencé mi formacién como musico, y a lo largo de este
viaje he estudiado en el conservatorio piano y canto, pero la necesidad de
estar en contacto con la musica actual me hizo profundizar y especializarme
en musica moderna (jazz, pop-rock,..). Esto ha hecho que mi trabajo en la
musica no haya sido Unicamente como intérprete sino que también he
compuesto canciones y bandas sonoras de cortometrajes y de obras de

teatro.

Tras mi licenciatura como pedagoga dentro del itinerario de organizacion vy
gestion de centros educativos y después de realizar mis practicas en el
mismo, comencé a trabajar en Musikene, Centro Superior de Musica del Pais
Vasco, en diferentes departamentos, y realizando labores variadas dentro
del personal de administracién y servicios (Programas internacionales-

Erasmus, desarrollo académico, gestion de tiempos y espacios, entre otras).

Ademas de este trabajo, dentro del contexto de las ensefanzas superiores
de musica, mi actividad como musica y pedagoga me ha permitido estar en
contacto con el campo profesional de los musicos en diferentes ambitos
musicales (musica clasica, moderna-jazz, antigua...) asi como experimentar
y compartir la realidad musical tanto fuera como dentro del contexto

educativo.

Todo este bagaje ha propiciado una reflexidn sobre la realidad de las

enseflanzas musicales en general y sobre el ciclo superior en particular.

Esta reflexion, que parte de la practica y del dia a dia en contacto con
alumnado, profesorado, personal de administracion y servicios, directivos y
gestores, no solo de Musikene, sino también de otros centros vy
organizaciones de ensefianza musical, me ha llevado a la conclusién de que
la organizacién y gestidn de las ensefianzas superiores musicales era un

campo muy abierto que nos permitia poder realizar distintas
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investigaciones. Tras un estudio sobre posibles necesidades y enfoques
tedricos, opté por una propuesta en torno a los centros superiores de
musica centrada en la organizacién y gestién desde la calidad y las buenas

Wi

practicas. Siguiendo las palabras de Wittgenstein (1987, p. 387), “'saber
esto solo quiere decir: poder describirlo”, nos planteamos una descripcion

de las ensefianzas superiores de musica con el fin de conocerlas mejor.

Desde el punto de vista de la educacién musical, el ciclo superior supone la
punta del iceberg de todo el engranaje de ensefianza musical (escuelas de
musica, grado elemental, grado profesional,...), es la ensenanza superior, la
que prepara a los futuros profesionales de la musica. La LOGSE, supuso un
gran cambio en torno a su estructura y curriculum, y con la LOE se ha
enfrentado al gran reto de unirse al Espacio Europeo de Educacién Superior

y todavia queda un largo camino por recorrer.

Se considera que este puede ser el momento propicio para desarrollar una
investigacion en torno a los sistemas de mejora y garantia de calidad en
estas ensefanzas. Pero, ¢por qué optar por las buenas practicas? En un
principio, me resultd un término atractivo pero a la vez, me resultaba
complicado entender tanto revuelo y desconocimiento tedrico respecto a las
mismas, de hecho en el ambito de la educacidon superior musical en Espana

apenas existen textos escritos en torno a este tema.

Para la obtencion del DEA planteé un primer acercamiento a este tema a
través de un “Estudio descriptivo de las buenas practicas en los centros de

|II

educacion superior musical”. Y a partir de las conclusiones de este estudio
surge la necesidad de plantear el disefio de un programa formativo que
guiard la elaboracion de los manuales de buenas practicas para su
implementacion en la organizacion y gestion de los centros superiores de

musica en Espafia.

Para poder realizar el disefio de este programa formativo, inédito en este

campo de conocimiento, hemos planteado este estudio en cuatro partes.

La primera parte supone una presentacion del contexto tedrico en el que
nos situamos. Por un lado, el marco conceptual correspondiente a la calidad
y las buenas practicas y por otro, las Ensefianzas Superiores de Musica en

Espafa.
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La revision del marco tedrico de las buenas practicas y los modelos de
calidad, se realiza segun una estructura piramidal, partiendo de las
organizaciones en general y llegando a su aplicacién en los manuales de

buenas practicas.

Las ensefianzas superiores de musica en Espafia se presentan situandolas
dentro de las enseflanzas superiores de musica en general y a través de su
marco normativo. Una vez comprendidos los elementos mas caracteristicos
de estas ensefianzas, nos hemos visto en la necesidad de acercarnos al
contexto de una manera objetivable, y para ello hemos optado por enfocar
la recogida de informacion desde dos focos. Por un lado, hemos optado por
describir las caracteristicas de los centros superiores de musica y para ello
hemos disefado una herramienta para la recogida de informacién a través
de fuentes primarias (centros) y secundarias (a través de las paginas web
de los propios centros). El segundo foco es el analisis de las ensefianzas de
titulo superior a través del estudio de sus planes de estudio. Para ello,
hemos realizado un catalogo-compilacion de los planes de estudio de todos
los centros superiores de musica agrupados segun especialidades,
itinerarios y ambitos. Por medio del analisis de la informacién recogida,
presentamos una descripcion de los centros superiores de musica en Espana
y de la realidad que se vive en ellos en torno a la calidad y las buenas
practicas, y con ella reflexionar en torno a la necesidad de los manuales de

buenas practicas.

En la segunda parte, partiendo de los modelos de calidad existentes y tras
la reflexidn llevada a cabo en la primera parte, planteamos un modelo de
calidad propio, que hemos denominado [Alonso, 2015, UPV/EHU], que esta
adaptado a los centros superiores de musica en Espafia. Este modelo
pretende facilitar la organizacion y la gestion de los mismos. Para ello,
proponemos un modelo construido sobre dos elementos, un sistema
organizativo y de gestién adecuado a los centros superiores de musica, y el
ciclo como del sistema, desarrollado a través el ciclo de Deming como
herramienta de mejora, y un ciclo de desarrollo que envuelve a todo lo

descrito anteriormente y plantea estrategias de trabajo organizativo.

Para llevar a cabo la descripcion del sistema organizativo y gestion de los

centros superiores de musica en Espafa hemos elaborado diferente
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documentaciéon que nos ha permitido tener una visién global del area de

estudio.

Una vez descrito el modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU], en la tercera parte,
partimos de un ajuste del mismo a la realidad a trabajar, ya que cada
centro en si mismo presenta su propia idiosincrasia. Para ello, proponemos
un paquete formativo y de cambio/mejora, denominado, GEP1 [Alonso,
2015, UPV/EHU] que a través del modelo planteado guie a los centros
superiores de musica en la elaboracion de manuales de buenas practicas en
torno a la gestién y organizacién, bien sea de manera global a todo el
centro o bien a partes diferenciadas partiendo de la autoevaluacion y el
autodiagnodstico hacia la mejora. La implementacién de este programa
formativo se realiza a través de una plataforma virtual que hemos disefiado,
pero, por razones operativas, este modelo formativo es una hipdtesis ya

gue a lo largo de esta investigacion no se va a probar.

Para finalizar la investigacidén planteamos una cuarta parte donde se
recogen las conclusiones mas relevantes de nuestra investigacién. Como
podemos ver, esta se plantea en torno a la organizacién y gestién de los
centros superiores de musica desde tres puntos de vista: los centros y sus
caracteristicas, los procesos y la formacion para el cambio y la mejora. Por
ello presentamos lo que aporta, cuales han sido las limitaciones que nos
hemos encontrado y la apertura que abre nuestra investigacién a otros

futuros proyectos de investigacién.

Para completar esta investigaciéon se presenta en un CD donde se incluyen
los anexos (inéditos y realizados por la autora para este trabajo) que se
nombran a lo largo de la investigacidn y el catalogo-compilacidon de planes
de estudio. El objetivo de estos anexos es facilitar y complementar la
informacién que se detalla ya que resultan ser una parte mas de la

investigacion e incluso ser de gran utilidad para futuras investigaciones.
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Objetivos

Esta investigacion esta dirigida a la consecucién de un objetivo general y

tres objetivos especificos.
Objetivo general

Analizar, fundamentar y diseflar un programa formativo que facilite la
mejora y el trabajo en torno a los principios de calidad en los centros

superiores de musica en Espafia.
Objetivos especificos

e Conocer y comprender las practicas y la calidad en los CSM en

Espana.

e Adaptar un modelo de calidad para la organizacidon y gestién de los
CSM.

e Facilitar la mejora en los centros superiores de musica en Espaia

mediante un programa formativo.
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Metodologia

Para lograr los objetivos propuestos hemos dividido nuestra investigacion

en cuatro partes.

En la primera parte de este trabajo se plantea una fundamentacion tedrica

sobre la que se asienta la investigacion realizada.

Tras un primer apartado en el que centramos y describimos de manera
introductoria el desarrollo del trabajo, esta parte se divide en dos grandes

capitulos:
e Buenas practicas y calidad: conceptualizacion y modelos
e Las ensefanzas superiores de musica en Espafia.

A lo largo de estos capitulos queremos recoger el marco tedrico y el

contexto en el que centra nuestra investigacion.

Para ello, hemos comenzado realizando una revision de la literatura
existente sobre las buenas practicas y la calidad. Partiendo de la
comprension de ambos términos a través de diferentes autores de los
ambitos social y empresarial hemos centrado nuestro punto de mira en el
ambito educativo. A través de esta contextualizacién educativa y de la
descripcion y analisis de los conceptos y tendencias de pensamiento mas
relevantes dentro de los campos de la calidad y buenas practicas
presentamos nuestra definicion propia de buenas practicas y de manual

de buenas practicas.

La relacién entre calidad y buenas practicas presente en gran parte de las
fuentes consultadas hace que la descripcién de los modelos de calidad mas
significativos (Baldridge, Deming y EFQM) nos ayude a profundizar en las
bases tedricas desde diferentes visiones sobre la mejora en las

organizaciones.

Para facilitar la sistematizacion en la revision de la bibliografia hemos
optado por trabajar con una base de datos generada a través del sistema
Mendeley, esta herramienta no solo proporciona soporte con base de datos
local y online sino que también nos permite interactuar a través de nuestro

trabajo dentro de una red social académica.
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Una vez comprendidos los conceptos principales sobre la calidad y las
buenas practicas en la educacidn en Espaia nos planteamos recoger y
comprender la realidad del contexto en el que se centra nuestra
investigacion, las ensefanzas superiores de musica y sus centros

educativos.

A lo largo del segundo capitulo planteamos un estudio bibliografico y
legal sobre las ensefianzas superiores de mdusica, su organizacion y
gestion, vista desde el nivel de concrecion del centro, pero sin olvidar el

nivel de la politica y la administracion educativa o el aula.

La descripcion de las caracteristicas principales y singulares de las
ensefianzas superiores de musica en Espafia tiene sentido tras la
comprension de la tradicion educativa musical en Europa y cuales son las
tipologias de centros creados a lo largo de la historia para institucionalizar y
profesionalizar unas ensefianzas con un alto componente gremial. Para
realizar esta descripcidon hemos tomado diversas fuentes entre las que cabe
destacar la labor de publicacién de la AEC en todo lo referente a las

ensefianzas superiores de musica en Europa.

El estudio en torno al marco normativo de las ensefianzas superiores de
musica en Espafia pretende mostrar, de manera general, cual es la
normativa estatal mas significativa que afecta a las ensefianzas superiores
de musica. El elemento dindmico y en constante proceso de cambio de la
normativa hace que este apartado sea una referencia en el momento de la

realizacién de la investigacion.

Dada la dispersién en algunas de las fuentes consultadas en nuestra
investigacion y la novedad que supone el tratamiento de la calidad y las
buenas practicas en el contexto espafiol; hemos planteado como anexo a
nuestro trabajo una recopilacion documental de la bibliografia especifica
sobre las ensefanzas superiores de musica en Espafa consultada para el

mismo.

Para comprender la realidad presente en los centros superiores de musica
en Espafia hemos disefado la recogida de informacién sobre los mismos
en diversas capas y a través de fuentes directas (lo propios centros) y
fuentes indirectas (documentacion generada sobre los centros o por los

propios centros pero no directamente para nuestra investigacion).
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Para llevar a cabo todo esto, hemos partido de la documentacién disponible
a través de fuentes secundarias como son las paginas webs y hemos
realizado un contraste con los centros que han accedido a ello. También
hemos consultado documentacion propia y textos diversos referentes a los
centros. El contraste con los centros se ha realizado en funciéon de la

disponibilidad de los mismos por via telefénica o por email.

Para ordenar esta informaciéon hemos disefiado un formulario de recogida
de datos y una base de datos en Access que nos ha ayudado a comparar
la informacién. Para la presentacién de los datos obtenidos y analizados
(fecha de creacién, comunidad auténoma, especialidades, alumnado,
profesorado,...), hemos utilizado un método estadistico para su
visualizacion a través de tablas y gréaficos haciendo uso del programa Excel.

La documentacién completa se recoge en los anexos.

Con el fin de comprender en su totalidad las ensefianzas que se imparten en
los centros superiores de musica hemos dedicado una parte de nuestra
investigacién al analisis de la oferta docente de los centros en cuanto a
especialidades, modalidades e instrumentos que de forma global hemos
plasmado en diferentes tablas. Este analisis nos ha llevado al estudio
pormenorizado de los planes de estudio de los titulos superiores de musica
que se ofertan en los CSM y con ellos a la elaboracion de un catalogo-
compilacion de los planes de estudios (recogido en los anexos) de los
centros superiores de musica en Espafia a través de sus especialidades e
instrumentos en funcidon de las materias. Con los datos obtenidos hemos
realizado un analisis comparado de las materias y créditos que se
imparten en cada uno de los centros en funcién de las especialidades. Esto
complementa la comprensidon de la realidad de estas ensefianzas superiores

de musica.

La segunda parte de este trabajo describe la adaptacidon propuesta en
nuestra investigacion de un modelo de calidad que facilite la organizacion y

la gestion en los centros superiores de musica.

Tras la justificacion y cuestionamiento presentado sobre la necesidad del
trabajo en torno a los principios de calidad en los centros superiores de

musica, pasamos a describir la estructura de nuestro modelo de calidad.

Esta descripcién se desarrolla a través de un método heuristico-

discursivo teodrico que nos permite contrastar el modelo [Alonso, 2015,
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UPV/EHU] planteado con los sistemas de trabajo, procesos y procedimientos
habituales en los centros superiores de musica. Con este desarrollo
realizado a través de la estructura de nuestro modelo y el sistema
organizativo y de gestiéon se cumpliria nuestro objetivo sobre la adaptacion

de nuestro modelo a las ensefianzas superiores de musica.

Para llegar a un mayor grado de profundizacion de algunos de los conceptos
presentados hemos realizado un estudio comparado sobre las
competencias planteadas en el RD 631/2010, Anexo I y los

descriptores de Dublin. Este estudio se presenta en los anexos.

La tercera parte de esta investigacion estd dedicada al programa
formativo que pretende ser una guia para los centros en la implementacion
del cambio y la mejora a través de la elaboracién de manuales de buenas
practicas en torno a la organizacién y la gestidn en los centros superiores de

musica.

Para la realizacién de este programa formativo hemos seguido una
metodologia proyectiva en base a la experiencia. Nuestra experiencia
en la formacion de profesorado, asi como el conocimiento del contexto de
intervencion, nos han llevado a disefiar un programa flexible que se adapta
a las necesidades recogidas a lo largo de nuestra investigacién. Describimos
los objetivos, caracteristicas principales y la evaluacién del mismo. Este
programa se encuentra dentro del ambito tedrico ya que en nuestra
investigacidn no se ha realizado su puesta en marcha, pero si se contempla
una via de intervencién a través de un disefio de trabajo o plan de
formacion a través de una plataforma virtual complementada con un

curso presencial.

El planteamiento en torno a la plataforma virtual utilizada ha sido partir de
una herramienta de facil acceso a la gran mayoria de los centros por lo que
se propone un disefio de intervencién a través de las aplicaciones online de

Google (Sites, Docs y Forms).

La cuarta y ultima parte de este trabajo recoge las conclusiones de esta
investigacién. El estado de las ensenanzas superiores de musica en Espafa
y los centros en los que se imparten asi como el modelo de calidad
adaptado a las mismas son otros de los ejes en los que se centran las
conclusiones. Por ultimo, hemos recogido algunas consideraciones sobre el

programa formativo disenado y los aprendizajes propios de la investigacion.
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También se incluyen en este apartado las limitaciones ante las que nos
hemos encontrado a la hora de realizar este trabajo asi como nuevos

interrogantes o vias de investigacién que hemos ido descubriendo en
nuestro camino.

Para finalizar se incluye una recopilacion de las referencias bibliograficas

mas significativas consultadas a la hora de realizar este trabajo.
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Parte 1: Las buenas practicas y
los centros superiores de
musica en Espana.

“Vamos bien, dije vamos bien, pero podemos ir aiin mejor”

De la cancidn: Detener el tiempo. El Manifiesto Desastre (2008). Nacho Vegas
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0. Introduccion

En esta primera parte vamos a situar el marco tedrico de nuestra tesis, es
decir, vamos a sentar las bases tedricas que van a guiar nuestra
investigacion. El objetivo principal de este apartado es conocer vy
comprender las practicas que se realizan en torno a la organizacion y la
gestion en los centros superiores de musica y su relacion con los principios
de calidad.

Vamos a comenzar presentando las bases conceptuales de las buenas
practicas en la educacion. A través de una lectura analitica y comparada de
los textos mas representativos sobre este tema, podemos a profundizar en
los manuales de buenas practicas. Para ello, vamos a desgranar el
significado de las buenas practicas y los modelos de calidad que las guian.
Una vez comprendidos estos conceptos dentro del ambito educativo, vamos
a presentar nuestra propia definicion tanto de buenas practicas como de

manual de buenas practicas.

Una vez establecidas las bases conceptuales, nos vamos a centrar en los
centros superiores de musica. Tras una comprension sobre el hecho de la
ensefianza musical superior en Europa, vamos a describir los centros
superiores de musica en Espafia desde el punto de vista normativo y sus
elementos mas importantes (alumnado, profesorado, procesos,
servicios,...). Para poder realizar esta descripcion de la manera mas
sistematica posible hemos disefiado una herramienta de recogida de datos y
una base de datos. En la comprensidén y acercamiento a la calidad de los
centros superiores de musica nos van ayudar las conclusiones expuestas
por la autora (Alonso, 2010), en el trabajo de investigacidon para obtener el
DEA, estudiadas ahora con mas datos y con un mayor nivel de

generalizacion.

Con todos estos datos trataremos de reflexionar sobre la idoneidad de
establecer un modelo de calidad adecuado para los centros superiores de
musica que ayude al cambio y la mejora y que facilite la elaboraciéon de los
manuales de buenas de practicas en la organizacion y gestidon de estos

centros.
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I. Buenas practicas y calidad: conceptualizacion y
modelos.

En este apartado se aborda el concepto de buenas practicas de una manera
general e introductoria. Para ello, comenzaremos con un acercamiento a la
definicion del término desde diferentes O&pticas y autores relevantes,
partiendo del ambito organizacional empresarial general, pasando por las

ciencias sociales para, finalmente, llegar a la educacion.

Teniendo en cuenta que el ambito que nos ocupa es el educativo, sera este
marco en el que profundizaremos en sus practicas educativas, para llegar al

concepto general de buenas practicas.

La presentacién del término calidad, sus modelos y evolucion a través de la
historia nos ayudaran a comprender la relacién existente entre buenas

practicas y calidad.

Para finalizar esta conceptualizacion inicial presentaremos manuales o guias

de buenas practicas y su papel en la mejora de los centros.

1. Algunas definiciones en diversos ambitos

“Buenas practicas” resulta ser un término muy en boga en los ultimos afios
no solo en los textos cientificos y en los manuales de organizacion y gestion
en diversos ambitos, sino también en los textos de divulgacién. Por lo que,
puede resultar de utilidad la definicion y comprension del término, su
contextualizacién dentro del ambito educativo asi como una reflexién que
responda cuestiones como: ¢Porqué estd de moda? ées una tendencia
pasajera?, iresultan ser esas “buenas practicas” una forma de facilitar el dia

a dia en los campos de accion?

En una primera revisién bibliografica se pueden encontrar textos referidos a
las buenas practicas en el medio ambiente, la medicina, la empresa, la caza

y pesca, y, por supuesto, también en la educacion.

Quizd esto sea debido a que en todas aquellas disciplinas en las que se
puede “practicar” se pueden analizar las practicas y conseguir que estas

sean “buenas”.

Segun el diccionario de la Real academia de la lengua (2012) si tomamos

las acepciones en femenino obtenemos que practica esta referido a:
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7. f. Ejercicio de cualquier arte o facultad, conforme a sus reglas.

8. f. Destreza adquirida con este ejercicio.

9. f. Uso continuado, costumbre o estilo de algo.

10. f. Modo o método que particularmente observa alguien en sus

operaciones.

11. f. Ejercicio que bajo la direccion de un maestro y por cierto tiempo

tienen que hacer algunos para habilitarse y poder ejercer publicamente

su profesion. U. m. en pl.

12. f. Aplicacion de una idea o doctrina.

13. f. Contraste experimental de una teoria.
Segun esta definicion, resulta ser un término polisémico y si aplicamos
estas definiciones al ambito educativo obtendremos definiciones del tipo:
“7. f. Ejercicio de la educacion, conforme a sus reglas.”
En el contexto de las Ciencias Sociales y mas concretamente en el ambito
educativo no nos encontramos con una Unica vision de la realidad, sino que,
dependiendo del momento histérico, prisma o paradigma en el que nos
encontremos, podemos observar unas normas u otras.
Asi, por ejemplo, podemos ver como Weger (2001, p.75) nos define la
practica como “un proceso por el que podemos experimentar el mundo y
nuestro compromiso con él como algo significativo”. Para este autor, la
practica se concibe como algo colectivo, como un compromiso con lo que
nos rodea, ya que, al interaccionar con el mundo aprendemos, y esto
desemboca en una practica y esta, a su vez, se convierte en aprendizaje.
También resulta habitual el uso del término practica como antitesis de la
teoria, estas tesis las podemos encontrar en autores como Habermas,
Freire, etc.
Teniendo en cuenta que el concepto de practica resulta ser polisémico y que
depende del contexto y del paradigma desde el que se interprete la
realidad. Al profundizar en el concepto “Buenas Practicas” desde distintos
enfoques podemos encontrarnos con las siguientes definiciones:
En el ambito de la gerencia social Barzelay y Cortazar (2004, p.20) definen
las buenas practicas como “métodos especificos que utilizan los gerentes
sociales para interactuar con situaciones problematicas referidas al campo
de desarrollo social o al desempeno de las organizaciones y programas
sociales, de los cuales se esperan determinados resultados valiosos”
Martinez (2003, p.13) tras la revision de diferentes definiciones de buenas
practicas propone su propia definicion desde el ambito de los centros de

incorporacion social:
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“Buenas practicas son aquellas formas de hacer con relaciéon a valores,
principios, resultados y procesos que guian la introduccion de mejoras en el
funcionamiento de nuestros centros y que aseguran que las personas

reciben un servicio de calidad”.

A la hora de la elaboracién de los manuales de buenas practicas, FEAPS-
Federacion de Organizaciones en favor de Personas con Discapacidad

Intelectual tiene en cuenta las siguientes definiciones de buena practica:

“La buena practica seria aquella forma de hacer que introduce mejoras en
los procesos y actividades que tienen lugar en nuestras organizaciones,
mejoras orientadas a producir resultados positivos sobre la calidad de vida
de las personas.” FEAPS (2000, p. 29)

La buena practica es la accidon o conjunto de acciones que, fruto de la
identificacion de una necesidad, son sistematicas, eficaces, eficientes, y
estan pensadas y realizadas por los miembros de un organizaciéon con el
apoyo de sus organos de direccién, y que, ademas de satisfacer las
necesidades y expectativas de sus clientes, suponen una mejora evidente
de los estandares del servicio. Se puede distinguir entre dos tipos de
buenas practicas:
Pioneras: se introducen por primera vez en un servicio, centro u
organizacién y son innovadoras porque no se han hecho nunca antes.
Excelencia: retoman buenas practicas anteriores aprovechando los
conocimientos que contienen para mejorar su eficacia y eficiencia.”
FEAPS (2000, p. 32)

También nos encontramos con una definicidn de buena practica a tener en

cuenta en la Guia para la seleccién, recogida y evaluacion de buenas
practicas del proyecto ACTE (2001, p.2): “Una buena practica es una accion
que introduce una nueva manera de hacer las cosas, rompiendo con los
habitos y referencias del pasado, y que destaca por los buenos resultados
obtenidos. Sus caracteristicas son: innovacién, adecuacion al momento,
obtencién de buenos resultados y capacidad de transferir la experiencia a

otras realidades similares.”

Segun el documento La buena practica en la proteccion social a la infancia.
Principios y criterios, elaborado por el Ministerio de Trabajo y Asuntos
sociales que nos encontramos resefiado en VVAA (2008b, p.2):

1. La buena practica hace referencia a unos criterios de actuaciéon que
son considerados como Optimos para alcanzar unos determinados
resultados.

2. La buena practica estd formada por un conjunto de declaraciones que
representan las practicas deseables que se recomiendan en las politicas
municipales de la infancia. El propdsito final es que se implanten de modo
generalizado y que produzcan una unificacion en los criterios de
intervencion.
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Como se puede observar en las definiciones recogidas anteriormente el
abanico de visiones y enfoques en torno al concepto de buenas practicas
resulta ser muy amplio y variado ayudard a realizar nuestra propia
definicion del término.

Se puede observar, de manera general y sintética a través de las
definiciones que hemos mostrado, como hablar de buena practica estd
relacionado con calidad, mejora continua y con unos procesos Yy
procedimientos definidos.
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2. Contextualizacion en educacion

Antes de formular una definicibn acorde con el analisis realizado
anteriormente, y que nos sirva de soporte a la investigacion que se

presenta, cabe reflexionar sobre algunas consideraciones previas.

Primeramente vamos a presentar los siete principios para la buena practica
en la ensefanza universitaria que muestran Chickering y Gamson (2007,
p.1):

Fomentar contactos motivadores entre estudiantes y profesorado
Desarrollar la cooperacidn y reciprocidad entre los estudiantes

. Uso de técnicas de aprendizaje activo

Realizar feedback agiles

Enfatizar en la temporalizacién de las tareas

. Comunicar las altas expectativas

Respetar diferentes talentos y maneras de aprendizaje

NoOUAWN R

Estos principios se centran en la buena practica docente ya que enfatizan la
relacién profesor/a-alumno/a (motivacion, feedback, expectativas,...) y nos

sitlan en el aula, como espacio donde tiene lugar la practica.

Pero, ¢las buenas practicas educativas Unicamente tienen lugar en el aula?,
¢éPodriamos asimilar el término buena practica educativa al de buena
practica docente? O por el contrario, ¢hacer esta similitud nos llevaria a un
reduccionismo tal, que perderiamos totalmente el significado del adjetivo

“educativo”?

Si tenemos en cuenta las reflexiones planteadas por Carr (1996) basadas
en que "la practica educativa constituye el final de un proceso histérico”,
una buena practica educativa seria aquella que contiene una finalidad ética,
razonamiento comunicativo (accién y praxis) y medios coherentes con los
fines. Por lo tanto, esto implica un compromiso y un esfuerzo por parte de
quien la realiza. Es decir, una practica educativa pone en contacto los

medios y los fines de la educacion sobre una base ética.

La practica educativa desarrollada segun estos criterios, tiene como medio
de articulacion la dialéctica (tesis, antitesis y sintesis), de forma que se
convierte en una practica razonada y el darse cuenta de los propios limites

sobre la practica nos crea el razonamiento critico.

Si tomamos la tesis de Paulo Freire expuesta en Pedagogia del oprimido

(1970), la praxis (practica) resulta ser una reflexidon en y sobre la accion.
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Esta vision completa el mapa que dibujdbamos anteriormente y cierra el
circulo, ya que propone que la practica esta unida indisolublemente a la
accion, por un lado, y a la reflexién, por otro. Esta reflexién, al ser
dependiente del individuo o individuos que la realicen, sera la que nos una a

la base ética que proponia Carr (1996) en su definicion.

Teniendo en cuenta lo dicho anteriormente, el proceso basico de una

practica educativa podria quedar reflejado en el siguiente esquema:

Fig. 1 Esquema sobre el que se desarrolla el proceso de practica educativa teniendo en cuenta a Paulo
Freire.

Trasladando estas aportaciones al concepto buena practica, podemos

preguntarnos ¢Qué aporta el adverbio “buena” a una practica educativa?

Tal y como nos muestra Gonzalez (2007, p. 33): “Buena Practica es
cualquier actividad que ofrece buenos resultados en el contexto en el que se
utiliza”. Siguiendo esta afirmacién podremos tener en cuenta que, la buena
practica se describe como tal cuando todos los agentes implicados la
perciben como “la menos mala” o como la mejor posible, teniendo en

cuenta el contexto.

Tras esta reflexion podemos contestar a las preguntas que nos
plantedbamos al comienzo de este capitulo diciendo que una practica
educativa es mas amplia que una practica docente, ya que al referirnos al
término educativo estamos teniendo en cuenta todos los medios y los fines
de la educacién en si misma. De esta manera, también llegamos a la

conclusion de que las buenas practicas no solo tienen lugar en el aula, sino
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que a la hora de plantearse el contexto hay que tener en cuenta ambitos

mucho mas abiertos vy flexibles.

Una vez que tenemos claro que una buena practica educativa se encuentra
unida a los fines educativos que se planteen dentro de un contexto, nos

podemos preguntar: ¢Cémo podemos identificar las buenas practicas?.

Para contestar esta cuestidn vamos a ir paso a paso. En primer lugar se
deberian identificar las practicas, y donde tienen su incidencia. Por lo que,
tal y como se puede observar en el mapa conceptual presentado en la figura
1, tendriamos que analizar en primer lugar los métodos, procedimientos,
acciones, criterios de actuacion y conjuntos de declaraciones que incidan en
el funcionamiento de las organizaciones y de manera especifica en campos
como los problemas y su resolucién, las necesidades tanto explicitas como
implicitas, expectativas, servicios, procesos y actividades en cualquiera de
sus ambitos (formal, no formal e informal). Y asi, cuando conocemos la
practica en si misma, se podra valorar si esta es “buena” o es una practica

a mejorar.

Una vez identificadas las practicas nos podemos acercar al término “buena
practica” desde distintos angulos teniendo en cuenta lo que consigue.
Podremos estudiar si la practica cumple unos estandares de calidad en
alguno de los modelos existentes, o bien, esta definida segun un modelo de

calidad en concreto.

O bien, si la practica estd relacionada directamente con la mejora del
contexto en el que se desarrolla, es decir, que su puesta en marcha supone
un cambio en positivo para los agentes participantes de la misma y unos
buenos resultados de forma global. Y por lo tanto, se podra concluir si

resulta eficiente y eficaz.

También se podra analizar si la practica supone una innovacién dentro del
ambito y el contexto en el que se desarrolla y, a su vez, esa innovacion es
vista como un cambio en positivo, tanto por la organizaciéon que la pone en

marcha como los agentes que participan de ella.

En resumen, y si seguimos el esquema planteado por Gonzalez (2007), este
desglose resulta ser un resumen de las principales tendencias en el disefio
de buenas practicas. Asi que a la hora de disefar y planificar una buena
practica se deberia tener en cuenta:
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1. El contexto en el que se realiza, este concepto va muy unido a la
institucion y la vida de la misma. Es decir, deberemos tener en cuenta las
caracteristicas de las ensenanzas, asi como de la comunidad educativa.

2. Un sistema de indicadores bien definidos que nos ayuden a constatar las
mejoras. Con indicadores bien definidos nos referimos a que sean objetivos,
medibles, sensibles al cambio y consistentes con el contexto. La situacién
ideal resulta cuando estos indicadores estan explicitados y son conocidos
por todos los interesados en el diseno de las buenas practicas.

3. Que la capacidad de transferencia de las buenas practicas no siempre
tiene por qué realizarse de manera completa, sino que se deben adaptar al
contexto en el que se van a implementar, teniendo siempre en cuenta las

caracteristicas del mismo.

En nuestra reflexion, debemos plantearnos que, si la organizacién o los
agentes no poseen las herramientas adecuadas y de innovacidn o
excelencia para el disefio, la implementacion y la evaluacién de la practica
no se podra considerar como buena ya que carecen de instrumentos

suficientes para verificar que lo sea.

Por ejemplo, si en un centro de educacién superior musical se realiza por
primera vez la matriculacidon on-line, y el proceso que se realiza en el centro
es bueno cumpliendo indicadores de buena practica, podrd ser considerada
como tal, aunque en educacién superior la matriculacion on-line ya no

pueda considerarse una innovacion.

Epper y Bates (tomado de Gonzalez, 2007) nos dibujan un mapa en el que
las buenas practicas contribuyen a mejorar la realizacién de los procesos,
son exportables a otros contextos, Yy representan experiencias

sistematizadas, documentadas y vivenciadas segun un enfoque innovador.

Anteriormente, hemos introducido el concepto de practica innovadora
como un paso intermedio o previo a la buena practica pero, écudl es la

relacién entre la buena practica y la practica innovadora?

Si nos basamos en las definiciones mencionadas en el apartado anterior y
realizando un resumen de varias de ellas, podemos decir que toda buena
practica es una practica innovadora. Es decir, ser innovadora resulta ser
una de las caracteristicas a tener en cuenta a la hora de saber si una

practica es buena. Sin embargo, toda practica innovadora no tiene por qué
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ser en si misma una buena practica, ya que para ello debe cumplir otra

serie de caracteristicas.

Por lo tanto, a la hora de analizar las practicas podremos decir que todas
aquellas que sean innovadoras dentro de un contexto serdn susceptibles de

ser buenas practicas.

Si nos acercamos al término buena practica desde la gestion de procesos,
nos podemos plantear si se puede hablar de procesos de calidad o de
garantia de calidad en los procesos, si estos estan integrados por buenas
practicas. Esta cuestidn la iremos respondiendo a lo largo de Ila
investigacion pero, antes de abandonarla a la futura reflexién, resulta
importante tener en cuenta la consideracién del proceso en su totalidad, la

gestion del mismo y la unién entre practicas.

Proceso

Subproceso 1 Subproceso 2 Subproceso n

Fig. 2. Esquema de relacion entre procesos y practicas
Asi, tal y como vemos en la figura 2, un proceso puede estar integrado por
distintos subprocesos y estos subprocesos por practicas. Es este un
esquema generalista que explica la relacién entre procesos y practicas, y
gue nos puede ayudar a situarnos en la relacion de las practicas en la
gestion de procesos. Al ver este esquema podemos preguntarnos: ési las
practicas que integran los subprocesos y/o procesos son de calidad,

entonces lo seran los procesos finales?

Para responder a esta pregunta vamos a ayudarnos de la afirmacién de
Gonzélez (2007, p. 4): “Las buenas practicas nos sirven como plataforma

para implementar, experimentar, sistematizar y evaluar los procesos”.
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Para completar este enunciado podemos considerar que en la gestion de
procesos no intervienen solamente las practicas, sino que la implicacidon de
los agentes participantes en la misma resulta de vital importancia en el

desarrollo de la misma.

Si partimos de la premisa que plantea Wenger (2001, p. 75) donde dice: “la
practica es un proceso por el que podemos experimentar el mundo y
nuestro compromiso con él como algo significativo”. Podemos afirmar que,
no solo es significativa la implicacién de los agentes directos (los que
participan directamente en alguna de las fases) en las practicas, sino
también la motivacidon de los agentes indirectos (aquellos que no participan
directamente en la practica, pero que, de alguna manera tienen su
influencia o se benefician de la misma). Esto es debido a que todos ellos
seran los implicados con su actitud de cambio e innovacion en el disefio,
desarrollo y evaluacién de las practicas a realizar, tal y como sefala
Gonzalez (2007).

Partamos del concepto de practica que nos propone Wenger (2001), en el
gue toda practica es siempre una practica social e incluye las relaciones que
se dan dentro de la misma, y tomemos el centro educativo como eje y
contexto en el que se desarrollan las practicas educativas. Si representamos
el centro educativo como una red o tela de arafa (teniendo en cuenta el
enfoque sistémico) en la que todos sus miembros estan unidos teniendo en
cuenta una visidn integradora, y dando especial importancia a la implicacion
en la mejora de todos los agentes, ya que, indirectamente estos pueden

modificar la red y, por la tanto, la practica.

Agentes implicados directamente Agentes intermedios Agentes indirectos

Fig. 3. Esquema relacional de agentes implicados en la mejora
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Como ejemplo de este enunciado podemos ver la figura 3, donde se pueden
observar tres tipos de agentes que participan en la definicion y/o
implementacion de una practica. Tal y como se puede ver, si la cadena se
rompe, se desvirtla o se ejecuta en otros plazos, lo que podria ser una
buena practica estructurada por los agentes directos, puede no llegar a
realizarse ya que fallaria desde su definicién de buena practica, ya que en el

disefio se integra toda la red.

Asi, como consecuencia de todo esto, podemos ver que, no solo resulta
significativo que los procesos y subprocesos que conforman las practicas
sean de calidad sino también lo deben ser los agentes (tanto directos como
indirectos) que toman parte en las practicas asi como sus relaciones tienen
un papel fundamental para lograr que una practica sea descrita como

buena.

Autores como Ibarra (2007) o Gonzdlez (2007), ponen de relevancia la
relacion e importancia de la transferencia de las practicas entre diferentes
contextos. Por tanto, la transferencia resultara ser una de las caracteristicas

a tener en cuenta a la hora de la identificacion de las buenas practicas.

El Benchmarking, conocido dentro de la mejora y gestion de organizaciones,
tal y como resefia Ibarra (2007, p. 97), podria describir un método
sistematico de mejora que utiliza las buenas practicas de otras
organizaciones para lograr la mejora de los procesos propios. Segun esta
autora, el uso de este método resulta adecuado, ya que facilita la
resistencia al cambio porque al partir de un modelo real y ya experimentado

este se ve como posible, factible y realizable.

Esta transferencia también resulta valiosa ya que evita repetir procesos,
procedimientos o decisiones que no fueron eficaces en contextos similares,

por lo que facilita la mejora y el disefio y desarrollo de buenas practicas.

Como ya hemos dicho, el benchmarking puede ser un buen método que nos
ayude a la identificacién, disefio y desarrollo de buenas practicas; pero
resulta importante tener en cuenta la especificidad de cada contexto, las
similitudes y diferencias, y, sobre todo, que cada contexto resulta Unico. Tal
y como explican Fernandez y Murdoch (2007, p.940), “resultan de dudosa

validez las buenas practicas aplicadas de manera indiscriminada”.
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Por lo que, se debera estudiar la buena practica antes de su implantacion,

adaptandola y remodeldndola segln las caracteristicas propias del contexto.

Asi, Barzelay y Cortazar (2004, p.13), enfatizan esta afirmacién al anadir
gue también resulta indispensable “comprender cémo y por qué se
desarrolldé y funciond (o no) la practica en su contexto original”. Segun esto,
los encargados del analisis seran capaces de concluir si resulta posible y

eficaz la extrapolacién de esa practica a otro contexto concreto.

Como consecuencia de todo esto, podemos concluir que la transferencia
resulta ser una de las caracteristicas principales de las buenas practicas. El
benchmarking nos puede ayudar como método sistematizado de identificar
el posible traslado de practicas de un contexto a otro. Pero, para que la
transmisidon de la buena practica resulte exitosa y, por lo tanto, lleve a la
mejora de la organizacidn en la que se quiere implantar, se debera analizar
su desarrollo en el centro de origen y los factores que son transferibles de

un entorno a otro.

Recogiendo todo lo dicho anteriormente, podemos llegar a una definicidén
propia de buena practica basada en las afirmaciones y conclusiones
obtenidas: buena practica es la explicitacion de una tarea, actividad,
herramienta o un conjunto de las mismas que, basandose en una
serie de criterios establecidos en pro de la mejora, resulta ser la
mejor posible dentro de un contexto (lugar y tiempo) y por su
bondad dentro de su entorno es transferible adecuandola a otros

contextos.
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3. Las buenas practicas y la calidad

En este apartado vamos a plantear, teniendo siempre en cuenta la
definicién de buenas practicas propuesta en el apartado anterior, la relacion

existente entre la calidad y las buenas practicas.

A lo hora de entender la calidad vamos a estructurar el discurso en tres

apartados.

Primeramente, comenzaremos exponiendo cual es la relacidon entre buenas
practicas y calidad. Para a continuacién recoger la unién que existe entre
mejora continua y buenas practicas, este vinculo ya quedaba puesto de
manifiesto en la definicion de buenas practicas expuesta en el capitulo
anterior. Finalizaremos este apartado realizando una revision histérica de la
calidad y un resumen de los modelos de calidad mas conocidos y de su
aplicacion al ambito de la educacion.

3.1. Relacion entre conceptos

A lo largo de los ultimos veinte afios se ha llevado a cabo la investigacion y
aplicacion de los criterios de calidad en las organizaciones educativas, estos
criterios se han basado en distintos modelos, principios y normas que
veremos mas adelante. Pero, a pesar de que en la practica existan
diferentes formas de entender la calidad todas ellas tienen en comun la

busqueda de la mejora y la sistematizacion de las organizaciones.

Partiendo de las conclusiones de Wenger (2001) en las que se considera a
las organizaciones educativas como “comunidades de practica”. Podriamos
decir que, si la calidad busca la mejora y la sistematizacién de las
organizaciones y estas Ultimas son consideradas como comunidades de
practica, la calidad tendera entonces a la mejora y la sistematizacién de las
practicas, y considerando nuestra definicién de buenas practicas estara, en

conclusion, facilitando las buenas practicas.

Cabrera (2002) enfatiza este postulado en el octavo punto de los elementos
clave que propone para una gestion de calidad en las organizaciones
sociales, su propuesta parte de que el enfoque de la calidad es la base para
el reconocimiento de las buenas practicas ya que son las que destacan por
su mejora en los estandares de calidad.
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De esta manera, podemos darnos cuenta de que las buenas practicas estan
intrinsecamente relacionadas con los principios de calidad que rigen en las

organizaciones.

3.2. Mejora continua y buenas practicas
Tal y como hemos comentado en el apartado anterior las buenas practicas
se encuentran directamente relacionadas con la mejora y por lo tanto con

los cambios positivos.

Vamos a comenzar definiendo el término “mejora”, y para ello tomamos la
definicion de Cantén (2001 p.36) que nos muestra la mejora como un
“cambio suave y constante en la organizacién, que busca intervenir en
algun proceso de la organizacién, para mejorar sus resultados, su nivel de
vida o de satisfaccion, para buscar la respuesta a las disfunciones

detectadas, etc.”

Segun esta definicion, podemos hablar de diferentes grados de mejora, que
estan relacionados por el ritmo del cambio y por el enfoque que le dé a los

mismos la organizacion.

Tipos de mejora

Estratégico

Tacito

Moderado Rapido

Fig. 4. Tipologia de mejora segun el cambio y la velocidad basada en la definicion de Cantén (2001)
En la figura 4 se nos muestran las diferentes tipologias de mejora teniendo

en cuenta las variables grado del cambio y la velocidad del mismo. Asi que,

40



cuando se produce un mayor grado de cambio en la mejora de una forma
moderada nos encontramos con la mejora continua y si este cambio
estratégico se da de manera rapida estaremos ante la calidad total. Segun
Heredia (1993, p. 27), la calidad total implica “"Hacer bien lo que se supone

que hay hacer”.

Desde distintos autores y por el impacto social que ha supuesto se ha
llegado a entender la calidad total como un nuevo paradigma organizativo,
es decir, como un nuevo modo de gestionar una organizacién. Partiendo de
esta vision, Eugenio d'Ors y los institucionistas (Tomado de Heredia, 1993)
veian la calidad como excelencia, la asemejaban a no cometer errores.
Pero, como concepto filosofico se puede llegar un poco mas lejos y
considerarlo como el fin al que se tiende sin que se llegue a alcanzar. Si
asemejamos el término al lenguaje matematico, se podria decir que la
calidad total es como el oo, un concepto al que se tiende pero que no se

puede alcanzar.

Para entender la unién de estas dos visiones en principio antagonicas, pero
en realidad complementarias, podemos imaginar una escalera sin fin (Fig.5)
en la que cada peldano resulta un paso hacia la calidad. De esta forma cada
ascension deberd procurarse como excelente pero al ser inacabable nunca

se llegara a la excelencia completa.

Pasos hacia la calidad

Fig. 5. Pasos hacia la calidad.
Si queremos llegar a comprender la situaciéon que se da en la actualidad en
la mejora de las organizaciones educativas resulta importante considerar

cudles han sido las estrategias de mejora que han tenido lugar en la
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educacién en los ultimos afios. Gairin y Goikoetxea (2008) unen estas

estrategias a las reformas acontecidas en la educacion desde los afios 80.

Asi podemos ver que como consecuencia de los resultados obtenidos tras la
valoracién de las reformas llevadas a cabo en los afios 70, llega a mediados
de los 80 la primera ola de reformas. En esta etapa se llevan a cabo
reformas verticales (top-down), donde las administraciones educativas
toman un papel activo en los resultados y en la elaboraciéon de directrices

curriculares.

Los movimientos mas significativos que se producen en esta época, fueron
por un lado, las escuelas eficaces que desarrollaron la mejora a través de la
practica y la calidad del aprendizaje escolar y por otro lado, el movimiento
de mejora escolar que partiendo del desarrollo profesional y la capacitacion
del centro llega a identificar y resolver los problemas a través del cambio de

la condiciones organizativas.

En los afos 90 se sefala el fracaso de las reformas desde arriba y se
plantean reformas horizontales (botton up). En este caso, se marca la
descentralizacion de las politicas curriculares y la autonomia de los centros.
Por lo que en esta segunda ola de reformas el centro educativo se convierte
en la unidad basica de desarrollo y la gestién del mismo es usada como una
estrategia de mejora curricular y organizativa. De esta forma, los centros se
convierten en la estructura que genera su propia cultura de mejora e
innovacion. Esta época coincide en Espafia con la puesta en marcha de la
LOGSE (1991).

Dentro de esta ley, se ve de manera muy clara la politica descentralizada
estructurada a través de diferentes niveles de disefio curricular, por un lado

las administraciones educativas y por otro lado la autonomia de los centros.

Durante esta década el ESI (Efficacy School of Improvement o mejora de la
eficacia escolar) planifica el desarrollo de la organizaciéon y la mejora en
funcion de la situacidn de desarrollo organizacional actual y de las
necesidades de formacidn del profesorado.

En la primera década del ano 2000 se llega a la conclusidon de que la
descentralizacién administrativa y curricular no implica cambios en los

procesos de Ensefianza-Aprendizaje, que resultan ser el fin Ultimo de la
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reforma. Tal y como nos muestran los autores, esto puede ser debido a la

profundizacién sobre la estructura y no en la “enculturacion”.

Por lo que, en la actualidad, tal y como observan Gairin y Goikoetxea
(2008) un programa de desarrollo organizativo y de mejora debe atender

por igual a tres puntos:

1. Mantener una visibn amplia de los resultados escolares. Con esta
afirmacion West y Hopkins (1996) hacen referencia al aumento de las
experiencias educativas, pero este crecimiento no se debe de dar
Unicamente en numero sino también en la riqueza de las mismas. Esta
amplitud también debe quedar patente en la implicacion de la comunidad
educativa de forma que se promueva el desarrollo profesional vy
organizativo, sin olvidar en ningln momento los niveles de logro de
resultados de los estudiantes.

2. Centrar la innovacion en la mejora de los procesos en el aula. Teniendo
en cuenta esta premisa, las reformas deben ir encaminadas a disenar
estrategias de mejora de los estudiantes y de sus rendimientos, y unido a
esto a la planificacion de su desarrollo en el presente y en el futuro.

3. Potenciar la capacidad interna de cambio. Asi, las mejoras externas e
internas deben estar basadas en el momento histérico en el que tienen
lugar y el entorno en el que se desarrollan.

Segun todo lo expuesto hasta el momento, podemos concluir que cualquier
programa de mejora debe integrar tres campos de actuacion:

1.-Mejora del aprendizaje de los estudiantes

2.-Evaluacién tanto de los estudiantes como de la institucidn

3.-Desarrollo organizacional.

Segun el texto de Gairin y Goikoetxea (2008), la mejora resulta ser una
carrera de fondo donde cada cambio se sustenta sobre un proceso de
revision o evaluacién institucional que muestra la realidad en el momento
de la revision y permite identificar las areas de mejora y planificar de
manera ciclica la misma. Para esta revisién el ciclo de Deming resulta de

gran ayuda. (Fig.6)
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Mejora continua

Fig. 6. Ciclo de Deming o ciclo de mejora

En el proceso de autoevaluacion /auto-revisién resulta importante tener en
cuenta las condiciones del contexto como pueden ser el proceso evolutivo
de la organizacién, la colaboracion, el grado de autonomia o el compromiso

con la mejora.

Hemos hablado del ciclo de Deming como un ciclo de mejora, este ciclo
resulta ser en si mismo un ciclo de aprendizaje organizativo. Por lo que,
segun esta afirmacién la mejora, realizada de manera reflexiva y
sistematizada, nos llevara a un aprendizaje no solo de los estudiantes sino

también de la propia organizacién.
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4. La calidad y sus modelos

En este capitulo vamos a presentar de manera general la calidad y sus
modelos. Para ello, vamos a comenzar situando histéricamente la calidad,
conociendo sus antecedentes y su historia reciente, de forma que seamos

capaces de comprender como y por qué hemos llegado al momento actual.

Una vez presentada esta revisién, continuaremos con una exposicién de los
tres modelos principales de calidad. Se han elegido estos modelos y no
otros, porque, son los mas prestigiosos y relevantes a nivel internacional en
cada una de los ambitos territoriales donde tienen vigencia (Japén, Estados

Unidos-América, Europa).

Hemos ordenado la presentacién de los modelos de manera cronolégica; Por
lo que comenzaremos mostrando las caracteristicas y principales desarrollos
en educacién de Modelo Deming o Modelo Japonés ya que resulta el primero
en el tiempo. Después, viajaremos hasta América para conocer la filosofia y
aplicacion del Modelo Baldrige, que aunque tuvo sus inicios en Estados
Unidos, en este momento su influencia ha traspasado a gran parte de la

Ameérica latina.

Finalizaremos con el modelo EFQM o modelo europeo y sus principales
puntos de interés. Este ultimo modelo tiene una continuacién en el ultimo
apartado del capitulo con una descripcién especifica del desarrollo de la

calidad en Espafia vista en el ambito educativo.

Como reflexion debemos tener presente la afirmacién de Cantdén (2001)
cuando explica como los modelos pueden cambiar a través del tiempo y
como los centros pueden elaborar o adaptar su propio modelo siempre que
se sigan criterios cientificos. Partiendo de esta consideracién, hemos
valorado la adaptacién o elaboracidn de modelos por parte de los centros
teniendo en cuenta las caracteristicas singulares de las ensefanzas

superiores musicales.

4.1. Antecedentes e historia de la calidad

La idea de calidad no es nueva dentro de la sociedad, varios autores nos
muestran a través de desarrollos histéricos como resulta innato en el
hombre mejorar su calidad de vida. Asi, podemos ver que el codigo
Hammurabi en el ano 2150 a. C. ya decia “Si un albafiil construye una casa

para un hombre y su trabajo no es fuerte y la casa se derrumba matando a
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su dueno, el albafil serd condenado a muerte” (Cantén, 2001, p.63). Esto
resulta un sistema bastante drastico en nuestros dias, pero al fin y al cabo,

es un control de calidad que obliga a la mejora del trabajador.

Tal y como nos relatan Badia y Bellido (1999) en Técnicas para la gestion
de calidad, se conocen escritos de como los egipcios se preocupaban por la
calidad en la construccién de las piramides (las mejores construcciones eran
las construcciones duraderas) o de la calidad en los productos que
comercializaban los fenicios (se cortaba la mano del defraudador cuando no

se cumplirian las especificidades).

Incluso, mas adelante, en la Edad Media nos encontramos con los primeros
organismos que se encargaban de asegurar la calidad, ya que unificaban
criterios respecto a lo que era considerado como bueno. Estos eran los

gremios de artesanos.

Con todas estas iniciativas queda patente el interés por la mejora y la
calidad que como dicen Badia y Bellido (1999, p. 13), “el interés de las

personas por mejorar su calidad de vida es innato en el hombre”.

Hubo una época en la que el artesano era el que, una por una, iba
revisando todas las piezas que elaboraba para constatar que eran de
calidad, pero en el momento en que los productos dejaron de ser
elaborados por un Unico artesano sino que se elaboraban por varias
personas necesitaban una supervisidn general; asi nacié la figura del

inspector de calidad.

Estos resultan ser algunos ejemplos histéricos que unidos a la division del
trabajo nos llevan al siguiente paso, técnicas estadisticas aplicadas a la
inspeccién. Con estas técnicas ya se comienza a hablar de control de la

calidad.

Con todo esto, llegamos a la segunda guerra mundial. En esta época se da
un paso cuantitativo en los esfuerzos por conseguir la calidad dentro de la
industria armamentistica de Estados Unidos. Es en este periodo donde se
desarrolla la labor de los que son considerados grandes nombres de la
calidad como W. E. Deming y J. M. Juran que trabajaron en pro de la
mejora de la calidad en esta industria.

Tras la guerra mundial, los Estados Unidos se encontraban en estado de

bonanza econdmica ya que habian conseguido aumentar su produccion y no
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se preocupaban tanto de la calidad como de la cantidad. De esta manera,
tal y como relata Badia (1998), Japon se coloca en la cabeza a la hora de

sistematizar la calidad.

Asi, en este periodo W. E. Deming comienza a dar una serie de conferencias
en Japén con el tema de la calidad como eje central. Y en 1951 la JUSE
(Unién Japonesa de Ingenieros y Cientificos) creé el premio Deming, este
galardéon premiaba la calidad en las empresas. A partir de la creacion de
este premio y con las ideas de W. E. Deming como base, la gestion en las
empresas japonesas evoluciond en torno a sistemas de mejora continua que

con el tiempo derivaron en la calidad total.

Con la crisis del petroleo, la separacion entre los paises que habian tomado
el camino de la calidad y los que no, se hacia cada vez mayor. Y la
superioridad de los productos japoneses era innegable considerando la

relacion calidad-precio.

A partir de 1980, Estados Unidos consiguié bastantes logros en la gestidn
de la calidad y se instaurd el Premio Baldrige.

La llegada al ambito educativo de la calidad ha sido de manera tardia ya
gue no resulté sencillo asimilar que ciertos sistemas validos dentro del

campo empresarial fueran transferibles a la educacion.

4.2. Modelo Deming/Modelo Japonés

El modelo Deming comienza con la visita de E. Deming a Japdn para
colaborar con el censo de poblacién. A través de este trabajo, E. Deming
consiguid contactos que le llevaron a trabajar como consultor en materia de

calidad.

En 1951, la JUSE (Unién Japonesa de Ingenieros y Cientificos) crea el
premio para conmemorar la contribucién de W. E. Deming en el desarrollo
de la calidad en Japén. Este premio, tal y como se muestra en su pagina
www.deming.org, “se otorga a compafiias que han ejercido una gran
influencia de manera directa o indirecta en desarrollo de la gestidon y control
de calidad en Japén”.

Pero, el modelo japonés no solo se limita a otorgar unos premios a la
gestion de la calidad sino que basa su filosofia en una serie de premisas y
postulados que facilitan la gestién de calidad, todos ellos con la mejora
como eje principal. Basado en la obra de Deming, se desarrolla a partir de
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“los 14 puntos” y del ciclo de Deming para la mejora continua. (Ver figura
6 en p. 41).

Para W. E. Deming, el concepto de calidad total representa un concepto de
calidad integral o global en el que incluye todo el proceso de produccién en
su conjunto. De manera que, para lograr la mejora continua se debe
planificar a largo plazo, pensar en el cliente y buscar la mejora del

producto.

Partiendo de esta premisa Rey y Santa Maria (2000) realizan todo un
desarrollo donde ponen en valor la planificacién, los medios, la organizacion

y los resultados.

Segun este modelo, resulta importante apuntar de manera trasversal no
solo a los puntos anteriormente mencionados (planificacién, medios,
organizacién y resultados) sino también a las relaciones entre las personas,
los criterios éticos utilizados en la organizacién. De manera que, no solo

importan los resultados sino los procedimientos y su ética.

Si nos fijamos estos puntos estaban muy presentes en nuestras reflexiones
a la hora de llegar a una definicidn de buenas practicas a través de las
caracteristicas planteadas por los distintos autores. éQuiere decir esto, que
todos los autores presentados en el primer capitulo se han basado en este
modelo de Deming para disefiar las buenas practicas? No tiene porqué. ya
que este modelo de gestidn de calidad, al ser el primero en el tiempo, senté
unas bases que el modelo EFQM desarrolla también. Por lo que, parte de su
filosofia se puede encontrar facilmente en el ideario comun de la calidad y la

mejora sin que sea una influencia reconocida como tal.

Y tal y como nos explica Marchesi (2000, s.p.) en la presentacién del libro
Transformar la educacion en un contrato de calidad, aunque existan
diferentes estrategias a la hora de mejorar la calidad de los centros
docentes el interés por obtener la calidad puede venir por diversas razones,
entre las que cabe destacar: “el deseo de conseguir una educacién mas
completa”, “la necesidad de gestionar mejor los recursos publicos” y la

importancia de los “procesos educativos y su funcionamiento”.

¢Qué ocurre si trasladamos los principios de este modelo al mundo

educativo?
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En los siguientes puntos vamos a resumir los postulados de este enfoque
teniendo en cuenta la gestiéon dentro del ambito educativo segun Rey y
Santa Maria (2000). Estos autores formulan tres puntos que resultan

basicos para llevar a cabo una gestién de calidad:
1) Definir el servicio educativo

La calidad se encuentra intimamente ligada al disefo, esto se ve claramente
en el primer punto del ciclo de Deming: La planificacién. Si no existe una
planificacion y con ella un disefno de lo previo a la accién, no podremos
construir de manera clara y sistematica la gestion de calidad. Por ello, si se
quiere disefar un servicio de calidad se debe mostrar de forma clara y

explicita los siguientes puntos:

En primer lugar, una declaracién de intenciones (Misién) donde se situe el
centro y su modo de ver la educacion. Para esto, resulta de gran utilidad
responder a las siguientes preguntas:

¢Quiénes somos y cual es nuestra mision?, éCuadl es la funcidon de la
educacién?, ¢éQué entendemos por educacién? y ¢Qué nos identifica y

diferencia?

Como segundo punto, resulta interesante mostrar una fotografia de la
realidad del servicio (Diagnédstico) con el fin de adoptar medidas para la

mejora.

Existen varias técnicas que nos pueden ayudar a llegar al conocimiento de
esta fotografia, todas ellas sugieren la autoevaluacidn como estrategia bien

de manera Unica o bien combinada con otro tipo de evaluaciones.

Una de las técnicas mas utilizadas y que puede ayudar la hora de realizar
este analisis diagndstico es el benchmarking, que nos ayuda a analizar
realidades paralelas y nos da las claves para adaptarlas a nuestra propia
situacion. De esta manera, se conseguira ofrecer un servicio, no porque
otros lo hacen, sino porque resulta algo positivo y beneficioso para la

institucion.

Por ultimo, el planteamiento de la “Visidon” del servicio es muy util ya que
permite plantearse nuevas metas y desarrollar una visidon de futuro. Para
ello, se pueden incluir supuestos como nuevas necesidades, o la
preparacion del alumnado para los cambios futuros en la sociedad. De esta
forma, la visidbn se convierte en una prediccion que puede ir ligada a
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campos como nuevas tecnologias, metodologias, curriculum, orientacién,

etc.

En esta visién, la investigacion de los profesionales resulta significativa y en
si misma es el motor que facilita el cambio. De tal forma, que acaban
siendo los propios profesionales en activo en el centro los que mediante la
reflexidn en su praxis laboral, se convierten en agentes activos de la visién
del centro. Para ello, hay que contar con que la prediccidén sea realista para
que resulte estimulante y consiga lo que se propone.

2) Establecer la organizacion

Una vez que se encuentra definido el servicio educativo que se quiere
ofrecer, el segundo paso propuesto en este modelo es establecer la
organizaciéon. Para ello, los puntos principales a desarrollar serian,
primeramente establecer el liderazgo que se va a llevar a cabo, buscar los
campos de mejora continua, introducir la formacion en la organizacién y

lograr la colaboracion.

Para llevar a cabo todos estos pasos, el equipo directivo es quien debe tener
mas clara la mision y visidon del centro, asi como participar en el diagndstico
de manera que el disefio de la calidad sea compartido por toda la
comunidad educativa. Esto, lo podemos ver claramente en la frase de Rey y
Santa Maria (2000, p. 36): “La participacién entendida como colaboracion

mas que enunciado ideoldgico, es una necesidad”.

Si tenemos en cuenta este esquema de trabajo, se conseguird que los
trabajadores se comprometan con el trabajo y se integren en la

organizacion.
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Participacion

Fig. 7. Esquema de participacion basado en el modelo Japonés
Segun todas estas consideraciones el liderazgo en el centro deberia ser algo
activo, esta hipotesis la refrendan Rey y Santa Maria (2000, p.54) con la
afirmacion “El equipo directivo debe ser animador del entusiasmo y la
mejora continua”. Por lo que, si se consigue esta motivacién que logra una
mejora se conseguira un ambiente de satisfaccidén en todo el equipo y por lo
tanto, en los participantes obtenido por la mejora lograda en el trabajo.

Partiendo de estos principios, el nuevo lider debe poseer una serie de
caracteristicas que faciliten el logro de los objetivos propuestos. Para ello,
debera poseer unos conocimientos que le ayuden a llevar a cabo la misidn,
dentro del ambito educativo. Estas competencias podrian desarrollarse en
los campos educativo, organizativo y psicoldgico. Partiendo de esta base,
debe planificar las acciones, conocer la organizacion y las personas,
fomentando la colaboracién y el trabajo cooperativo, haciendo participes a
la comunidad del trabajo a realizar. Este lider, valora las diferencias entre
las diferentes personas, impulsa la formacidon y se encuentra en continuo
proceso de aprendizaje. Todo esto le hace sentirse responsable sobre la

calidad final del producto que ofrece.

Las funciones principales del lider o los lideres si hablamos de un trabajo en

equipo vendran marcadas por cuatro grandes campos:
a) Disefio: a la hora de disefiar el cometido mas claro se encuentra
en la planificacidon de la mision, vision, la organizacién y, por ultimo,
la formacién del personal y del usuario.
b) Organizacién: en este campo sus labores partiran de la
coordinacion de estructuras, personas y relaciones.
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c) Gestion: dentro del ambito de la gestidon la mision principal del

lider es animar la calidad, la participacién y la innovacion.

d) Evaluacion: En cuanto a la evaluaciéon se deberia centrar en la
evaluacion de los resultados, los objetivos, la instituciéon y el

personal.

Este modelo sugiere la necesidad de insertar la investigacién en el centro,
pero no Unicamente del aula y la practica docente, sino en todos los campos

posibles de manera que oriente la mejora hacia el futuro.
3) Plantear criterios de gestion

A la hora de proponer los criterios de gestion, este modelo muestra una
propuesta amplia en la que se fomenta el gusto por el trabajo bien hecho,
se transforman los proveedores en aliados, se potencia la creatividad y se

evitan sistemas individuales de premios.

Asi, el gusto por el trabajo bien hecho resulta ser otra de las maximas de
Deming. Es decir, no se trata de realizar papeles o programar porque nos lo

exigen sino porque son Utiles para el trabajo y mejoran la educacion.

A la hora de trasladar directamente los principios de W. E. Deming a la
realidad educativa, debemos tener en cuenta que la idea de cero errores no
es posible en su totalidad, pero resulta importante intentar alcanzarlo, ya

que esta busqueda y sus intentos facilitan la mejora continua.

La mejora, muchas veces, no requiere de grandes estrategias, sino que
consiste en utilizar la légica o el sentido comin, de manera que se logre
realizar mejor lo que ya se viene haciendo. Asi, dentro de este campo se
pueden observar innovaciones sencillas y aplicadas a un determinado
campo, que pueden resultar significativas, ya que ponen énfasis en los
procesos que se realizan en el dia a dia, y de esta manera tan sencilla se

consigue que lo cotidiano mejore.

A nivel general, no resulta suficiente quedarse con la mejora en el trabajo o
en los procesos puntuales, sino que el centro en si mismo y de manera
general, debe plasmar la mejora. Para ello, los planes de mejora deben
hacerse patentes en la Mision y la Visidn, asi como su puesta en marcha, la

planificacion y evaluacion a través de equipos de mejora.

Estos equipos, dependiendo del modelo que se siga, pueden estructurarse

bien a través de circulos de mejora (equipos de voluntarios para planificar y
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aportar soluciones a los responsables) o bien dentro de unas jornadas de
planificacion y evaluacién (a través de métodos y técnicas especificas se
elabora una reflexion colectiva). En ambos casos, se estara potenciando la
investigacion y la innovacién ya que resulta algo intrinseco de este tipo de

equipos.

Para finalizar, y como sintesis del modelo Deming de calidad aplicado a la
educacién, tendriamos la propuesta de Rey y Santa Maria (2000, p.43) “la
mejora continua en educaciéon debe asumirse colectivamente y debe formar
parte del sistema, pues solo asi podran subsanarse los fallos del mismo y
acometerse las mejoras en cada una de sus partes”. Esta reflexion, nos
muestra un resumen de los postulados de Deming donde el centro resulta
ser una red de componentes interdependientes que trabajan juntos para

alcanzar un fin.

4.3. Modelo Baldrige/Modelo Americano

El modelo de calidad Baldrige parte de la filosofia y los criterios en los que
se basa el Premio Malcom Baldrige a la calidad. Tal y como se explica en:
www.baldrige.nist.gov/

Este premio es otorgado por el presidente de los Estados Unidos (USA) en
tres diferentes categorias: empresas, organizaciones educativas vy

organizaciones sanitarias.

El premio fue creado en 1987 como una necesidad surgida en las empresas
durante los afios 80 y asi mejorar su competitividad en el mercado mundial.
Este premio se considera como un estandar de excelencia que ayudaba a
las organizaciones a lograr una calidad reconocida mundialmente. Tal y
como se explica en el documento de preguntas frecuentes sobre el premio a

la calidad nacional Malcom Baldrige (www.nist.gov).

La categoria de educacién fue introducida en el premio en 1999 junto con la
de organizaciones sanitarias. Entre las solicitudes tramitadas en educacion
se encuentran instituciones de diversos tipos con o sin animo de lucro,
publicas o privadas, escuelas elementales, secundarias, institutos,

universidades, escuelas profesionales o escuelas publicas experimentales.

Las instituciones educativas utilizan los criterios de este modelo como una
herramienta para la autoevaluacion y como una guia para la mejora

continua. Asi, los criterios de calidad dependen de un gran numero de
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agentes involucrados (estudiantes, personal, profesorado, sociedad,
industria, empleadores,..). Por lo que resulta imprescindible involucrarlos a

todos en la evaluacion de la calidad.

En el texto de Aramayo (2005) se estructura el modelo de la siguiente
manera:

Perfil organizacional, entorno, relaciones, estrategia.

2.Planificacion 5.Enfoque

estratégica RRHH
85 pts.
= 85 pts.

1.Liderazgo
120 pts.

7.Resultados
450 pts.

3.Enfoque 6.Gerencia
cliente-mercado procesos

85 pts.
85 pts.

4 .Medicién, analisis, gestion de la informacion
90 pts.

Fig. 8. Esquema del Modelo Baldrige, adaptado de Aramayo(2005)
Tal y como se puede ver en el esquema, en este modelo, la mejora se lleva
a cabo a través de la gestion de calidad. Esta gestion se centra en la
satisfaccion del cliente y en la implicacion de los miembros de la comunidad
educativa.

El modelo parte de una base donde se muestran el perfil organizacional, las
estrategias que se realizan y una descripcion del entorno. A partir de esta
estructura, y a simple vista, se puede ver en el esquema que el
planteamiento estratégico es considerado como un criterio relevante y como
la gestion de procesos es plantea como un indicador mas a tener en cuenta.
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Siguiendo las reflexiones de Benavides (2004) sobre los criterios Baldrige
en educacién, vamos a desgranar los criterios, considerando la puntuacién

asignada a cada uno de ello.
1. Liderazgo (120 puntos)

Este criterio se refiere a como los lideres (alta direccidon) crean los valores
organizacionales, es decir, cobmo transmiten al personal las estrategias y

proyectos.

Dentro de este epigrafe, se puede estudiar la comunicacién, la motivacion,
la innovacién y la evaluacién de los resultados, vista desde el enfoque de

como lo trabaja la direccion.
2. Planificacion estratégica (85 puntos)

En este criterio, se examina como se disefian y desarrollan los planes, tanto
estratégicos como de accion. Esta planificacion siempre deberd ir unida a la
mejora continua. Esta mejora, en todo momento, se vera reflejada en los

logros obtenidos por el estudiante y la satisfaccion de sus necesidades.
3. Enfoque Cliente-Mercado (85 puntos)

Este criterio, a la hora de enfocarlo en el campo educativo podriamos
reescribirlo, tal y como propone Benavides (2004), como enfoque en los
estudiantes y otros clientes (externos e internos). En este punto, se
examina cdmo la organizacidon cubre las necesidades y expectativas de los
estudiantes asi como las medidas que se llevan a cabo para que se

establezcan relaciones entre clientes y la organizacion.
4. Medicion, analisis y gestion de la informacion (90 puntos)

En este punto, se analiza cdmo se realiza la gestidén de la informacién en la
organizacion para la mejora continua. Es decir, qué herramientas,
estrategias y evidencias utiliza la organizacién para mejorar la gestion de

sus datos, toma de decisiones y conocimientos.
5. Enfoque de recursos (85 puntos):

Este punto también recibe el nombre de gestidon de recursos, en él, se
evalla la gestion de la organizacién en torno a los recursos humanos. Es
decir, se analizan ambitos como el desarrollo profesional-personal del
personal, el trabajo en equipo, el liderazgo compartido, la comunicacién y el

reconocimiento de méritos.
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En este criterio, resulta muy significativo el clima de la organizacion y que
este contribuya a la satisfaccidon de todos los agentes que forman parte de

la misma.
6. Gestion de procesos (85 puntos)

En este punto, se examinan los procesos, dando una mayor importancia a
los que forman la oferta hacia los estudiantes, pero sin olvidar el resto de

procesos.

En este andlisis, se tendra en cuenta los procedimientos y herramientas
asociados a cada proceso, la incorporacién dentro de los mismos de las
nuevas tecnologias, la orientacién hacia la mejora continua y la innovacion.
Todos estos puntos estdan encauzados hacia el logro de las metas
propuestas segun los planes estratégicos y de accion.

7. Resultados (450 puntos)

En este Ultimo criterio, se estudian las dareas clave que muestran la
consecucion de objetivos de la organizacion. Para ello se analizan los
resultados en el aprendizaje de los estudiantes, los resultados econdmicos,
los procesos y los vinculados a la proyeccidén social. Permitiendo con ello,

una evaluacién comparada con otras organizaciones similares.

Tras esta muestra general de los principios que rigen el modelo Baldrige
podemos decir que tanto su esquema de medida como sus criterios resultan

ser una herramienta util para la evaluacién y una guia para la mejora.

Tal y como explican Valenzuela y Rosas (2007), el modelo Baldrige tiene
una “perspectiva sistémica”, de manera que los siete criterios que hemos
comentado deben estar compensados para poder lograr una gestidon de
éxito valorada segun estos indicadores. Segun su reflexion el compromiso
de los lideres (direccidon) y de los distintos grupos de interés de la
organizacion (estudiantes, profesores, personal, empleadores, etc.) y su
formacion resultan fundamentales a la hora de la implantacién de un

sistema de calidad sistematico y sistémico como resulta ser este modelo.

4.4. Modelo EFQM/ Modelo Europeo

4.4.1. Definicion y caracteristicas
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Este modelo surge en 1988 cuando varias empresas europeas se unen en la
Fundacion Europea para la Gestion de la Calidad (European Foundation for

Quality Management, EFQM) para establecer unos premios a la calidad.

En Espafia tanto este premio como la medalla europea a la calidad fueron

presentados en 1992.

El modelo EFQM, tal y como aparece en su pagina web, www.efgm.org, es
un modelo de evaluacion de la calidad y que a través del premio certifica la
calidad de una organizacién. En la siguiente figura (Fig.9) se puede ver la
representacion grafica de este modelo. Como se puede observar en el
esquema, el modelo estd dividido en dos grandes bloques, agentes
facilitadores y resultados. Los porcentajes que aparecen en la figura
representan los puntos que se le otorgan a cada criterio a la hora de la

evaluacion.

Modelo EFQM

Agentes 50% Resultados 50%

Resultados
en personas
9%

Personal
9%

5 Planificacion Resultados Resultados
Liderazgo Procesos

10%

estrategia 149 en beneficios clave
8% . 20% 15%

Colaboradores Resultados en
recursos la sociedad
9% 6%

Innovacion y aprendizaje

Fig. 9. Modelo de calidad EFQM
El enfoque del modelo ha variado ligeramente a partir del afo 2000, el
principal cambio viene representado por la introduccién del concepto

innovacién y aprendizaje, como elemento que cierra el circulo del modelo
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otorgandole asi una estructura sistémica. De esta manera, el modelo se

puede recoger también a través de sus caracteristicas principales (Fig. 10.)

Para poder implantar este modelo, resulta importante conocer dénde se
encuentra el centro, es decir, cudl es la situacion actual del centro. Para
ello, se plantea la evaluacién previa como requisito imprescindible. Por esto,
la autoevaluacion resulta ser una herramienta importante en este

diagnéstico previo.

Fig. 10. Caracteristicas del modelo de calidad EFQM basado en Cantdén (2001)
Para llevar a cabo este trabajo, es de gran ayuda la utilizacion de
instrumentos homologados (cuestionarios, formularios,...) que facilitan el
acercamiento conceptual al modelo, ya que de otra manera, se podria no

ser preciso en la evaluacion segun el enfoque tedrico concreto.

En un principio, la orientacién de este modelo era empresarial, y la visidon
educativa tomo fuerza a partir de 1997 en Espafia, cuando el Ministerio de
Educacién y Ciencia realiza una adaptacidon para implantarlo en el sistema

educativo espafiol (centros publicos y privados).

Basandonos en el texto de Cantdn (2001), entre las principales funciones de

este modelo podemos destacar que:
e Sirve para cualquier organizacion

e Estd ordenado sistematicamente
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El

Muestra hechos y experiencias

Resulta ser un marco de referencia, es decir, marca las bases

conceptuales a todo el personal del centro.
Proporciona formacion en la gestion de la calidad
Facilita el diagndstico de la situacién real del centro

Resulta ser un modelo cerrado en criterios y sub-criterios pero abierta

en indicadores y areas.

Ayuda en la implicacién de todo el personal

mayor problema con que se ha encontrado este modelo ha sido el

excesivo tecnicismo y su implementacién excesivamente rigida. Esto, de

acuerdo con Cantén (2010), ha supuesto desdanimo y falta de motivacion en

los desconocedores del modelo.

4.4.2. Estructura interna

La estructura que facilita el andlisis de este modelo parte del esquema

presentado en la figura 9 y del desarrollo de los criterios a valorar en

distintos sub-criterios, indicadores y en una recopilacion de evidencias.

Criterio 1: Liderazgo (10%)

En este criterio se analiza el liderazgo y para ello se estudian los siguientes

sub-criterios:

Compromiso visible con la cultura de gestidn de calidad

Apoyo a las mejoras ofreciendo recursos y ayuda.

Implicacién con clientes, proveedores y externos.

Reconocimiento y valoracién de esfuerzos y logros de las personas

del centro.

Criterio 2: Personas (9%)

En este criterio se da importancia a la comunicacién y la competencia, y al

reconocimiento y recompensas. Como sub-criterios podemos destacar:

Planificaciéon y mejora de la gestion del personal.

Mantenimiento y desarrollo de las capacidades de las personas.
Directivos, coordinacion docente y personal, y consenso entre
objetivos y funciones.

Implicacién del personal en la mejora y la toma de decision.
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o Comunicacién ascendente, descendente vy lateral.
e Preocupacién y respeto del centro por su personal.
Criterio 3: Planificacion estratégica (8%)

Este tercer criterio de planificacién estratégica basa su evaluaciéon en los

siguientes sub-criterios:

e Misidon
e Vision
e Valores

o Direccion estratégica del centro

Criterio 4: Colaboracioén y recursos (9%)
Se da importancia a conseguir, gestionar, utilizar y conservar los recursos.
Criterio 5: Procesos (14%)

En este apartado se estudia el modo en el que se planifican, realizan y

resuelven las actividades del centro que generan valor afiadido.

Para la mejora continua resulta importante identificar, redefinir, gestionar y
revisar procesos. En esta mejora resulta significativo definir y encontrar
procesos criticos. Siendo los procesos criticos aquellos que tienen efectos

significativos en los resultados.

Cada proceso debe tener un responsable o varios y estar definido por medio

de indicadores y evaluarse.

Todos los procesos deben revisarse para corregir las desviaciones en su
implementacion y poder conseguir asi los mejores procesos. Estos procesos
seran una forma de identificar las buenas practicas. Estos “buenos

procesos” podrian ser también innovadores en sus desarrollos.
Criterio 6: Resultados en las personas (9%)

En los centros educativos las personas con las que trabajamos son los

profesores, personal no docente y administracion.

En este apartado se valora la percepcion que tienen estos colectivos sobre
el centro, algunos indicadores a tener en cuenta pueden ser: el entorno de
trabajo, las condiciones del mismo, la comunicacion, la relacion con los
directivos, la formacién, el trabajo en equipo, la mejora profesional, la

prevencién de riesgos.
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Criterio 7: Resultados en los beneficiarios. (20%)

Clientes son todos aquellos colectivos o individuos que se benefician de
forma directa de la actividad del centro.

Teniendo esto en cuenta, en este apartado se medird la satisfaccion en

alumnos, padres y empresas empleadoras de los egresados.

Las medidas se pueden tomar de manera directa, de esta forma se
pregunta directamente a la audiencia interesada, esta estrategia resulta ser
subjetiva por lo que no da una visién global y clara de la medida. Se puede
complementar con mediciones indirectas tomadas a través del nimero de

guejas tramitadas o el indice de aprobados en pruebas externas al centro.

Los indicadores a tener en cuenta en este apartado podrian ser:
expectativas de logro, confianza en el centro, satisfaccién de permanencia,

instalaciones, tasas de aprobados.
Criterio 8: Resultados en la sociedad (65%)

En este criterio se busca encontrar los resultados que transmite el centro en
la sociedad mediante el grado de impacto en el entorno y la sociedad en
general.
Los sub-criterios a valorar son:

o Percepcion que la sociedad tiene del centro

o Impacto del centro en la sociedad

Algunos indicadores que facilitan la medida de estos sub-criterios pueden

ser:
e Niveles de empleo
e Aportacién al entorno
e Impacto en el nivel cultural
o Informes de inspectores
o Informes y opiniones de profesionales y expertos
Criterio 9: Resultados clave en el centro (15%)
En este criterio se mide lo que consigue el centro en relacidon a la
planificacion, estrategia, satisfacciéon y resultados. En general se trata de

ver los logros referidos a la gestion, influjo social y mejora a corto, medio y
largo plazo.
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En sintesis, a lo largo de este apartado hemos conocido los tres modelos de
calidad mas extendidos y reconocidos mundialmente (Deming, Baldrige y

EFQM) y cdmo realizan estos sus aplicaciones dentro del ambito educativo.
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5. La calidad en educacion. Evolucion historica en Espaia.

Una vez conocidos los principios de la calidad y las buenas practicas de
manera general y a nivel internacional, vamos presentar cdmo se ha llevado

a cabo la implantacién de la misma en Espana.

La introduccidon en Espafia de los principios de calidad en la educacién se
realizd a partir de los resultados del informe Coleman en 1966. Tras la
valoracion de este documento, se ve la necesidad de lograr escuelas y
centros educativos mas eficaces. Por lo que, teniendo en cuenta esta
consideracion se comienzan a desarrollar reformas, cambios e innovaciones

gue revitalicen la educacidn en general y los centros en particular.

Esta nueva vision de la educacion, conlleva cambios sociales, la aplicacién
de estas modificaciones a los centros implica una reconceptualizacion de los
centros como organizaciones y la modificacion de sus practicas hasta

convertirse en practicas de gestion.

En la Ley General de Educacion 14/1970 nos encontramos con las
primeras resefas unidas a la calidad. De hecho, tal y como explica Villoria
(2001), resulta ser la primera vez que en Espafia una ley educativa
contempla la mejora del rendimiento y la calidad del sistema educativo.

Para ello toma como ejes los siguientes elementos:
1. La formacion y perfeccionamiento del profesorado

En el Titulo preliminar, Art. 3 se puede ver como la “mayor responsabilidad”
para llevar a cabo la mejora la tiene el profesorado y para ello se propone

una formacion y perfeccionamiento permanente del mismo.

Los Institutos de Ciencias de la Educacion (Real Decreto 1678/1969) seran
los encargados de esta formacién y perfeccionamiento, asi como de crear
marcos de ensayo y probar planes de estudio, antes de poner en marcha las
nuevas ensefianzas. Se plantea, segun estos principios, la experimentacion
como parte importante dentro de la investigacion educativa para lograr con

ello una mejora de la calidad y la eficacia del sistema educativo.

2. Autonomia de los centros docentes para la revisién del contenido de la

ensefanza
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En el Titulo II, Art 56.1 se habla de la autonomia de los centros que tiene
lugar dentro de la nueva ordenacion del sistema establecida en el Art 9

(nivel, ciclo, modalidad).

3. Evaluacion del rendimiento educativo

Esta ley resulta pionera en el campo de la evaluacién educativa ya que por
primera vez se introdujo el término “evaluacion” (Art 11) en el ambito
escolar. Esta evaluacion, se trabaja a través del rendimiento educativo
tanto de los alumnos como de los centros. El 6rgano encargado de
supervisar esta evaluacion es la Inspeccién Técnica de Educaciéon (Orden 16
de Noviembre de 1970).

Estas mejoras planteadas por la Ley General de Educacién 14 /1970
resultan un gran avance, tal y como podemos observar en las reflexiones de
Villoria (2001), ya que se ve reflejada la mejora de la calidad educativa. En
la practica, esta reforma no resultd tan exitosa como puede parecer sobre el
papel, ya que se quedd en una mera declaracion de intenciones en la
mayoria de los casos. De todas formas, podemos resaltar que estos inicios

crearon una base para futuras politicas educativas y desarrollos legislativos.

Sentados estos primeros fundamentos de la calidad educativa en Espafa, se
promulga en 1978 la Constituciéon Espafnola y con ella la proclamacién del
derecho a la Educacion y a la libertad de ensefianza. Esto trae como
consecuencia que las comunidades auténomas comiencen a tener

competencias en materia educativa.

En 1985 se promulga la LODE (Ley Organica del Derecho a la Educacion
8/1985) que plantea nuevas aportaciones en el ambito de la calidad, ya que
la mayor parte de la esta ley regula la reglamentacion sobre la participacidon

de la comunidad educativa en las decisiones del centro.

Esta relacion con la calidad queda patente en el Titulo I, Capitulo II, Art. 18
y 19 donde se pretende que la comunidad escolar intervenga para lograr la
consecucién de los fines, mejorar la calidad de la enseflanza y cumpla los

principios de la Constitucion.

En 1990 nace la LOGSE, Ley Organica 1/1990 de 3 de octubre y con ella
una apuesta en firme por la calidad. De hecho en el Titulo IV, esta dedicado
integramente a la calidad de la ensefianza y en el Art. 59 se exponen los 7

“factores que favorecen la mejora y calidad”, que son:
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e Cualificacién y formacién del profesorado

e Programacion docente

e Los recursos educativos y la funcién directiva

e Innovacion y la investigacion educativa

e La orientacién educativa y profesional

e La inspeccién educativa

e La evaluacién del sistema educativo
Siguiendo estos principios promulgados en la ley, en 1994 el Ministerio de
Educacién y Ciencia (MEC) elabora un proyecto llamado Centros educativos
y calidad de la ensefianza. Propuesta de actuacion y sintesis de debate. Este
documento tal y como expone Villoria (2001) pretende ser una propuesta
de reflexion a los centros para poder elaborar a partir de las opiniones de
las comunidades educativas un marco definitivo a través de dos indicadores

clave, la educacion en valores y la igualdad de oportunidad.

Mas tarde en la LOPEG, Ley Organica 9/1995 de la participacion,
evaluacion y el gobierno de los centros docentes, se proponen cambios en
la gestidon de las organizaciones y se promueve el interés en las personas

que forman parte de los centros.

En esta ley, la calidad de la ensefianza se desarrolla través de los siguientes

puntos:

e La participacion de los diferentes o6rganos de gobierno en la
organizaciéon y gestion de los centros.
e La nueva regulacion en torno a la inspeccidn educativa
e La ampliacién en el ambito de la evaluacion
o La valoracion de la funcion publica docente
e La evaluacién de los centros y su contribucién a la mejora de la
calidad educativa
Como consecuencia de estas leyes, en el curso 1996-1997 se comenzé a
implantar el “Plan para una gestién de calidad en la Ensefianza Publica”
cuyo objetivo era el desarrollo de un método para la mejora continua en los

centros educativos.

El Plan Anual de mejora es definido por el Ministerio como una herramienta
para mejorar la gestion educativa y como un medio para elevar la calidad

de los centros y un compromiso entre el centro y la administracién. Asi,
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tomando las reflexiones de Cantdn (2001), la Orden del 9 de junio de 1998
por la que se establecen los planes anuales de mejora en los centros
docentes publicos dependientes del Ministerio de Educacién y Cultura
constituye un primer paso para la instauracién de autoevaluaciéon y mejora

continua en centros basandose en la gestién de la calidad.

Tras esta primera convocatoria, entre los meses de mayo y junio de 1997
desde el Ministerio se adapté el modelo EFQM a los centros educativos
espafoles de forma que fuera posible ponerlo en marcha en los centros que

asi lo desearan al curso siguiente.

Después de este plan, en el curso 1997/98, el Ministerio elabord una serie
de documentos para la introduccidn en los centros del modelo de gestidén de
la calidad EFQM. De hecho, estos planes tienen su plasmacion legislativa en
la Resolucion de 27 de mayo de 1998, de la Direccién General de Centros
Educativos, por la que se dictan instrucciones para la implantacidon, con
caracter experimental, del Modelo Europeo de Gestion de Calidad en los

centros docentes.

Fue a la finalizacién de esta segunda convocatoria de los Planes Anuales de
mejora, en 1998, cuando se publica el libro Practicas de buena gestion en
centros educativos publicos. Tras estas experiencias, los planes anuales de
mejora, se puede observar como la mejora continua en los centros
educativos supone mas calidad en los procesos y mas calidad en los

resultados.

Como constatacion de este desarrollo, con la Orden del 14 de septiembre de
1998 se crea el premio a la calidad educativa. Este premio ha ido
evolucionando en sus consiguientes convocatorias, y en el curso 2006 se

incluyen diferentes modalidades.

En la Ley Organica de educaciéon, LOE, la calidad aparece de un modo
destacado en sus principios, en el Art. 1 apartado a) se puede leer “La
calidad de la educacién para todo el alumnado, independientemente de sus
condiciones y circunstancias.”, en el m) también se encuentra “La
consideracion de la funcion docente como factor esencial de la calidad de la
educacion, el reconocimiento social del profesorado y el apoyo a su tarea.”

Ademas de encontrarse la calidad en los principios de la LOE, a lo largo del

desarrollo legislativo se menciona la calidad, su diagnodstico como
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necesidad, su desarrollo en la educacidon espafiola y su implementacion a

través de la citada legislacidn.

En este momento, el Ministerio de Educacién promueve dos tipos de
premios diferentes vinculados a la calidad educativa. Por un lado el Premio
“Marta Mata” a la calidad de los centros educativos, centrado en ambito del
centro y, por otro lado, el premio “Francisco Giner de los Rios” a la mejora
de la calidad educativa cuyos destinatarios son el profesorado y los equipos
directivos de los centros.

Este ultimo premio, tal y como se establece en Resolucién de 10 de
diciembre de 2009, recoge trabajos o experiencias pedagdgicas cuyo

objetivo sea la calidad y la mejora de la educacion.

El Premio “"Marta Mata” a la calidad de los centros educativos que convoca el
Ministerio de Educacidon segun la Resolucién de 30 de abril de 2009, y tal y
como aparecen en sus bases publicadas en la pagina web del Ministerio
(www.educacion.es), tiene como objetivo “reconocer, destacar y dar
visibilidad a la trayectoria de aquellos centros docentes no universitarios
que se han distinguido por sus buenas practicas y por el esfuerzo
compartido de la comunidad educativa en la busqueda de la mejora de la

accion educativa, para conseguir una educacién de calidad para todos”.

El premio se establece en tres modalidades:

» Modalidad A: Centros que impartan ensefianzas de Educacién Infantil,
Educacién Primaria o ambas

e Modalidad B: Centros que impartan ensefianzas de Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato o ambas etapas y que impartan,
en su caso, Formacidn Profesional.

e Modalidad C: Centros que impartan ensefianzas de Formacion
Profesional inicial, de Educacion de Personas Adultas, de Educacion
Especial, Escuelas Oficiales de Idiomas y centros que impartan
Ensefianzas Artisticas o Ensefianzas Deportivas.

Una vez establecido el marco general, podemos observar como la
implantacién del modelo de calidad en educacion parte como una necesidad
social de mejora y como una adecuacidon a las corrientes educativas
europeas. Este nacimiento en Espafia se desarrolla a través de los niveles

de concrecion del sistema educativo de manera descendente.
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Fig. 11. Niveles de concrecion del sistema educativo. Elaboracién propia

Como se puede ver segun la descripcidn anterior, la implementacién del
modelo de calidad en Espafia se comienza con una primera fase que sigue
un modelo “blando”: los Planes Anuales de mejora. En esta fase se parte de
la practica que se realiza en los centros, sin dar mucha importancia al
soporte tedrico de la experiencia y se incentiva a los centros y personas que
participan de las iniciativas.

Tras esta primera aproximacion se formula una segunda fase, donde se
implanta un modelo “duro”: EFQM. Esta fase se basa en la implantacion de
un modelo que da mas importancia al soporte tedrico-cientifico en el que se

basa y con una alta carga de tecnicismo incluida en el mismo.
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6. Los Manuales de Buenas Practicas

Los manuales o guias representan instrumentos de recogida de informacién
(explicita y objetivada) sobre experiencias realizadas en las organizaciones,
y a través de ellos se inducen maneras de hacer. Los manuales de buenas
practicas permiten el conocimiento e intercambio fluido de buenas practicas,
ya que recopilan una serie de acciones de manera sistematica o cuasi-

sistematica.

Las areas de accion de estos manuales resultan ser muy variadas; asi
podemos encontrar manuales o guias sobre medio ambiente, la salud y por

supuesto, la educacion.

Tal y como podemos concluir, tras la lectura del Manual de FEAPS (2000;
Martinez, 2003), los objetivos a la hora de la elaboracién y publicacién de
un manual o guia de buenas practicas pueden ser muy diversos, en funcién
de la realidad que se esté describiendo, del momento que se encuentre
respecto al disefo e implantacién de las buenas practicas y a la posibilidad

de transferibilidad de las mismas.

A pesar de esta variabilidad, que no tiene por qué resultar negativa, lo que
si podemos destacar a través de estos manuales, es que segun sus autores,
algunas de las consignas a tener en cuenta a la hora de elaborar una guia

de este tipo podrian ser:

e Introducir una reflexién sobre la realidad propia tanto en la direccién

como en la comunidad educativa en general.
e Provocar ideas, debate y controversia sobre diversas cuestiones.

e Sefalar problemas, conflictos y debilidad del modelo propio de

actuacion.
e Ofrecer pistas, orientaciones y quiza alguna solucidn.
e Facilitar los cambios.

Para ello, resulta significativa la utilizacion de los planteamientos de mejora
a través de algun modelo de calidad existente y adaptable a realidad sobre
la que se estd trabajando.
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A la hora de preguntarnos qué tipo de contenidos pueden aparecer en un
manual de este tipo segln sugiere Martinez (2003) podriamos desarrollar

nuestro documento a través de:

e Normas precisas que los programas, servicios o procesos deberian

cumplir para ser de calidad.

e Procedimientos adecuados o modos aconsejables de hacer.

e Acciones o actividades innovadoras en las diferentes fases o
dimensiones de los procesos a realizar en los centros.

e Experiencias ejemplares que muestran una forma de practica
concreta basada en los principios de calidad o que desarrollan sus
principios.

Para lograr todo esto resulta fundamental el trabajo en equipo como base
para la elaboraciéon de los principios y del documento en si. Para de esta
manera lograr una visibn mas global y compartida de las practicas a

analizar.

En sintesis, podemos decir que los Manuales de Buenas Practicas son
instrumentos que recogen informacion sobre experiencias y
reflexiones de mejora realizadas en las organizaciones, y que
permiten explicitar el conocimiento e intercambio fluido de buenas
practicas de una manera sistematica o cuasi-sistematica. El valor de
estos manuales radica en que objetivan y explicitan practicas,
buenas segin unos criterios conocidos. Estos manuales se
convierten en un instrumento de mejora continua en y para la
organizacion ya que permiten articular mas ampliamente los
procesos y procedimientos y los criterios en los que se basan sus
practicas a través de equipos de accion, de manera que promueven
el crecimiento formativo del equipo y la organizacion, facilitando y

fiJando la evaluacion del impacto de las mismas.
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I1I. Las ensefanzas superiores de musica en Espaia

En el siguiente apartado vamos a mostrar el contexto en el que se
desarrolla nuestra investigacion. Para ello vamos a comenzar con una
introduccién sobre las ensefianzas superiores de musica en Europa y tras
esta descripcion analizaremos cuadl es la situacién actual y los antecedentes

normativos de las ensefianzas superiores de musica en Espafa.

A continuacion, haremos a través de los datos una descripcion de los
centros superiores de musica en Espafia teniendo en cuenta sus
caracteristicas comunes y diferenciadoras. Para la recogida de informacion
hemos disefiado un formulario de recogida de datos que hemos completado

bien a través de teléfono, del correo electronico o de fuentes documentales.

En el tercer apartado nos centraremos en la visidn que tienen los centros
superiores de musica de la calidad y las buenas practicas, para finalizar con

un analisis en torno a los manuales de buenas practicas.

1. Las enseifianzas superiores de musica

Las ensefanzas superiores de musica tienen una larga tradicién de
ensefianza tanto en Europa como en Estados Unidos. Estas ensefianzas se
imparten habitualmente en instituciones de nivel universitario, con
estudiantes con una edad superior a 18 afios. Dependiendo del pais y del
sistema educativo ofrecen ademas de la educacién musical, la ensefianza de

otras disciplinas artisticas como danza o artes escénicas.

Los centros superiores de musica son instituciones especializadas y
habitualmente se denominan: conservatorios, musikhoschules,
musikacademies, music universilies. Y tal como explica Jorgensen (2009)

podemos agruparlos en dos tipos:

e Tradicion de conservatorio Europeo. Se les llama conservatorios,
academias o college. Su objetivo principal suele ser la ensefianza de
la interpretacion aunque también se trabajan otros ambitos. En
Europa existen aproximadamente 269 instituciones en 55 paises.

e School of music. Pertenecen a las universidades y su finalidad es
formacién de profesores de musica. Este modelo es predominante en

Estados Unidos y hay aproximadamente 625 instituciones.
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En Espana, desde que en la Ley General de Educacién de 1970 los
conservatorios se regian por un reglamento especifico, Reglamento General
de los Conservatorios de Mdusica. Decreto 2618/1966. Los centros
superiores, tal y como explica Pérez Prieto (2001), han estado en puertas

de incluirse dentro de la educacion universitaria en diferentes ocasiones.

Asi, en la Ley General de Educacion de 1970, en la disposicion transitoria
segunda, se menciona que los conservatorios de musica se incorporaran a
la educacidn universitaria en sus tres ciclos. Esta afirmacion, pudo suponer
un gran cambio para la realidad musical en Espafia, pero no hubo ningun

reglamento posterior que estableciera dicha incorporacion.

Esta primera tentativa fue seguida por diferentes informes de diferentes
estamentos, segun relata Prieto (2009). En el acercamiento al Espacio
Europeo de Educacidon Superior, el Parlamento Europeo, en su informe de
24 de mayo de 2002 en el apartado 24 dedicado a las Ensefianzas Artisticas
habla de disefiar un modelo de estudios de nivel superior flexible, capaz de
acoger en el ambito universitario, la formacion artistica. Como continuacion
de este informe, el Parlamento Europeo, en la resolucién de septiembre de
2002 proclama la conveniencia de incorporar al ambito universitario las

enseflanzas artisticas y entre ellas las musicales.

En todo este proceso, la labor de la AEC (Asociacion Europea de
Conservatorios www.aecinfo.org) resulta muy significativa ya que ha
elaborado un gran numero de informes, recomendaciones y grupos de
trabajo en torno al proceso de adaptacion de los centros al Espacio Europeo

de Educacién Superior.

Tal y como se puede ver en AEC (2008b), en Europa, nos encontramos dos
modelos de Ensefianzas Superiores de Mdusica teniendo en cuenta su

integracidn o no en las ensefianzas universitarias.

Por un lado, tenemos el modelo integrador. Donde se da una integracién
directa en la universidad. Esta situacion la podemos ver en paises como
Reino Unido, Eslovenia y Republica de Croacia. Mientras que la integracion
en universidades de musica o enseflanzas artisticas tiene lugar en Austria,

Polonia, Rumania, Eslovaquia, Letonia, Lituania y Estonia.

El modelo no integrador se puede dar desde dos enfoques, por un lado los

paises en los que las ensefianzas no estan integradas en la universidad pero
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tienen nivel universitario (Alemania y Suiza) y por otro lado los paises cuyas
ensefianzas superiores de musica no se encuentran integradas en la
universidad ni tienen status universitario, Francia, Espafa, Bélgica,

Holanda, Dinamarca, Islandia, Irlanda, Italia, Portugal y Turquia.

A parte de estos dos modelos nos encontramos con cuatro paises que
poseen ambos modelos conviviendo en su sistema educativo: Hungria,
Noruega, Suecia y Finlandia. Fuera de estos modelos nos encontramos con
Grecia, cuyos conservatorios no estan reconocidos como Educacion
Superior.

En el siguiente mapa podemos ver la distribucion de los paises europeos

segun su modelo de integracién las ensefianzas universitarias.

v

‘g
s ' | . Modelo no integrador. Ensefianzas sin estatus universitario.

1 D Modelo integrador en la universidad.

. Modelo integrador y no integrador.
. Modelo no integrador. Ensefianzas de nivel universitario.

. Maodelo integrador en universidades de las artes o EE.AA.

L

Fig. 12. Mapa de distribucion segin modelo de ensefianzas de los estudios superiores de musica en
Europa. Elaboracion propia

1.1. Caracteristicas generales de las ensefanzas superiores de
musica
A partir de ahora vamos a centramos en las ensefianzas que se imparten en

los centros superiores de musica europeos, Yy creemos interesante
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puntualizar una serie de caracteristicas que son significativas segun AEC
(2007b).

La Empleabilidad de los titulados: como ensefanzas
profesionalizantes que son, uno de sus objetivos es la empleabilidad
de sus titulados. Este punto resulta problematico ya que aunque
existen profesiones relacionadas con la musica, en general, la figura
freelance con varios empleos relacionados, es muy comun entre los
musicos profesionales.

La formacidon en la educacién superior estd muy condicionada a la
formacion previa de la misma. Se necesitan unas habilidades
determinadas, por lo que el acceso a estas ensefanzas necesita de
unas pruebas especificas ante un tribunal.

Movilidad. Hay una larga tradicién en la movilidad de estudiantes de
un centro a otro en busca del crecimiento personal y como musicos.
El proceso de aprendizaje en las ensefianzas superiores de musica se
centra en el desarrollo personal y artistico del estudiante. La
importancia de la enseflanza-aprendizaje individual tiene mucho peso
en algunos alumnos. Para muchas de las areas de ensenanza de los
conservatorios, la enseflanza individualizada en el area principal de
estudio es fundamental, desarrollada principalmente por un profesor
que es un destacado musico o compositor profesional fuera del
conservatorio. Aunque también es cierto que en algunos estilos
musicales o tradiciones se prima la ensefianza en grupo frente a la
ensefianza individual. Los conservatorios desarrollan su conocimiento
en otras areas ademas de los estudios de la materia principal, hay
clases de conjuntos, asignaturas tedricas, instrumentos
complementarios y otro tipo de materias que complementan la
preparacidon profesional. Muchas de las situaciones habituales en la
ensefianza superior musical reflejan la idea de que el aprendizaje no
esta compartimentado. A lo largo de una sesién de clase, un
estudiante puede trabajar algunas o todas de las siguientes
actividades: perfeccionar sus habilidades técnicas, explorar nuevo
repertorio, conocer informacion sobre el contexto del repertorio,
obtener puntos de vista mas amplios de un mdusico profesional
experimentado, ademas de obtener trucos y contactos en las redes

profesionales.
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e La naturaleza interdisciplinar de la musica. La educacién de un
musico incluye elementos formales, no formales e informales y
también las experiencias dentro del ambito profesional.

e Lograr una alta capacitacion artistica no solo depende de tener una
habilidad técnica e intelectual sino también, depende de la madurez
interna del musico. La madurez influye en la adquisicion de las
competencias. Por esta razén, resulta interesante la reflexion en
torno al nUmero de cursos que debe de tener cada ciclo.

e Los centros superiores de musica aportan un amplio espectro de
trabajo original e innovador en los campos interpretativo, creativo

y académico, investigacion en y a través de la practica.

1.2. Implicaciones de la incorporacion al EEES
Con la incorporacion de las ensefianzas superiores de musica dentro de la
educacién superior en Europa en el marco de la Declaracion de Bolonia

(1999) se plantean una serie de reflexiones en torno a diferentes ambitos:
1. Nivel artistico

Las bases sobre el nivel artistico de la educaciéon superior musical se
encuentran fuertemente enraizadas en la comunidad internacional. La
introduccién de un sistema, basado en créditos, que a simple vista parece
muy burocratizado y administrativo, puede parecer que entra en conflicto
con la esencia de la educacidn superior musical, fundamentada en el talento
musical a alto nivel. Pero, este sistema, no es mas que una manera de
hacer explicito el promedio de la carga de trabajo del estudiante en el

curriculum.

2. Carga de trabajo y ECTS

La introduccion del sistema por créditos ha sido una de las claves del
proceso de Bolonia y ha ayudado a poder comparar las ensefanzas
superiores dentro de Europa. En la educacion superior musical, este sistema
es algo relativamente nuevo a pesar de que las primeras introducciones de
los ECTS fueron en 1988. La Norwegian academy of music introdujo el
sistema de créditos en 1975. En Gran Bretana hay un sistema denominado
de créditos desde 1980 y en Holanda los créditos se utilizan desde 1992.

Eso si, todos estos créditos utilizan diferentes escalas de medida.
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En el sistema actual la divisidon en ECTS en funcion del ciclo se realiza de la

siguiente manera:

1°" Ciclo: Dependiendo del modelo educativo del pais en Europa se
mantienen entre 180 y 240 ECTS.

2° Ciclo: En la mayoria de los casos tiene 120 ECTS. Pero dependiendo de
los paises a veces se opta por 60 ECTS cuando 1 y 2°ciclo deben ser en 5

afos y con un primer ciclo de 240.

3% Ciclo: No es habitual el uso de ECTS en el 3% ciclo. En las instituciones
que lo usan se mantienen entre 120 y 240 ECTS.

En los estudios musicales, la carga de trabajo es elevada y requiere de
muchas horas de practica para lograr las habilidades deseadas. Como gran
parte del trabajo se lleva a cabo fuera de las horas de clase, resulta dificil
su medida. El tiempo invertido en la practica también puede variar en el
caso de la interpretacion de un instrumento a otro debido a los

condicionamientos fisicos principalmente.

En la educacion superior el tiempo de estudio diario puede llegar hasta 7/8
horas diarias. Ahadiendo a esto, los fines de semana y las vacaciones,
representa una carga de estudio superior a la de otros estudios. Como
consecuencia de esto, el calculo de la carga de trabajo del estudiante en
relacién al valor del crédito nos muestra una visién del tiempo de estudio

del estudiante nominal mas que literal.

En los centros superiores de musica resulta habitual ver estudiantes con
una carga de trabajo muy elevada y esto debe ser mirado cuidadosamente
a la hora del disefio de los planes de estudio por parte de los centros. En la
practica, los estudiantes logran un equilibrio debido a que tienen con su
ambito de estudio unos altos niveles de compromiso y se identifican con el
objeto de estudio de manera que las habituales barreras entre el tiempo

personal y el tiempo de estudio quedan diluidas.
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2. Marco Normativo.

Para comprender el marco normativo de las ensefanzas superiores de
musica en Espafia vamos a comenzar situando este tipo de ensefianzas

dentro del sistema educativo.

Partiendo de un andlisis horizontal del sistema educativo espafiol; Tal y
como se describe en Art. 45.2 de la Ley Organica de Educacién 2/2006, las
ensefanzas superiores de musica se enmarcan dentro de las ensefianzas
artisticas superiores junto con los estudios superiores de Danza, Arte
Dramatico, Conservaciéon y Restauracion de Bienes Culturales y Estudios

Superiores de Disefio y Artes Plasticas.

Y si nos centramos en un analisis vertical, las ensefanzas superiores de
musica se encuentran en la parte mas elevada de las ensefianzas musicales

especializadas.

A continuacién vamos a realizar una descripcidn cronoldgica de la legislacién

marco en Espaﬁa en torno a estas ensefianzas.

2.1. LOGSE (Ley 1/1990 de 3 de octubre)

Con la implantacién de la LOGSE (Ley 1/1990 de 3 de octubre), la
ensefianza de la musica varia sustancialmente respecto al anterior
planteamiento. Se sitla a las ensefianzas musicales dentro de las
ensefianzas de “Régimen especial” junto con la danza, teatro e idiomas. Con
esta ley y sus desarrollos, se marca la diferencia entre una educacion
dirigida a la ensefianza profesionalizante y otra dirigida a la ensefianza no

profesional.

En el modelo anterior, las ensefianzas musicales eran Unicamente no
regladas y ahora la ensefianza puede ser reglada o no reglada. Asi, las
enseflanzas dirigidas a la profesionalizacidn de los musicos se impartiran en
conservatorios de musica o centros autorizados para ello, y su objetivo

principal es formar a futuros profesionales de la musica.

Las ensefianzas no profesionales (no regladas) son aquellas que no
conducen a la obtencidn de titulacién académica oficial, siendo su finalidad
la difusidon de estas disciplinas mediante la formacion de aficionados que
podran cursar dichas ensefianzas sin limitacion de edad, y favorecer un

mayor conocimiento de las mismas a edades tempranas, descubriendo
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vocaciones y aptitudes que podran derivarse a las ensefanzas

profesionales.

Los centros que imparten dichas ensefianzas se denominan escuelas de
musica y danza, pudiendo estas ser publicas o privadas. Esta via no dificulta
para que, a través de la profundizacion en la musica o la danza en una
escuela especifica, se despierte un interés profesional, en cuyo caso la
LOGSE contempla la posibilidad de acceso a los estudios conducentes a la
titulacion, mediante la demostracidn en una prueba de los conocimientos

gue se poseen, con independencia de cdmo estos se hayan adquirido.

2.2. LOE (Ley 2/2006 de 3 de mayo)

En 2006 se promulga la LOE, Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (BOE 04-05-2006). Debido a la peculiaridad de cada una de estas
enseflanzas, vamos a recoger en un cuadro cuadl es la estructura general de

las enseflanzas musicales en Espafia reguladas segun esta ley:

Elementales  Cuatro cursos Edad idénea Certificado de estudios
Prueba de ccceso
Profesionales ~ Seis cursos (1 grado) Prueba de acceso Titulo Profesional
Bachillerato de Misica

Superiores  Titulo superior: 1 ciclo, 4 ofios 240 ECTS  Titulo de Bachiller/ Titulado/a superior en Misica

Master: 1 ciclo de duracion variable Prueba de acceso mayores de 25/ Méster artistico

Doctorado Prueha especifica mayores de 19 + prueba especifica de Especialidad.
No regladas A determinar por AAEE A determinar por AAEE No acreditacion oficial ]

Fig. 13: Tabla resumen de las Ensefianzas Musicales segun LOE 2/2006.
Esta misma ley muestra la organizacién de las ensefanzas superiores de
musica en especialidades de un ciclo de duracién variable, y segun el Art.
46 sobre la ordenacion de las ensefanzas nos situa estos estudios

superiores dentro del marco europeo.

2.3. Real Decreto 1614/2009

Como desarrollo de la LOE (2/2006) nos encontramos con el Real Decreto
1614/2009, encargado de regular la ordenacién de las ensefanzas artisticas
superiores (EEAASS). En este R.D., en el cual se desarrolla la estructura y
aspectos basicos de la ordenacion de las EEAASS (Art. 1), se regula la
expedicion de titulos, el sistema de créditos europeos, el sistema de
calificaciones y el reconocimiento y transferencia de créditos y suplemento

europeo al titulo.
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Segun este marco legal, la estructura fundamental de la EEAASS oficiales
gqueda dividida en ensefianzas de Grado y de Posgrado. Dentro del
Posgrado, los centros de EEASS podran ofertar ensefianzas de Master y “las
administraciones educativas fomentaran convenios con las universidades

para la organizacién de doctorados” (Art. 7).

Los estudios de Grado tienen como objetivo principal la obtencién de una
formacion general orientada a la preparacion para el ejercicio de actividades
profesionales, seglin nos explica el Art. 8. Y el titulo al que dan lugar estos
estudios es el graduado en musica, que tras la modificaciéon planteada en
2012-Isutel (2012)-se convierte en el Titulo Superior de Musica equivalente

al Grado.

Los planes de estudios correspondientes a cada titulo de estas ensefianzas
vendran establecidos por las administraciones educativas una vez definido
el contenido basico respecto a competencias y materias (descriptores,
contenidos y numero de créditos). Una vez aprobado el titulo por las
administraciones educativas, el Ministerio lo homologa y lo inscribe en el

Registro Central de Titulos.

Los titulos superiores se mediran mediante créditos ECTS (1 ECTS
corresponde a 25/30 horas de trabajo del estudiante). Cada plan de
estudios debera desarrollarse a lo largo de 240 ECTS, en los quedaran
incluidos, tal y como especifica el Art. 11, materias de formacion basica,
materias obligatorias y optativas, seminarios, practicas externas, trabajo de

fin de grado y otros conceptos.

Las ensefianzas de Master, segun el Art. 9, tienen como finalidad la
“adquisicién por el estudiante de una formacién avanzada, de caracter
especializado o multidisciplinar, orientada a la especializacion académica o

profesional, o bien a promover la iniciacién en tareas investigadoras.”

El titulo que otorgan estas ensefianzas es el de Master en Ensefianzas
Artisticas y para acceder a él, se debe estar en posesion de un titulo
superior en ensefanzas artisticas o de un titulo de graduado segun el EEES.

Los planes de estudios seran elaborados por las administraciones educativas
a iniciativa propia o como propuesta de los centros. Estos planes estaran
sujetos a una serie de controles y verificaciones a través de las agencias de

calidad, tal y como se describe en el Art. 17. Estos planes de estudio
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tendran entre 60 y 120 ECTS, y desarrollaran materias obligatorias y
optativas, seminarios, practicas externas, trabajos dirigidos, trabajo fin de

master y actividades de evaluacion.

El capitulo VI de este RD 1614/2009 esta dedicado a la calidad y evaluacién
de los titulos. En el Art. 19 hace referencia a como las administraciones
educativas deberan impulsar sistemas de evaluacion periddica de la calidad
donde los criterios de medida seran los marcados en el Espacio Europeo de
Educacién Superior. Para llevar a cabo esto, se propone la elaboracién de
unos planes de evaluacidon disefiados de manera conjunta entre las

administraciones y los centros.

Esta evaluacién de la calidad mencionada anteriormente, segun el Art. 19.2,
debera tener como objetivo “mejorar la actividad docente, investigadora y
de gestion de los centros, asi como fomentar la excelencia y movilidad de
estudiantes y profesorado.”

Este ultimo punto, resulta clave a la hora del desarrollo de nuestra
investigacién, ya que el texto de este Capitulo VI nos sirve como base para
justificar de manera clara la necesidad normativa que deberian plantearse
los centros superiores de musica para la mejora continua, la inclusion de
sistemas de gestion de la calidad y con ello el estudio de las buenas
practicas en los ambitos docente, investigador y de gestidon de las

ensefianzas en si mismas.

2.4. Real Decreto 303/2010

Este Real Decreto se encarga de regular los requisitos minimos de los
centros que impartan enseianzas artisticas reguladas en la Ley
Organica 2/2006. A continuacién vamos a resefiar las partes mas
significativas que hacen referencia a las ensefianzas superiores de musica.
Tal y como se explica en el preambulo se parte de la Ley Organica 8/1985
en cuanto a la titulacién del profesorado, la relacion numérica alumno-
profesor, instalaciones docentes y nimero de puestos escolares. También
recoge el Cdodigo Técnico de Edificacién regulado en el Real Decreto
314/2006.

En cuanto a las tipologias de los centros superiores de musica, segun el Art.
2, tenemos dos grupos: publicos y privados, denominandose habitualmente

estos Ultimos centros autorizados. En estos centros, segun el Art. 17, se
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impartirdn ensenanzas artisticas superiores y de posgrado. En cuanto a los
centros de musica, su denominacion genérica es Conservatorios Superiores
de Mdusica o Escuelas Superiores de Musica. Sera posible también unir varias

ensefanzas artisticas en un Unico centro.

Para que un centro sea considerado superior de musica debe impartir como
minimo las siguientes especialidades:

e Interpretacion: Piano, Instrumentos de la orquesta sinfénica

e Otras dos especialidades
Si las especialidades estan relacionadas con la musica moderna:

e Interpretacion: Piano, Canto, plantilla agrupacion estandar

e Otras dos especialidades
Si nos centramos en las instalaciones, estas vendran marcadas en todo
momento por la oferta educativa y segun la normativa basica (Cddigo
Técnico de edificacién) tendremos en cuenta:

e 1,5 metros cuadrados por persona en las aulas

e 5 metros cuadrados por persona en los espacios diferentes a las aulas

como laboratorios, talleres, gimnasios, salas de dibujo, etc.

Y se debe cumplir la legislacién vigente en cuanto a seguridad y proteccién

laboral, asi como accesibilidad y supresién de barreras.

Segun el Art. 3 del Real Decreto 303/2010 las instalaciones y el
equipamiento deben ser adecuadas a su fin, y de uso escolar exclusivo,
siendo posible su utilizacion para otros usos educativos y culturales fuera

del horario lectivo.
Segun los Art. 3 y 21, las instalaciones que deben contar como minimo con:

a) Despachos de direccion y de actividades de coordinacidén y de

orientacion
b) Espacios destinados a la administracion
c) Una sala de profesores adecuada al nUumero de profesores

d) Una biblioteca con fondo bibliografico, audiovisual y fonografico en

funcion del tipo de ensefianza

e) Acceso, en todos los espacios en los que se desarrollen acciones
docentes, asi como la biblioteca, a las tecnologias de la informacion y

la comunicacion
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f) Aseos y servicios higiénico-sanitarios en numero adecuado a la
capacidad del centro, tanto para el alumnado como para el

profesorado
En el Art. 21 se amplian para los centros superiores:

a) Auditorio, con un escenario y una capacidad acorde con el nUmero

de usuarios posible y los equipamientos necesarios para su finalidad.

b) Aulas de ensefianza no instrumental, con una superficie adecuada
a la naturaleza de las asignaturas y a la relacibn numérica

profesorado-alumnado.

c) Aulas destinadas a la imparticién de clases de musica de camara,
conjunto u otras clases colectivas de instrumento o voz, con una
superficie adecuada las agrupaciones instrumentales o vocales o a la

relacidn numeérica profesor-alumnado.

d) Aulas destinadas a las actividades de orquesta y coro, con una
superficie adecuada a la naturaleza de las diferentes agrupaciones o a

la relacién numérica profesor-alumnado de estas actividades.

e) Aulas de enseflanza instrumental o vocal individual, con una
superficie adecuada a la naturaleza de la especialidad instrumental o
vocal que en ella se imparta.

I\\

El nUmero de puestos escolares se define, segun el Art. 4 como el “nimero
de alumnos que un centro puede atender de forma que se garanticen las
condiciones minimas y de calidad exigibles para la imparticion de cada una

de las ensefianzas artisticas.”

Partiendo de esta definicion en al Art. 22 se explicitan las relaciones

numéricas profesor-alumno en funcion de las asignaturas:
a) En las clases de ensenanza no instrumental, como maximo, 1/15.

b) En las clases de musica de camara, orquesta, coro u otras clases
colectivas de instrumento, la relacion profesor-alumnado quedara

determinada por la agrupacién.
c) En las clases de ensefianza instrumental individual, sera de 1/1.

Como se puede observar en este desarrollo normativo, la estructura general
de las EEAASS se enmarca dentro del Espacio Europeo de Educacion
Superior y en el Art. 20 se muestran los requisitos para ejercer la
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docencia en las ensefianzas artisticas superiores. Entre ellos podemos
destacar que se debe poseer estructura docente para la oferta de titulacion
superior y posgrado. Para ejercer la docencia se deben poseer el titulo de
Graduado, Licenciado, Ingeniero o Arquitecto, o titulacidon equivalente. Si se
imparte el titulo de master, al menos, el 15% del personal docente debe ser
doctor. Esta titulacién solo serd necesaria para el profesor de nueva
contratacién y no para los que ya imparten clases en los centros superiores

de musica.

De manera excepcional, los profesores especialistas pueden ser
profesionales no titulados, pero deberan poseer una necesaria cualificacion
profesional y desarrollar su actividad en el ambito laboral o tener
nacionalidad extranjera. Si el profesor no puede acceder a estudios de
master lo acreditara segun una formacidén equivalente (segun la Disposicion

Adicional Primera). También se contempla la figura del profesor emérito.

Segun la Disposiciéon Transitoria Segunda se reconocera equivalente a la
formaciéon pedagdgica y didactica, “la acreditacidn de una experiencia
docente durante dos cursos académicos completos o, en su defecto, 12
meses en periodos continuos o discontinuos, en centros publicos o privados

de ensefianzas artisticas profesionales debidamente autorizados”.

2.5. Real Decreto 631/2010

Este Real Decreto regula el contenido basico de las ensefianzas artisticas
superiores de Grado en Mdusica (tras la sentencia del Tribunal Supremo del
16 de enero de 2012, este Grado cambia la denominacién a Titulo Superior
de Mdusica). Esta norma tiene como objeto definir los contenidos de los
planes de estudio para la obtencion de los titulos superiores de musica y sus

perfiles.

Segun el preambulo, las ensefianzas superiores deben responder al
mercado actual, plural, que requiere una especializacion musical vy
pedagdgica diversa. Fomentara la creacion de nuevos marcos socio-
educativos para nuevos perfiles profesionales propiciados por los nuevos
espacios y propuestas emergentes.

Tal y como se puede ver en el Art. 2, los estudios superiores (titulo superior
y posgrado) de musica se impartirdn en los centros superiores. Estos

dispondran de autonomia pedagdgica, de organizaciéon y de gestién y
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fomentaran programas de investigacién cientifica y técnica, relacionados
con la musica de forma que contribuyan a la generacién y difusion del

conocimiento y a la innovacién en dicho ambito.

El objetivo, tal y como se puede ver el en Art. 3 de las ensenanzas
superiores, es la “formacion cualificada de profesionales que dominen los
conocimientos propios de la musica y competencias para integrarse en los
distintos ambitos musicales” y por lo tanto, el perfil del titulado debe ser el
de un “profesional cualificado que ha alcanzado la madurez y la formacion
técnica y humanistica necesarias para realizar de manera plena la opcién

profesional elegida”.

Las especialidades (Art. 4) que se ofertan son: Composicién, Direccion,
Interpretacion, Musicologia, Pedagogia, Produccidn y gestion y Sonologia.

El acceso a las ensefianzas superiores y su prueba especifica, vienen
reguladas en el Art. 5. La prueba de acceso se hard en funcién de la
especialidad y del instrumento de la materia principal. Las administraciones
organizaran una prueba para aquellas personas que siendo mayores de 19
anos que no posean el titulo de bachiller. Se convocara al menos y una
prueba de acceso cada curso y su validez serd para ese curso. La
superacion de la misma permite el acceso a cualquiera de los centros del
estado, en funcidn del nimero de plazas disponibles. La nota media de los

estudios profesionales contara como maximo un 50% de la nota de acceso.

Tal y como se muestra en el Art. 6, los planes de estudio de las
titulaciones superiores constaran de 4 cursos académicos de 60 ECTS cada
uno, un total 240 ECTS para la titulacién completa. Estos planes
presentaran en torno a una formacion basica y otra especifica teniendo en
cuenta las competencias transversales, generales y especificas y los perfiles

profesionales que se establecen en los Anexos I, II y III de este decreto.

La formacidn basica tendra un minimo de 24 ECTS, la formacién
especializada un minimo de 102 ECTS y el trabajo de fin de titulacidon un
minimo de 6 ECTS.

A la hora de desarrollar el plan de estudios, las materias enumeradas en
este decreto se dividen en asignaturas, en las que se especificaran las
competencias, el contenido y el nUmero de créditos. Se podran incluir otras

materias (las materias de formacion basica nuevas deberan tener un
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minimo de 4 ECTS) asi como asignaturas optativas ademas de las
mostradas en el Real Decreto. Las administraciones educativas podran

incluir itinerarios en las especialidades.

La evaluacion se realizard en funcién de las asignaturas segun las
competencias establecidas y se basara, Art. 9, segun criterios objetivables y
mensurable en funcién “del grado y nivel de adquisicién y consolidacion de
las competencias transversales, generales y especificas definidas para estos

estudios”.

El trabajo de fin de titulacion tendra una calificaciéon y evaluacion Unica y
requerira tener aprobadas todas las asignaturas del plan de estudios.

Segun el Art. 10, se reconoceran los créditos segun las competencias de
las asignaturas. En los traslados de expedientes se reconoceran todos los
créditos. En el acceso de la nueva especialidad se reconoceran los créditos
de formacion béasica. No se reconoceran los créditos del trabajo de fin de
titulacion. Por la participacion en actividades culturales, artisticas,... se
reconoceran cdmo maximo 6 ECTS. La calificacion sera la obtenida en el
centro de referencia, si no hay calificacion no se tendra en cuenta a efectos

de ponderacion.

Se fomentara, como explica el Art. 11, la movilidad de estudiantes,
titulados y profesorado, dentro de los programas europeos y la firma de

convenios con instituciones que faciliten esta movilidad.

La atencion a las personas con discapacidad viene recogida en la
disposicién adicional primera, ya que los centros permitirdn la accesibilidad

y adaptaran los planes de estudio a las necesidades presentadas.

La disposicidon adicional segunda, se centra en la formacion del
profesorado para facilitar la inclusién el EEES, asi como planes de

actualizacion y profundizacion.

La implantacion de este RD se realizard de forma progresiva a partir del
curso 2010-2011. (Disposicién adicional tercera)

La incorporacion de alumnos procedentes de otros planes de estudios al
plan de estudios actual se estable en la Disposicién Adicional Cuarta y en los

Anexos IV y V.
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Mediante convenios con otras instituciones, como se explica en el
Disposicién Adicional Quinta, puede organizar enseflanzas conjuntas de

titulo superior o de Master.

2.6. Ley Organica 8/2013

Esta Ley Organica para la mejora de la calidad educativa, en su redaccion
apenas plantea cambios en lo referente a las enseflanzas superiores aunque
en su posterior desarrollo normativo (sin desarrollar a la hora de la
finalizacién de esta investigacion) quizd encontremos cambios respecto a la

norma actual.

Las aportaciones mas significativas que nos hemos encontrado han sido

dos:

Art. 54 punto 2, en él, se detalla que el titulo superior de musica queda
incluido en el nivel 2 del marco espafnol de cualificaciones y serd

equivalente al titulo de grado.

En el punto 5 de Art. 69 se afiade que la edad minima de acceso a las
EESSMM sera 16 afios y los mayores de 18 podran acceder a través de una
prueba especifica. Esto supone un cambio ya que en la norma anterior no se
establecia una edad minima mientras se estuviera en posesion del titulo de

bachiller y se superara la prueba especifica.

2.7. Real Decreto 21/2015

El Real Decreto 21/2015 es una modificaciéon del RD 1614/2009. En él, se
expresa la necesidad de cambiar el titulo de Graduado debido a sentencias
judiciales y este real decreto desarrolla la Ley 2/2006 que ya recoge este

cambio.

Los titulos superiores de ensefianzas artisticas se encuentran en el nivel 2

del Marco Espafiol de Cualificaciones de Educacion Superior.

La experiencia del Real Decreto 1614/2009 hace que sea recomendable

modificar ciertos matices de procedimiento.

Para su realizacidon han participado la Conferencia Sectorial de Educacién y
la Comisién Permanente del Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas y ha

emitido informe el Ministerio de Hacienda y Administraciones Publicas.

En un Unico articulo se realizan las siguientes modificaciones:
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1. Los titulos seran homologados por el Estado y expedidos por las
Administraciones publicas y se registrardan en el Registro estatal de

centros docentes no universitarios.

2. Reconocimiento de créditos: se define reconocimiento como “la
aceptacion por una Administracion educativa de los créditos que,
habiendo sido obtenidos en unas ensefanzas oficiales, en centros de
ensefanzas artisticas superiores u otro centro del Espacio Europeo de la
Educacién Superior, son computados a efectos de la obtencién de un
titulo oficial” (RD 21/2015 pag.10320). La experiencia laboral vy
profesional acreditada también puede ser reconocida siempre que tenga
relacion con el titulo. El numero maximo de créditos objeto de
reconocimiento segun este criterio sera el 15 % y no incluira calificacion.
No seran objeto de reconocimiento los créditos del trabajo de fin de

estudios y master.

3. Los centros de ensefianzas artisticas podran ofertar Titulo Superior de
Ensefianzas Artisticas, y de Master.

4. La finalidad de las ensefianzas artisticas es el logro por parte del
estudiante de una formacién general orientada a la realizacién de

actividades profesionales.
5. La denominacidn del titulo es “Titulo Superior de Musica”
6. La redaccién del capitulo III cambia.

e Las Administraciones educativas aprobaran el plan de estudios

correspondiente a los titulos y se publicaran en los Boletines oficiales

e La Alta inspeccién se encargara por velar por el cumplimiento de la

normativa.

e Estas ensefianzas concluirdn con la elaboracidon y presentacion de un
trabajo de fin de estudios por parte del estudiante, que tendra un
peso minimo de 6 créditos y maximo de 30 créditos, y que deberd
realizarse en la fase final del plan de estudios y estar orientado a la

evaluacion de competencias asociadas al titulo.

e Los estudiantes podran obtener reconocimiento académico en
créditos por la participacién en actividades culturales, deportivas, de
representacion estudiantil, solidarias y de cooperacién hasta un

maximo de 6 créditos del total del plan de estudios cursado.
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Las Administraciones educativas deberan disponer de “sistemas de
informacidn y procedimientos de acogida y orientacidon de los
estudiantes” que faciliten su incorporacion de nuevo ingreso. También
deberan incluir, los servicios de apoyo y asesoramiento necesarios
para el alumnado con necesidades educativas especiales derivadas de

discapacidad.

Las  Administraciones educativas impulsaran sistemas vy
procedimientos de evaluacion interna y evaluacion externa periddicas
de la calidad. El EEES serda el marco para establecer los criterios
basicos de referencia. Para ello, seran también las Administraciones
educativas las que determinen los 6érganos de evaluacién y en el
ambito de sus competencias, disefiaran y ejecutaran en colaboracién
con los centros de ensefianzas artisticas superiores los planes de

evaluacion interna y evaluacion externa correspondientes.

De manera excepcional, las Administraciones educativas podran
establecer el acceso directo de los mayores de 18 afos de edad a las
ensefanzas artisticas superiores en general mediante la superacion
de wuna prueba especifica, regulada y organizada por las
Administraciones educativas. También se podra establecer el acceso
directo a los estudios superiores de musica o de danza a los mayores

de 16 afios en las mismas condiciones
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3. Los centros superiores de musica en Espana.

En este tercer apartado vamos a presentar y a analizar las caracteristicas
de los centros superiores de musica. El fin principal de esta presentacion y
este analisis es centrar el contexto en el que se establece nuestro estudio.
Conocer los datos mas significativos de los centros superiores de musica en
Espafia puede ayudarnos a tener una idea mas clara de en qué ambitos
debemos trabajar para poder estudiar sus buenas practicas y a la vez
también nos ayudara a comprender las caracteristicas de sus comunidades

educativas y las inercias que se establecen en las mismas.

Para llevar a cabo todo esto, hemos partido de la documentacién disponible
a través de fuentes secundarias como son las paginas webs de estos
centros, hemos realizado un analisis comparado con los centros que han
accedido a ello y hemos consultado documentacion de los propios centros y
textos varios referentes a los centros. Para ordenar esta informacidon hemos
disefado (ver Anexo 1) un formulario de recogida de datos y una base de
datos en Access para poder comparar la informacion. Basandonos en esta
informacion, hemos pasado a comparar las variables que nos plateamos
(fecha de creacién, comunidad auténoma, especialidades, alumnado,
profesorado,...) a través de tablas y graficos haciendo uso de Excel. A partir
de este analisis comparado, llegamos a nuestras conclusiones y sintesis que
nos mostraran el contexto en el que se sitlan las enseflanzas superiores de
musica. Nuestra recogida de datos se ha realizado entre los cursos 2010-

2014, siendo la ultima documentacién recogida del curso 2013-2014.

3.1. Antecedentes y descripcion general

A partir de la LOGSE y en base al Real Decreto 389/1992, los centros donde
se imparten las ensefianzas musicales sufren un cambio ya que los
tradicionales conservatorios donde se impartian anteriormente todas las
ensefianzas musicales deben dividirse, por un lado en centros de
enseflanzas no regladas (escuelas de musica) y por otro en centros de
ensefianzas regladas en funcién de su nivel. Desde otro punto de vista,
deben separase en diferentes centros las ensefanzas elementales y

profesionales, y por otro lado los estudios superiores de musica.

Asi que, tal y como expone Vilar (2003), el conservatorio se convierte en

una estructura donde se aprende una profesién y por lo tanto, como centro
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debe reflexionar y fijar sus proyectos educativos sobre los puestos de

trabajo, los perfiles o contextos laborales de los musicos.

Hemos visto en el apartado anterior que las ensefianzas superiores de
musica oficiales pueden impartirse en centros de titularidad tanto publica
como privada, segun el Real Decreto 303/2010, en que se establecen los
requisitos minimos de los centros que impartan ensefianzas artisticas.
Segun el Titulo III, Capitulo I (Art. 17 y 18) de esta norma marco, los
centros publicos se denominan conservatorios o escuelas superiores de
musica y los centros privados se denominan centros autorizados
acompafandose de la denominacidon correspondiente a las ensefanzas

ofertadas.

En el momento de esta investigacidn nos encontramos que en Espafa se
ofertan ensefianzas superiores de mdusica en 27 centros, de estos 27
Unicamente se consideran centros superiores de musica segun el RD
303/2010, 23 de ellos, ya que de los cuatro restantes, tres de ellos (Centro
superior de ensefianza musical “Katarina Gurska”, Centro Superior de
ensefianza musical. Progreso musical, Taller de musics), tal y como se
explica en el Disposicién Adicional Segunda son centros privados, donde
ademas de ensefianzas superiores se imparten otras ensefanzas. El cuatro
centro es la Escuela Superior de Canto de Madrid. Este centro no cumple el
numero de especialidades minimas para ser considerado centro superior

segun este real decreto.

Centro Poblacién Provincia Comunidad Titularidad
Conservatorio Superior de Musica de Cérdoba Cérdoba Cérdoba Andalucia Pdblica
Real Conservatorio de Musica de Granada Granada Granada Andalucia Publica
Conservatorio Superior de Musica Jaen Jaen Andalucia Péblica
Conservatorio Superior de Musica de Mdlaga Mdlaga Mdlaga Andalucia Péblica
Conservatorio Superior de Musica de Sevilla Sevilla Sevilla Andalucia Pdblica
Conservatorio Superior de Musica de Aragén Zaragoza Zaragoza Aragén Péblica
Conservatorio Superior de Musica de Canarias Canarias Publica
Conservatorio Superior de Musica de Castilla-La Mancha Albacete Albacete Castilla La Mancha Publica
Conservatorio Superior de Msica de Salamanca Salamanca  Salamanca Castilla y Ledn Piblica
ESMUC Barcelona Barcelona Cataluiia Privada
Conservatori Liceu Barcelona Barcelona Cataluiia Privada
Conservatorio Superior de MUsica "Oscar Espla” Alicante Alicante Comunidad Valenciana Poblica
Conservatorio Superior de MUsica "Salvador Segui” Castelléon Castellén Comunidad Valenciana Poblica
Conservatorio Superior de MUsica "Joaquin Rodrigo” Valencia Valencia Comunidad Valenciana Péblica
Conservatorio Superior de Musica de Badajoz Badajoz Badajoz Extremadura Péblica
Conservatorio A Coruia La Coruiia La Coruiia Galicia Publica
Conservatorio Superior de Musica de Vigo Vigo Pontevedra Galicia Péblica
Conservatorio Superior de Musica de llles Baleares Palma de Mallllles Baleares  llles Baleares Privada
Real Conservatorio de Musica de Madrid Madrid Madrid Madrid Publica
Conservatorio Superior de Musica de Navarra Pamplona Navarra Navarra Péblica
Musikene San Sebastian Gipuzkoa Pais Vasco Privada
Conservatorio Superior de MUsica "Eduardo Martinez Torner" Oviedo Asturias Principado de Asturias Poblica
Conservatorio Superior de Musica de Murcia Murcia Murcia Region de Murcia Publica
Taller de musics Barcelona Barcelona Catalufia Privada
Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska” Madrid Madrid Madrid Privada
Centro Superior de ensefianza musical. Progreso musical Madrid Madrid Madrid Privada
Escuela Superior de Canto de Madrid Madrid Madrid Madrid Péblica

a

Fig. 14. Relacion de los Centros de educacion superior musical en Espafia. Elaboracion propia.
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En este momento, algunas universidades han comenzado a ofertar el grado
de musica. Y aunque estas ensefanzas puedan ser comparables a nivel
general como estudios superiores musicales en términos de curriculum, su
oferta no estd sujeta a la regulacion de las ensefanzas superiores artisticas

ya que el titulo al que da lugar es diferente.

Para nuestra investigacion, no vamos a considerar las ensefianzas
impartidas en las universidades, y tendremos en cuenta las ensefianzas
superiores de los 27 centros al referirnos a ensefianzas, pero en los
apartados relacionados con los centros, Unicamente tendremos en cuenta

los que se enmarcan como centros por el RD 303/2010.

Tal y como se puede observar en la figura 14, en Espafa tenemos
registrados 23 centros en los que se imparten ensefianzas superiores de

musica dentro de las ensefianzas artisticas.

En la figura 15 podemos ver que la tendencia general es que haya un centro
por comunidad auténoma, excepto en Andalucia (5 centros), Valencia (3
centros) y Galicia (2 centros). El caso de Catalufa y la Comunidad de
Madrid con dos centros cada uno, lo tratamos de forma diferente ya que
uno de los centros es de titularidad publica y otro de titularidad privada en

cada comunidad.

CSM por Comunidad Auténoma

6

5 -

4 -

3 -

2 -

1 - N2 Centros
0 .

PRI ST R SR s SR S S TP - S S « SR SRS
\00 %Qoo é\’b \g,o Q}o Ib&\ (},bo bé q}\(’\ Q:b& < N A&o \\}\Q’ &0
& Lo P RO P IR R M- SN

& T C e @ & NP
3 '6&-67’6 <" Q¥ RS
\)Q\ Q<\\ (_}Q &
(o Q,O‘Q ¢

Fig. 15. Centros superiores de musica en Espafia por comunidad auténoma. Elaboracién propia.
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Si realizamos un analisis de la distribucion de los centros superiores de
musica segun la comunidad auténoma a la que pertenecen podemos
observar que, tal y como se ve en la figura 15, cada comunidad auténoma
tiene una filosofia diferente a la hora del niumero de centros por provincia o
por nimero de habitantes.

.5.M. Oviedo

M. A Cortvi Musikghe

C5. arra

C.5.M. Vigo

C.5.M. Zaragoza,

5a|lerd usics
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17 -
Fig. 16. Mapa de los centros donde se imparten Ensefianzas Superiores de Musica en Espafa.
Elaboracién propia.

También podemos ver que en el mapa donde se recoge graficamente la
situacion de cada centro superior de musica, (Fig. 16), que Cantabria y La
Rioja no disponen de ningun centro superior de musica, ni imparten

ensefianzas superiores de musica.

3.2.Creacion

En cuanto a la creacién de los centros superiores de mdusica nos
encontramos con varios perfiles considerando la fecha de creaciéon de los
mismos. Tal y como se puede observar en el grafico de la figura 17, nos
encontramos con dos grandes grupos, los creados con posterioridad a la
implantacion de la LOGSE (alrededor de 2001) y los previos a esta fecha.
Esta separacién ademas de ser muy marcada en el tiempo( a partir 1998 se

crean 8 centros nuevos) tiene un componente intrinseco en la filosofia de la
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ley ya que estos centros son creados como instituciones exclusivas de
ensefanzas artisticas superiores, es decir, en ellas no se imparten otros

niveles de ensefanzas musicales.
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Fig. 17. Representacion de la distribucién de los CSM de Espafa segln su fecha de creacion. Elaboracion
propia.

El primer conservatorio creado en Espafa fue el Real Conservatorio de
Musica de Madrid con casi dos siglos de existencia, como se explica en
Gutiérrez (2007), seguido por el Conservatori del Liceu en Barcelona. La
creacion mas reciente en este tipo de centros ha sido el Conservatorio

Superior de Castilla-La Mancha en 2013.

3.3.Titularidad

Si nos atenemos a la titularidad de los centros, el nimero de centros que
dependen de manera total o parcial de la Administracion publica es
mayoritario. Los numeros son claros, de los 23 centros superiores de
musica que tenemos en el estado espafiol en este momento, 18 dependen
directamente de las Administraciones autondémicas. El Conservatorio de
Badajoz depende de la Diputacion; Baleares, Canarias, Musikene y ESMUC

son Fundaciones y el Conservatori del Liceu es privado.

En el siguiente grafico podemos ver la distribucién mas claramente.
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Fig. 18. Distribucién de los CSM en Espafia segun titularidad. Elaboracion propia.

3.4. Miembros de la comunidad educativa
Una vez situados en cuanto a la localizacidon y longevidad en los centros
superiores de musica vamos a analizar algunos datos de su comunidad

educativa.

Segun el informe de datos y cifras publicado por el Ministerio de Educacion
sobre el curso 2009/2010, el alumnado de las ensefanzas superiores de
musica en el curso 2008/2009 fue de 7.034 alumnos de los cuales el 58,4

% son hombres y el 41,6% son mujeres.

Como podemos ver en la tabla de la figura 19 el nimero de alumnos y de
profesores es muy divergente dependiendo del centro. En el numero de
alumnos podemos ver el minimo del centro “Katarina Gurska” de Madrid
hasta los 1400 que también, en el mismo Madrid, tiene el Real
Conservatorio Superior de Mdusica, pasando por los 800 estudiantes de
ESMUC.

En cuanto a los nimeros de profesores vemos una tendencia entre 75-100
docentes en un gran numero de centros. El minimo lo observamos en el
Conservatorio de Badajoz con 44 profesores y los maximos 178 y 200 de
Musikene y ESMUC.
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Centro Poblacién e alumnos PAS Ratio
Conservatorio Superior de Musica Da Corufia A Corvuiia 67 310 5] 4,63
Conservatorio Superior de Musica de Castilla-La Mancha Albacete 20 34 6 1,70
Conservatorio Superior de Musica "Oscar Espla” Alicante 76 336 5 4,42
Conservatorio Superior de Musica “Bonifacio Gil” Badajoz 44 170 3 3,86
ESMUC Barcelona 200 800 40 4,00
Conservatori Liceu Barcelona 117 0,00
Conservatorio Superior de MUsica "Salvador Segui" Castellén 84 400 4 4,76
Conservatorio Superior de Musica “Rafael Orozco” Cérdoba 93 480 12 5,16
Real Conservatorio de Musica “Victoria Eugenia” Granada 83 0,00
Conservatorio Superior de MUsica de Jaén Jaén 38 0,00
Conservatorio superior de misica de Canarias Las Palmas de Gran Canaria /Santa 78 0,00
Real Conservatorio de Msica de Madrid Madrid 90 1400 51 15,56
Conservatorio Superior de Musica Mélaga 86 0,00
Conservatorio Superior de Msica de Murcia Murcia 84 305 8 3,63
Conservatorio Superior de Misica "Eduardo Martinez Torner" Oviedo 80 300 1 3,75
Conservatorio Superior de Musica de llles Baleares Palma de Mallorca 55 164 9 2,98
Conservatorio Superior de Musica de Navarra Pamplona 80 325 14 4,06
Conservatorio Superior de Musica de Salamanca Salamanca 76 296 10 3,89
Musikene San Sebastian 178 350 19 1,97
Conservatorio Superior de Musica Manuel Castillo Sevilla 103 470 12 4,56
Conservatorio Superior de Musica "Joaquin Rodrigo" Valencia 150 630 15 4,20
Centro Superior de MUsica de Vigo Vigo 65 322 7 4,95
Conservatorio Superior de Musica de Aragén Zaragoza 97 360 7 3,71
Taller de musics Barcelona
Centro Superior de ensefianza musical. Progreso musical Madrid
Escuela Superior de Canto de Madrid Madrid
Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska” Madrid 59 100 6 1,69

Fig. 19. N° de alumnado, profesorado y PAS de los CSM en Espafa. Elaboracion propia.
En una primera aproximacién, puede parecer que las cifras de estas
ensefanzas, 7.034 alumnos en 21 centros, que habia en aquel curso,
resultan insignificantes frente al volumen universitario, pero la relacién
numérica establecida segun el Real Decreto 303/2010 entre profesor y
alumnado hace que existan ratios 1/1 y como maximo 1/15, por lo que la
magnitud de estos centros crece de dimensiones al tener que gestionar

estos ratios.

Si analizamos los ratios (n°® de alumnos por profesor) que nos encontramos
en estas ensefianzas observamos una tendencia entre 3 y 5 alumnos por
profesor. Como podemos en la figura 19, el minimo lo marca la escuela
privada “Katarina Gurska”, pero no debe resultar significativo ya que este
centro no imparte Unicamente ensefianzas superiores. Musikene y el
Conservatorio Superior de Musica de Madrid son los extremos de esta

muestra con 1/2y 1/15.

¢Como es posible esta diferencia de ratios? Teniendo en cuenta que la
legislacidn marco para ambas instituciones es la misma, podriamos sefialar
como razones de esta diferencia la asignacion de ratios a las distintas
asignaturas del plan de estudios que puede influir en la necesidad de
docentes, el nUumero de profesores con jornada completa y el nUmero de

horas de docencia total que tiene de cada profesor.
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3.5. Ensefanzas superiores de musica
A continuacién vamos a analizar los datos referentes a las ensefianzas que
se imparten en los centros superiores de musica en Espafa, las

conducentes al titulo superior de musica y las ensefianzas de posgrado.

3.5.1 Especialidades del titulo superior

Como ya hemos visto en RD 303/2010, es condicién necesaria para ser
considerado como centro superior de musica impartir dentro de la titulacion
superior la especialidad de interpretacion en los instrumentos orquestales y
piano, ademas de otras dos especialidades. En el siguiente grafico, Fig. 20,

podemos ver el nUmero de centros que imparten cada especialidad.

La especialidad de Interpretacién se imparte en todos los centros, 27.
Composicion, es la siguiente especialidad en numero de centros que la
imparten, 21, lo que supone un 77,8% de los centros. La especialidad de
Pedagogia se imparte en 15 centros (55,5%). Las especialidades de
Direccidn y Musicologia se ensefian en 10 centros, 37% del total.
Produccién y gestién, Sonologia y Flamenco son las especialidades que
menos se ofertan en 3(11,1%), 2(7,4%) vy 1(3,7%), centros

respectivamente.
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Conservatorio Superior de Misica de Cérdoba Cérdoba
Real Conservatorio de Musica de Granada Granada
Conservatorio Superior de Misica Jaen
Conservatorio Superior de Misica de Mélaga Mélaga
Conservatorio Superior de Musica de Sevilla Sevilla
Conservatorio Superior de Misica de Aragén Zaragoza
Conservatorio Superior de Misica de Canarias

Conservatorio Superior de Misica de Castilla-La Mancha Albacete
Conservatorio Superior de Musica de Salamanca Salamanca

ESMUC Barcelona

Conservatori Liceu Barcelona
Conservatorio Superior de Misica "Oscar Espla" Alicante
Conservatorio Superior de Musica "Salvador Segui" Castellén
Conservatorio Superior de Misica "Joaquin Rodrigo" Valencia
Conservatorio Superior de Misica de Badajoz Badajoz
Conservatorio A Coruiia La Coruiia
Conservatorio Superior de Musica de Vigo Vigo

Conservatorio Superior de Misica de llles Baleares Palma de Mallorca
Real Conservatorio de Misica de Madrid Madrid

Conservatorio Superior de Misica de Navarra Pamplona

Musikene San Sebastian
Conservatorio Superior de Misica "Eduardo Martinez Torner" Oviedo
Conservatorio Superior de Musica de Murcia Murcia

Taller de musics Barcelona
Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska” Madrid
Centro Superior de ensefianza musical. Progreso musical Madrid
Escuela Superior de Canto de Madrid Madrid

Andalucia

Andalucia

Andalucia

Andalucia

Andalucia

Aragén

Canarias

Castilla La Mancha
Castilla y Ledn
Cataluiia

Cataluiia

Comunidad Valenciana
Comunidad Valenciana
Comunidad Valenciana
Extremadura

Galicia

Galicia

llles Baleares

Madrid

Navarra

Pais Vasco

Principado de Asturias

Regioén de Murcia

Cataluiia
Madrid
Madrid
Madrid

21

24

23 10

1
1
1
1

"7 10

15 3 2 1

Fig. 20. Relaciéon de especialidades por Centros de enseflanzas superiores musicales en Espafia.
Elaboracion propia.

3.5.2. Estudios de titulo superior

Teniendo en cuenta las especialidades que se ofertan para las ensefanzas

de titulo superior, segun los datos de la figura 21 podemos ver que

Interpretacion es la especialidad mas ofertada en 27 centros, seguida de

Composicion (25 centros).

La especialidad de Flamenco es la menos

ofertada (el Unico centro donde se puede estudiar es el Conservatorio de

Cordoba).

Composicion
Direccién
Interpretacion
Musicologia
Pedagogia
Produccién y gestién
Sonologia

Flamenco

25
14
27
11
15
4
2
1

Fig. 21. N°de centros superiores de musica por especialidad. Elaboracion propia
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Conservatorio Superior de Msica de Sevilla Sevilla

Real Conservatorio de Misica de Granada Granada
Conservatorio Superior de Misica de Cérdoba Cérdoba
Conservatorio Superior de Misica de Mélaga Mélaga
Conservatorio Superior de Misica Jaen
Conservatorio Superior de Msica de Aragén Zaragoza
Conservatorio Superior de Musica de Canarias

Conservatorio Superior de Misica de Salamanca Salamanca
ESMUC Barcelona
Conservatori Liceu Barcelona
Conservatorio Superior de Mésica "Joaquin Rodrigo” Valencia
Conservatorio Superior de Msica "Salvador Segui” Castellsn
Conservatorio Superior de Msica "Oscar Espla” Alicante
Conservatorio Superior de Msica de Badajoz Badajoz
Conservatorio A Coruiia La Corviia
Conservatorio Superior de Misica de Vigo Vigo
Real Conservatorio de Msica de Madrid Madrid
Conservatorio Superior de Mésica de Navarra Pamplona
Musikene San Sebastian
Conservatorio Superior de Msica "Eduardo Martinez Torer” Oviedo
Conservatorio Superior de Msica de Murcia Mourcia
Conservatorio Superior de Misica de llles Baleares Palma de Mallorca
Conservatorio Superior de Misica de Castilla-La Mancha Albacete
Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska” Madrid
Taller de musics Barcelona
Centro Superior de ensefianza musical. Progreso musical Madrid

Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob

Cl, Fgt, FI, Ob

Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob

Cl, Fgt, FI, Ob

Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob
cl, Fgt, Fl, Ob
Cl, Fgt, Fl, Ob

cl, Fgt, Fl, Ob

Cl, Fgt, Fl, Ob

Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Thn, Tpa, Tpta, Tb
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th

Tbn, Tpa, Tpta, Tb

Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Thn, Tpa, Tpta, Tb
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th

Tbn, Tpa, Tpta, Tb

Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Tbn, Tpa, Tpta, Th
Thn, Tpa, Tpta, Tb
Tbn, Tpa, Tpta, Th

Tbn, Tpa, Tpta, Tb

Tbn, Tpa, Tpta, Tb

Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Vla, Vin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Vla, Vin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Via, Vin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio

Ctb, Vla, Viin. Vio

Ctb, Vla, Vlin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Vla, Vin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Via, Vin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio

Ctb, Via, Vin. Vio

Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Vla, Vin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio
Ctb, Via, Vin. Vio
Ctb, Vla, Viin. Vio

Ctb, Vla, Vin. Vio

Ctb, Vla, Vlin. Vio

Fig. 22a. Instrumentos que se ofertan en la especialidad de Interpretacion en los centros superiores de
musica Elaboracion propia.

También resulta interesante revisar las ofertas educativas que hacen los

centros superiores teniendo en cuenta la relacién especialidad-instrumento

en interpretacién-instrumento. La especificacion de esta oferta se puede ver

en las tablas 22a (instrumentos relacionados con la musica clasica) y 22b

(otros instrumentos) separadas en dos tablas para facilitar la lectura.
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Conservatorio Superior de Musica de Sevilla
Real Conservatorio de Musica de Granada
Conservatorio Superior de Msica de Cérdoba
Conservatorio Superior de Musica de Malaga
Conservatorio Superior de Msica

Conservatorio Superior de Musica de Aragon
Conservatorio Superior de Msica de Canarias
Conservatorio Superior de Musica de Salamanca

ESMUC

Conservatori Licey

Conservatorio Superior de Msica "Joaquin Rodrigo"
Conservatorio Superior de Musica "Salvador Segui"
Conservatorio Superior de Msica "Oscar Espla”
Conservatorio Superior de Musica de Badajoz
Conservatorio A Coruiia

Conservatorio Superior de Msica de Vigo

Real Conservatorio de Musica de Madrid

Conservatorio Superior de Musica de Navarra

Musikene

Conservatorio Superior de Musica "Eduardo Martinez Torner"
Conservatorio Superior de Msica de Murcia

Conservatorio Superior de Musica de lles Baleares
Conservatorio Superior de Musica de Castilla-La Mancha

Centro superior de ensefianza musical “Kotarina Gurska”

Taller de musics

Centro Superior de ensefianza musical. Progreso musical

Sevilla
Granada
Cordoba
Mélaga

Jaen
Taragoza

Salamanca

Barcelona

Barcelona
Valencia
Costellon
Alicante
Badajoz
La Corviia
Vigo

Madrid

Pamplona
San Sebastion
Oviedo
Murcia
Palma de Mallorca
Albacete

Madrid

Barcelona

Madrid

Clave, Cuerda pulsada, Flauta de pico, Viola de gamba

Arpas historicas, Clave, Fortepicno, cuerda pulsada, CI
hist, Cth/Violonce, Cometa, Fgt hist, Flauta de pico,
Flauta trav histo, Oboe, Oboe hist, Percu histor,
Sacabuche, Trompa natural, Trompeta natura, Viola de
gamba, Viola historica, Vlin Histo, Vlo Hist, Conto hist

Baio, Bat, Guit elec, Percy, Teclados, Canto, Sx, Thn,

Bat, Bajo, Cth, Guit, Piano, Violin, Canto, Sx, Th, Tpta e
pta

Bat, Bajo, Cth, Guit, Piano, Flauta, Canto, Sx, Th, Tpta  Bat, Bajo, Ctb, Guit, Piano, Flauta, Canto, $x, Th, Tpta
Bat, Bajo, Cth, Guit, Piano, Canto, Sx, Th, Tpta Cuerda frotada, cuerda pulsada, viento y tecla antigua

Cuerda frotada, cerda pulsada, viento y tecla antigua

Bat, Bajo, Cth, Guit, Piano, Canto, Sx, Th, Tpta

Instrumentos de renacimiento barroco, Clave, flauta de
pico, viola de gamba, traverso barraco, violin barroco,
violoncello barroco
Bat, Bajo, Cth, Guit, Piano, Canto, Sx, Th, Tpta
Bat, Bajo, Cth, Guit, Piano, Canto, Sx, Th, Tpta

Traverso barroco, Clavicordio

Instrumentos de renacimiento barroco, Clave, flauta de
pico, viola de gamba, traverso barraco, violin barroco,
violoncello barroco
Bat, Baio, Ctb, Guit, Piano, Sx/Clarinete, Th, Tpto, Voz,

. Bajo, Bat, Guit elec, Percu, Teclados, Voz, Sx, Thn, Tpta
Violin

Flabiol i tamboril, fiscorn, Tenora i tible, Acordeén
diaténica, Cornamusa y Gralla, Cante flamenco,

Guitarra flamenco

Inst Misica tradicional y popular de Gelicia
Inst Msica tradicional y popular

Flamenco: Guitarra flamenca, Conte flamenco

Fig. 22b. Instrumentos que se ofertan en la especialidad de Interpretacion en los centros superiores de musica Elaboracion propia.
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Competencias

Para realizar la descripcion de los estudios de titulo superior teniendo en
cuenta las especialidades puede sernos de gran ayuda el estudio de las
competencias y su desarrollo tanto en la normativa como en los centros
superiores, ya que la descripcidbn de las competencias nos facilita la

descripcion de las especialidades.

Para realizar este trabajo hemos planteado un estudio mas detallado

recogido en el Anexo 2 que se concreta en dos fases:

e Identificaciéon de las competencias del RD 631/2010 con los ambitos
de trabajo. Hemos realizado una tabla (cddigo, tipo de competencia y
ambito de trabajo) en la que asignamos un cédigo a cada
competencia sefialando (en negro) la accién que plantean (verbo) y
el conocimiento (marcado en rojo), y relacionandolas con los ambitos

de trabajo que desarrollan.

e Comparativa de los descriptores de Dublin para el 1° ciclo
presentados en varios documentos de la AEC (2007, 2009) y las
competencias segun el RD 631/2010.

Las competencias transversales expresadas en e RD 631/2010
corresponden a los resultados del aprendizaje genéricos que se muestran en
el documento AEC Polifonia (2009c, p. 61).

Tras el estudio realizado y que se recoge en el Anexo 2 de nuestra
investigacion, comparando las dos propuestas podemos observar que en el
desarrollo espafiol no se ha mantenido el orden segun la tipologia de
habilidades que se propone desde la AEC (autonomia, pensamiento
critico,...). Nos ha resultado significativo que el resultado del aprendizaje
G5 “Desarrollar habilidades de control y si es posible, prevenir la ansiedad,
el estrés asi como las exigencias relacionadas con la interpretacién”
traduccion de AEC Polifonia (2009¢c, p. 61), no ha sido reflejado entre las
competencias transversales a pesar de estar relacionado con otras

competencias y habilidades reflejadas.

También podemos resaltar que el desarrollo en Espafa ha incorporado

algunos ambitos de manera explicita que no estaban recogidos en el
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documento europeo como son la calidad, la investigacion, el patrimonio
social y cultural y la transmision de valores correspondientes a las
competencias CT13, CT14, CT16 y CT17. Si bien podrian estar incluidos de
manera trasversal en los resultados del aprendizaje propuestos por la

asociacion europea.

Las competencias generales recogidas en el Real Decreto corresponden a
los resultados del aprendizaje practicos y tedricos. Como en las
competencias transversales hemos encontrado similitudes en la redaccion
de algunos enunciados pero también diferencias. Como se puede observar
en la tabla, no hemos encontrado una correspondencia clara y explicita para

los resultados del aprendizaje:

P3: Se espera que experimenten, en el proceso, con un numero
adecuado de estilos.

P6: En el proceso deben incorporar buenos habitos posturales y técnicos
gue permitan utilizar el cuerpo de la manera mas efectiva y no danina

P11: Ser capaz de ocuparse del comportamiento y las exigencias de
comunicacién de una interpretacion publica. AEC (2009, pp. 61,62)
Y en las competencias generales nos encontramos con una mayor

concrecidn en cuanto a los instrumentos en CG6, CG9 y CG20.

La operatividad de la redaccion de los enunciados de los resultados del
aprendizaje ayuda a la comprensién y apenas si requiere interpretacién
posible. Esto no resulta tan visible en algunos de los planteamientos
expresados por el Real Decreto que llevan a diversas interpretaciones o
ambigledades. Si partimos de la definicién de competencia de Goii (2005,
p.86) “Uso del conocimiento en un contexto” podriamos decir que algunos
de los epigrafes no resultan concisos a la hora de adaptarse a esta

definicidon de competencia.

En algunos casos, podemos observar que aunque en ambos documentos, el
tema al que se refiere el enunciado sea el mismo, los verbos utilizados en
su concrecidn o accién son diferentes y por lo tanto la competencia a
adquirir por el alumno seria muy diferente. Esto se puede ver, por ejemplo,

en:
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CG2 “Mostrar aptitudes adecuadas para la lectura, improvisacién,
creacién y recreacién musical.”

P9: Adquirir habilidades para componer y arreglar musica de forma
creativa con las herramientas practicas (habilidades auditivas. creativas y
recreativas).

En general, la propuesta realizada por la AEC donde se categorizan los
diferentes resultados del aprendizaje y se ordenan segin unos campos de
conocimiento establecidos y conocidos por el lector, resulta mas amena y

comprensible.
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Perfiles

Otra de las areas que nos puede ayudar a la descripcidén de los estudios en
funcidon de las especialidades es el andlisis de los perfiles profesionales y su

desarrollo tanto en la normativa como en los centros superiores.

Los perfiles profesionales que se desarrollan en el RD 631/2010

corresponden a cada una de las especialidades que se ofertan.

Composicion:

El Graduado o Graduada en Composicion debe ser un profesional
cualificado para la creacion musical, con un completo dominio de las
estructuras musicales en todos sus aspectos, tedricos y practicos;
debera estar capacitado para escribir y adaptar musica para distintos
contextos y formaciones, con una personalidad artistica bien definida
pero susceptible de evoluciéon. Debera tener un conocimiento amplio de
las posibilidades que brinda la tecnologia, y ser capaz de adecuarse a
las exigencias o requisitos propios de distintos medios, incluyendo los
proyectos escénicos y audiovisuales.

Asimismo, debera estar formado para el ejercicio del analisis musical y
del pensamiento critico sobre el hecho creativo, asi como mostrar
capacidad para transmitirlo de forma oral o escrita y disponer de una
solida formacion metodolégica y humanistica que le ayude en la tarea
de investigacion y experimentacion musical.( RD 631/2010. p. 14)
Si comparamos este perfil con las competencias planteadas en el mismo
Real Decreto (ver Fig.23) podemos observar que el perfil sirve de base para
la elaboracion de las competencias y que en la redaccidn del mismo
Unicamente dos de ellas no estan contempladas. Estos dos ambitos de
trabajo resultan ser herramientas o medios para el conocimiento de otras
areas como la creacidn musical por lo que no es necesario incluirlos en el

perfil.
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Creacién musical INCLUIDO CECS8

Estructuras musicales INCLUIDO CEC2, CEC3, CEC1
Escribir INCLUIDO CEC5
Adaptar INCLUIDO CEC5
Personalidad artistica INCLUIDO CEC12
Tecnologia INCLUIDO CEC4
Otros medios INCLUIDO CEC4
Andlisis INCLUIDO CEC3
Pensamiento critico INCLUIDO CECI10
Transmision (oral, escrita)  INCLUIDO CECI10
Investigacion INCLUIDO CEC7
Experimentacién INCLUIDO CEC7
Acustica, instrumentos NO INCLUIDO CEC6
Tendencias interpretativas NO INCLUIDO CEC9

Fig. 23. Tabla comparativa de los ambitos de trabajo incluidos en los perfiles profesionales y
competencias de la especialidad de Composicion segun el RD 631/2010. Elaboracion propia.

Direccion:

El Graduado o Graduada en Direccidon debe ser un profesional cualificado
para dirigir coros, orquestas y otros grupos instrumentales o
mixtos. Debe conocer un amplio repertorio vocal e instrumental y
estar capacitado para dirigir obras de estilos, lenguajes, periodos y
tendencias diversas. Debe tener profundos conocimientos de Ia
técnica vocal e instrumental, asi como de las caracteristicas de
cada instrumento o grupo instrumental o vocal. Debera demostrar
habilidades de lectura musical, reconocimiento auditivo y reduccion
de partituras.

Estard capacitado para el trabajo en equipo con capacidad de
liderazgo y comunicacion.

Debera tener un conocimiento amplio de las posibilidades que brinda la
tecnologia.

Debera conocer la tradicidn interpretativa de los géneros propios de su
campo de actividad, con capacidad para valorar criticamente vy
contribuir a su evolucion.

Debera estar formado para el ejercicio del analisis y del pensamiento

musical, asi como para transmitirlo de forma oral o escrita, y disponer
de una sélida formacién metodoldgica y humanistica que le ayude en la
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tarea de investigacion afin al ejercicio de su profesion.( RD 631/2010.
p.14)

Dirigir coros, orquestas... INCLUIDO CED1
Repertorio amplio INCLUIDO CED2
Estilos diversos INCLUIDO CED2
Trabajo en equipo, liderazgo INCLUIDO CED9
Lectura, reconocim auditivo INCLUIDO CED3
Tecnologia INCLUIDO CED6
Andlisis INCLUIDO CED4
Pensamiento critico INCLUIDO CED10
Transmisién (oral, escrita) INCLUIDO CED10
Investigacién INCLUIDO

AcuUstica, caracteristicas instrumentos INCLUIDO CED6
Técnica vocal e instrumental INCLUIDO

Tradiciones interpretativas INCLUIDO

Personalidad artistica NO INCLUIDO CED1, CED11
Técnicas compositivas NO INCLUIDO CED5
Implicaciones escénicas NO INCLUIDO CED12
Tendencias creativas NO INCLUIDO CEDS8

Fig. 24. Tabla comparativa de los ambitos de trabajo incluidos en los perfiles profesionales y
competencias de la especialidad de Direccion segun el RD 631/2010. Elaboracién propia.

En el caso de la Direccién podemos ver como en algunos ambitos no se
corresponde totalmente el desarrollo del perfil con las competencias
presentadas. Nos parece resefable la importancia que se le da a la relacion
con la interpretacion en el perfil (conocimientos profundos de la técnica
vocal e instrumental asi como de las tradiciones interpretativas) y sin
embargo en las competencias no se ve reflejado. También parece
significativa la ausencia de una competencia en torno a la investigacion,
pero en este caso al encontrarse entre las competencias transversales

(CT14) su desarrollo posterior en el curriculum quedaria contemplado.

Interpretacion:

El Graduado o Graduada en interpretacion debera ser un profesional
cualificado con un dominio completo de las técnicas de interpretacion
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del instrumento y su repertorio, y en su caso, de instrumentos
complementarios.

Debera estar preparado para ejercer una labor interpretativa de alto nivel
de acuerdo con las caracteristicas de su modalidad y especializacion,
tanto en el papel de solista como formando parte de un conjunto, asi
como, en su caso, en su condicién de intérprete acompafante de musica
y de danza. Debera conocer las caracteristicas técnicas y acusticas de
su instrumento, profundizando en su desarrollo histérico.

Debera tener formacion para el ejercicio del analisis y del
pensamiento musical, y disponer de una sodlida formacion
metodolégica y humanistica que le ayude en la tarea de
investigacion afin al ejercicio de su profesion. (RD 631/2010. p.15)

Técnicas de la interpretacion INCLUIDO CEl4
Repertorio INCLUIDO CEIl
Instrumentos complementarios INCLUIDO

Modalidad, especializacién (solista,...) INCLUIDO CEI3, CEI?

Lectura, reconocimiento auditivo, improvisacién NO INCLUIDO CEI7, CEI9

Andlisis INCLUIDO

Pensamiento critico INCLUIDO

Transmisién (oral, escrita) NO INCLUIDO CEIé6
Investigacion INCLUIDO

AcuUstica, caracteristicas instrumentos INCLUIDO CEl4
Implicaciones escénicas NO INCLUIDO CEI10
Idea interpretativa propia INCLUIDO CEI2
Comunicacién interpretativa NO INCLUIDO CEI5
Trabajo en equipo (roles) NO INCLUIDO CEI8, CEI9

Fig. 25. Tabla comparativa de los ambitos de trabajo incluidos en los perfiles profesionales y
competencias de la especialidad de Interpretacion segun el RD 631/2010. Elaboracién propia.

Como podemos observar en la tabla comparativa, la visidn que se obtiene

de la especialidad de Interpretacion, resulta un poco diferente desde el

perfil y las competencias. Lo que si podemos decir es que uniendo ambas

tenemos una vision muy completa, que es quiza lo que se quiere conseguir

con esta redaccion.
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Musicologia:

El Graduado o Graduada en Musicologia debe ser un profesional
cualificado para entender, desde una perspectiva global y comprensiva, el
hecho musical en todos sus aspectos, tedricos, técnicos, practicos y
materiales en sus diferentes épocas y tradiciones culturales.

Debera tener un conocimiento amplio de las fuentes de la literatura
critica en todos los campos y disciplinas en que se articula la
musicologia.

Debera conocer una amplia variedad de sistemas de notacion,
histéricos y modernos, asi como de transcripcion y tratamiento de
documentos sonoros. Deberd conocer la practica de la edicién de
fuentes musicales y de las herramientas tecnolégicas implicadas en
estos procesos. Debera conocer y aplicar los métodos de investigacion
cientifica propios de su campo disciplinar, y dominar las técnicas
expositivas y discursivas que le permitan comunicar el contenido de
sus proyectos y el resultado de sus investigaciones tanto a publicos
especializados como no especializados.( RD 631/2010,p.15)

En la tabla podemos ver la comparacion de ambitos expuestos en el perfil

con las competencias:

El hecho musical (global) INCLUIDO CEM1, CEM2, CEM3
Fuentes de la literatura INCLUIDO CEMS5
Sistemas de notacién y transcripcion INCLUIDO CEM5

Tratamiento de documentos INCLUIDO CEM5
Edicién INCLUIDO CEM5
Tecnologia INCLUIDO CEMS5
Métodos de investigacién INCLUIDO CEM6

Técnicas expositivas y discursivas INCLUIDO CEM8

Comunicacién y divulgacion INCLUIDO CEMS8
Dominar un instrumento NO INCLUIDO CEM4
Pensamiento critico NO INCLUIDO CEM7

Fig. 26 Tabla comparativa de los ambitos de trabajo incluidos en los perfiles profesionales y
competencias de la especialidad de Musicologia segtn el RD 631/2010. Elaboracion propia.

En este caso, se puede comprobar que a excepcion del dominio del
instrumento, el resto de ambitos quedan recogidos tanto en el perfil como
en las competencias. (El pensamiento critico no se recoge directamente en

el perfil pero queda implicito en el texto). Cabe destacar que aunque
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guedan recogidos todos los ambitos, el peso que tiene cada uno de ellos
dentro del perfil o de las competencias es muy distinto por lo que parece
gue estén vistos desde enfoques muy diferentes. La redaccion del perfil es
muy concisa y apenas lleva a interpretaciones, mientras que Ilas
competencias resultan en algunos casos tan abiertas que no resultan

operativas. Como es el caso de la competencia nUmero 5.

La resefia realizada en las competencias sobre el dominio del instrumento
quizd estd motivada por querer mostrar una diferenciacién en el enfoque

con el grado de musicologia que se imparte en las universidades.

Pedagogia:

El Graduado o Graduada en Pedagogia deberd ser un profesional
cualificado en uno o mas ambitos relevantes de la practica musical
(interpretativos y/o tedricos) y con profundos conocimientos, tedricos
y practicos sobre la ensefanza-aprendizaje en sus aspectos
metodolégicos, psicologicos y artisticos, ademas de contar con una
significativa experiencia practica. Desarrollard su actividad profesional
en centros de cualquier nivel educativo de régimen general y
especial tanto en ensefianza reglada como no reglada. RD 631/2010.
p.15

Si comparamos estos ambitos de trabajo mostrados en el perfil con los

contenidos en las competencias podemos ver que:

Prdctica musical INCLUIDO CEP1, CEP3
Ensefianza-aprendizaje INCLUIDO CEP2
Metodologias INCLUIDO

Psicolégicos INCLUIDO

Avrtisticos INCLUIDO

Experiencia prdctica INCLUIDO
Regimenes INCLUIDO
Ensefianzas INCLUIDO

Fig. 27. Tabla comparativa de los ambitos de trabajo incluidos en los perfiles profesionales y
competencias de la especialidad de Pedagogia segun el RD 631/2010. Elaboracién propia.

En este caso se puede ver codmo todos los ambitos de trabajo quedan

incluidos en el perfil.
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Produccion y gestion:

El Graduado o Graduada en Produccidn y gestion debe ser un profesional
especificamente cualificado en la planificacion y gestion de proyectos
relacionados con la musica, en algunas de sus posibles fases como la
creacion, realizacion, grabacion, exhibicion publica o distribucion,
entre otras. Debera conocer ampliamente el mundo de la musica y sus
distintos ambitos de desarrollo profesional, asi como estar capacitado
para el trabajo en equipo y para desenvolverse en distintos campos de
accion, como la economia, la comunicacion, la organizacion
humana y de recursos materiales, la gestion logistica y la
planificacion estratégica. . (RD 631/2010. p.16)

Planificacion y gestion proyectos INCLUIDO

Mundo musical INCLUIDO

Ambitos desarrollo profesional INCLUIDO

Trabajo en equipo INCLUIDO

Economia INCLUIDO CEPGS8
Comunicacién INCLUIDO CEPGS8
Organizacién INCLUIDO CEPGS8
Gestidn logistica INCLUIDO CEPGS8
Planificacion estratégica INCLUIDO CEPGS8
Legislacion, normativa NO INCLUIDO CEPG1
Espacios, acustica NO INCLUIDO CEPG2
Nuevas tecnologias NO INCLUIDO CEPG3
Grabacién, reproduccién, difusion NO INCLUIDO CEPG4
Prdctica instrumental y de conjunto NO INCLUIDO CEPG5

Repertorio, estilos, tendencias, interpretacién, creacion NO INCLUIDO CEPG6
Literatura géneros y estilos NO INCLUIDO CEPG7
Fig. 28. Tabla comparativa de los ambitos de trabajo incluidos en los perfiles profesionales y
competencias de la especialidad de Produccién y gestion segun el RD 631/2010. Elaboracién propia.
Podemos ver que en la redaccion de los perfiles y las competencias se han
seguido enfoques diferentes. Las competencias son mas operativas y

descriptivas mientras que el perfil nos muestra el ambito general.

Esta forma complementaria resulta util ya que no repite contenidos sino

desde dos visiones distintas se acerca a la especialidad.
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Sonologia:

El Graduado o Graduada en Sonologia para la musica debe ser un
musico cualificado en la planificacion y gestion de procesos
relacionados con la creacion, adaptacion y aplicacion critica de
recursos tecnolégicos en apoyo de la composicion, interpretacion,
grabacion y difusion de la musica. Su actividad se desarrollard en
entornos diversos y con condicionamientos variables: estudios de
grabacién, salas de conciertos, emisoras de radio, transmisiones en la red
0 en empresas cuyos objetivos incluyan la produccién y la difusién de la
musica. (RD 631/2010. p.16)

Creacién INCLUIDO CES7, CES9
Adaptacion INCLUIDO CES5, CES9
Aplicacién INCLUIDO CES5, CES9, CES11
Recursos tecnolégicos INCLUIDO CES3, CES5, CES9
Grabacién y difusién INCLUIDO CES8

Entornos diversos INCLUIDO CES4, CES10, CES11
Composicion INCLUIDO CES7

Interpretacién INCLUIDO CES6

Planificacién y Gestién recursos  INCLUIDO CES8
Repertorio y estructuras musicales NO INCLUIDO CES1
Entrenamiento auditivo NO INCLUIDO CES2

Fig. 29. Tabla comparativa de los ambitos de trabajo incluidos en los perfiles profesionales y
competencias de la especialidad de Sonologia segtn el RD 631/2010. Elaboracién propia.

Resulta significativo que en la definicion del perfil, a diferencia del resto de
especialidades se hace referencia a un profesional y sin embargo en

Sonologia se utiliza el término musico.

Flamenco:

El Graduado o Graduada en Flamenco debe ser un profesional cualificado
para entender, desde una perspectiva global, el arte Flamenco en todos
sus aspectos teodricos, técnicos y practicos en sus diferentes épocas y
tener una sdlida formacién metodoldgica y humanistica, que le ayude en
el ejercicio del analisis y del pensamiento musical necesario en su
profesion. Deberd dominar las técnicas de interpretacion del
instrumento y su repertorio, asi como de los aspectos creativos
caracteristicos del Flamenco, tanto en el papel de solista como formando
parte de un conjunto, y en su condicion de intérprete acompafante en las
diversas facetas del Flamenco.
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Asimismo, debera contar con una sdélida formacion humanistica que le
permita trascender al fendmeno interpretativo, siendo conocedor de los
sistemas de transcripcion y del tratamiento de documentos
sonoros, asi como capaz de profundizar en los origenes de las fuentes
del flamenco tanto orales como escritas, aplicando los métodos de
investigacion cientifica propios de su campo disciplinar y dominar las
técnicas expositivas y discursivas que le permitan comunicar el
contenido de sus proyectos y el resultado de sus investigaciones tanto a
publicos especializados como no especializados. (RD 631/2010. p.
3)

A pesar de que el perfil de esta especialidad tiene el texto mas extenso, su

relacién con las competencias no es completa ya que algunos ambitos de
trabajo como el patrimonio cultural, las nuevas tecnologias o el trabajo

colaborativo no estan contemplados de manera explicita.

Teoria del Flamenco INCLUIDO CEF6, CEF7

Técnica del Flamenco INCLUIDO CEF3, CEF8, CEF12
Prdéctica del Flamenco INCLUIDO CEF3, CEF5, CEF8
Repertorio INCLUIDO CEF6, CEF8
Creacién INCLUIDO CEF11

Andlisis INCLUIDO CEF2

Pensamiento musical INCLUIDO CEF2, CEF7, CEF16
Transcripcion INCLUIDO CEF3

Tratamiento de documentacién INCLUIDO CEF13

Métodos de investigacion INCLUIDO CEF14

Técnicas expositivas INCLUIDO CEF1

Trabajo colaborativo NO INCLUIDO CEF4, CEF10

Idea interpretativa propia NO INCLUIDO CEF9

Nuevas tecnologias NO INCLUIDO CEF11

P atrimonio musical NO INCLUIDO CEF15, CEF16, CEF17 s

Fig. 30. Tabla comparativa de los ambitos de trabajo incluidos en los perfiles profesionales y
competencias de la especialidad de Flamenco segun el RD 707/2012. Elaboracién propia.

Como se puede observar la vision que se ofrece del perfil y las
competencias en la especialidad de Flamenco son complementarias teniendo
en cuenta los ambitos de trabajo presentados desde ambos enfoques.

Con esto finalizamos la comparativa de los perfiles y las competencias
partiendo de los ambitos de trabajo presentados en el RD 631/2010 y RD

707/2012 en funcidn de las especialidades. De manera general, se mantiene
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una visidon comun respecto al tratamiento de los ambitos de estudio entre
ambos enfoques y en los casos en los que no es asi, se complementan
ambos acercamientos (perfil y competencias) de manera que se crea una

descripcion de la especialidad mas completa.
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Materias

Para poder entender como se ha llevado a cabo el disefio y desarrollo de los
curriculos en los centros hemos realizado un analisis por especialidades
estructurado por el desarrollo de las materias que se ha realizado en cada

centro.

En cuanto al desarrollo del curriculum realizado por las Administraciones
educativas nos gustaria sefalar que, en general, en las comunidades
auténomas que tienen mas de un centro impartiendo una especialidad en
concreto, los planes de estudios de los distintos centros son practicamente
similares (Andalucia, Valencia, Madrid, Galicia) excepto en Catalufia donde
cada centro ha realizado una adaptacién libre basada en los minimos

establecidos.

En el disefio del plan de estudios algunos centros han optado por
estructurar sus asignaturas en dos semestres y otros anualmente, pero
todos los que han optado por la estructura de semestres, excepto A Corufa

y Vigo, que ofrecen asignaturas anuales dividas en dos semestres.

Los centros que se estructuran en semestres son: Granada, Zaragoza,
Valencia, Castellon, Extremadura, A Coruia, Vigo, Baleares y Taller de

Musics.

Como ya hemos visto anteriormente las materias de formacion basica hacen
referencia a materias comunes a todas las especialidades. La diferente
interpretacion a la hora del disefio de las asignaturas del enunciado de la
norma ha llevado a que algunos centros hayan interpretado esto de manera
que el desarrollo en asignaturas de formacion basica debia ser igual en
todas las especialidades, y ha provocado que en algunos casos se han
duplicado las materias que ya estaban en formacién bdasica como
obligatorias de especialidad o que se han creado materias muy similares a
otras de formacién basica con descriptores muy similares a los basicos para

dar cabida dentro de las especificidades a ciertos contenidos.

Desde nuestro punto de vista, esto no hubiera sido necesario ya que el
concepto materia y asignatura son diferentes y aunque las materias y sus

descriptores sean comunes a todas las especialidades el desarrollo de las
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materias en asignaturas se podia realizar desde el punto de vista de cada
especialidad. Esto hace que los planes de estudio se muestren mas claros

siendo la gestién y administraciéon de los mismos sea mas sencilla.

A continuacién, vamos a comparar los disefios que han realizado los centros
en funcidén de las materias y creditajes en ECTS. Para realizar esta
comparacién hemos disefiado un catdlogo-compilacién de los planes de
estudios de todas las especialidades y centro en funcion de las materias que
se encuentra disponible en el Anexo 3.

Seguidamente vamos a exponer el analisis de los datos obtenidos partiendo

de las especialidades.

Composicion

Si nos centramos en la especialidad de Composicién en la figura 31 se
puede ver la distribucion de los créditos en funcién de las materias de cada

centro.

Podemos ver que todos los centros han cumplido con los minimos
establecidos en el Real Decreto 631/2010.

En el Conservatorio de Sevilla nos encontramos con materias optativas

obligatorias lo que hace que el plan de estudios esté totalmente cerrado.

En los Conservatorios de Canarias se introducen dos materias nuevas por

una parte “Didactica” y por otra “Practicas externas”.

En el Conservatorio de Zaragoza las materias optativas se imparten

Unicamente en 19, el resto de los cursos tienen el curriculo cerrado.

Castilla-La Mancha, al ser un centro de nueva creacién todavia no ha

implantado la especialidad de Composicion.

En Castilla y Ledn, Salamanca, ha incorporado una nueva materia
denominada “Formacidon Teodrica de la especialidad” que como hemos
comentado anteriormente intenta cubrir los contenidos que siendo propios
de la especialidad de Composicion y relacionados con la materia “Lenguajes
y técnica de la musica” no tienen cabida a través de la formacion basica ya
gue han optado por un disefio unificado para todas las especialidades.
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ESMUC, en Catalufia, incorpora una nueva materia denominada “Teoria e
Historia”, que como indica su nombre, cubre los conceptos de la formacién
basica dentro de la especialidad.

El Conservatorio Superior de Musica del Liceu no cumple con el minimo de
ECTS exigidos en formacion instrumental complementaria.

El Taller de Musics, también en Catalufia, estructura su plan de estudios en
asignaturas semestrales y anuales. En su plan de estudios no aparecen las
materias por lo que realizamos un analisis comparado con otros planes de
estudios y equiparamos las asignaturas que no tienen materia de manera al

modelo ofrecido por ESMUC

El disefio curricular en la especialidad de Composicion de los tres centros de
la Comunidad Valenciana es muy similar. Se incorporan tres materias
nuevas respecto del Real Decreto, “Idiomas”, “Métodos y fuentes de la
investigacion” y “Gestidon y Legislacién”. En el conservatorio de Valencia se
repite una asignatura dentro de dos materias diferentes en funcién de los
niveles. En el conservatorio de Alicante, la asignatura “Reduccién de
partituras” en 30 pertenece a “Formacidn instrumental complementaria” y
en 49 a “Composicion e instrumentacion”. Quiza esto tenga su base en los

numeros minimos necesarios para cada tipo de materia.

En el Conservatorio Superior de Musica de Badajoz se incorpora una nueva
materia en torno a la investigacidon denominada “Investigacion vy

documentacién”.

Los conservatorios gallegos, A Corufia y Vigo, tienen el mismo disefio
curricular. En sus planes de estudio se incluye el concepto de asignatura
obligatoria comun frente al de asignatura obligatoria especifica. Se incluyen
dos materias nuevas, “Pedagogia y didactica” y “Formacién laboral vy

normativa”.

El Conservatorio Superior de las Islas Baleares incluye una materia llamada
“Metodologia”.

En la Comunidad de Madrid tenemos tres centros que imparten la
especialidad de Composicién con el mismo disefio del curriculum. Nos
encontramos con materias obligatorias de especialidad y obligatorias de
itinerario. La materia “Lenguajes y teoria de la musica” se incluye dentro y
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fuera de la formacion basica. Esto ya hemos visto que podria tener su razén
en la interpretacion del desarrollo en asignaturas de la formacién basica. Se
incluye una materia denominada “Asignaturas optativas, practicas externas

y practicum”.

El disefio planteado por el conservatorio superior de musica de Navarra
incluye 4 materias adicionales a las del Real Decreto que son:
“Fundamentos de pedagogia”, “Didactica de la educacién”, “Métodos y
fuentes de la investigacion” y “Gestion econdmica y legislacién”.

En Musikene podemos ver cdmo asignan el trabajo de fin de estudios a una
materia llamada “Metodologia e investigacion”, de manera que todo lo
planteado en el plan de estudios sobre la investigacion esta estructurado

dentro de su materia correspondiente.

El Conservatorio Superior de Mdusica de Oviedo incluye “Idiomas” como
materia dentro de su plan de estudios.

Para finalizar, Murcia plantea materias de ampliaciéon y especializacion sin
un ambito o materia concreta que estan referidas a idiomas y practicas

profesionales.

En sintesis, podemos decir que los planes de estudio se adaptan al real
decreto dentro los minimos exigidos, de manera diferente segun la

comunidad auténoma en la que nos encontremos.
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Fig. 31. Créditos ECTS por materias contenidos en los planes de estudio de Composicién de los centros superiores de musica. Elaboracién propia.
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Si nos centramos en el peso que se da a cada materia en los planes de
estudio, teniendo en cuenta todos los centros que imparten la especialidad,
a cada una de las materias planteadas en el Real Decreto; En la siguiente
tabla (Fig. 32) podemos ver el nimero minimo y maximo de ECTS por
materias, asi como la media de créditos en funcién de la materia y nimero

de centros que mantienen esa materia en el minimo segun el Real Decreto.

En formacién basica, la materia “Cultura, pensamiento e historia”, mantiene
una media de ECTS bastante cercana al minimo de ECTS propuesto en el
decreto y de los 24 centros que imparten composicion 11 se mantienen en

el minimo.

Sin embargo, los centros parecen conceder bastante importancia a la
materia “Lenguajes y técnica de la musica”, dentro de la especialidad de
Composicion, ya que aunque el minimo establecido era 12 tenemos un
maximo de 62 y la media es de 17, y Unicamente 5 centros se mantienen
en el minimo. Esto tiene sentido teniendo en cuenta el perfil profesional y

las competencias especificas planteadas para la especialidad.

N2 centros
minimo ECTS RD

Cultura, pensamiento e historia 12 24 14

Lenguajes y técnica de la musica 12 62 17 5
Formacion instrumental complementaria 15 48 21 7
Musica de conjunto 6 16 7 13
Composicién e instrumentacion 68 135 103 0
Técnica de la direccién 6 10 7 15
Tecnologia musical 12 46 19 2
Trabajo de investigacién 6 15 8 8

Fig. 32 Distribucion de los ECTS por materias en los planes de estudios de la especialidad de
Composicion en los centros superiores de musica en Espafa. Elaboracion propia.

Pasando a las materias de formacidon especifica, obligatorias, en la
“Formacion instrumental complementaria” vemos que el minimo no es 18
tal y como establece el RD sino 15. El conservatorio del Liceu en su plan de
estudios publicado en Resolucion EDU/4000/2010 no llega en esta materia a
los minimos. El maximo que se observa es 48 ECTS, lo que supone un

rango amplio en el tiempo que dedican los centros a esta materia.

La “Mdusica de conjunto”, “Técnica de direccidon” y “Trabajo de fin de
estudios” mantienen su maximo y minimo muy cercano, teniendo 6 créditos

como minimo sus medias no son se mantienen entre 6y 8.
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La materia “Composicidon e instrumentacion” en esta especialidad seria la
materia principal siguiendo el término utilizado por Veintimilla (Tomado de
Ministerio de educacion,2010) o AEC (2007d). Por ello, parte con un nimero
de ECTS minimo bastante mayor que el resto y tal y como vemos en los
datos de la tabla, los centros en sus desarrollos le dan todavia mas
importancia ya que en todos los casos se plantea un inversion mayor de
tiempo que la establecida en el Real Decreto. La media estd en 103 ECTS
(68-135). En un curriculum de 240 créditos vemos que la media, aunque no

llega en algunos casos, puede llegar a ser la mitad del creditaje exigido.

La “Tecnologia musical” en el caso de la Composicidon ya se encontraba
incluida en los planes de estudio LOGSE, por lo que su incorporacion no
resulta una novedad como en otras especialidades. Lo que podemos
observar es que existe una carga de trabajo muy variada en torno a esta
materia (12-46 ECTS), lo que nos muestra los distintos acercamientos que

se realizan a la composicién desde esta materia.

En esta especialidad, tal y como podemos ver en la figura 31, dependiendo
de las necesidades o del enfoque que se ha dado al plan de estudios, los

centros que han necesitado incluir nuevas materias, son las siguientes:

e Didactica de la educacién musical

e Formacion teodrica de la especialidad
e Teoria e historia

e Gestion y legislacion

e Idiomas

e Métodos y fuentes para la investigacién
e Investigacién y documentacion

e Pedagogia y didactica

e Formacion técnica especifica

e Formacion laboral

e Gestion econdmica y legislacion

e Propias de la regién de Murcia

e Metodologia

e Fundamentos de Pedagogia

e Practicas externas
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Si las agrupamos por ambitos de conocimiento podemos obtener la

siguiente clasificacién de materias:

e Relacionadas con la didactica: Didactica de la educacion musical,
Pedagogia y didactica, Fundamentos de Pedagogia

e Relacionadas con la investigacién: Métodos y fuentes para la
investigacion, Investigacién y documentacion, Metodologia

e Relacionadas con las competencias laborales: Formacion laboral,
Gestion econdmica y legislacién, Gestion y legislacion

e Relacionadas con ampliacion de conocimientos técnicos
relacionados con la especialidad: Teoria e historia, Formacion
técnica especifica. Esto se debe a que algunos de los campos en
los que se debe profundizar en la especialidad de composicion se
incluyen dentro de la formacién basica y como ya hemos explicado
antes cada centro ha optado por una interpretacion diferente en
su desarrollo.

e Otros: Idiomas, practicas.

Segun esto, podemos concluir que para realizar los planes de estudio de
Composicion estas materias, en mayor o menor medida, han sido

necesarias dado el perfil y las competencias exigidas.

Para finalizar, podemos decir que los planes de estudio de la especialidad de
Composicion estan disefiados partiendo de los minimos exigidos en el RD
631/2010 y complementados con otras materias relacionadas con la
investigacion, la didactica, las competencias laborales, la ampliacién de la
formacién técnica o los idiomas. Para, de esta manera, lograr que sus
titulados cumplan el perfil profesional y las competencias necesarias para el

grado de especializacion en el titulo superior de musica.
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Direccion

La especialidad de Direccidon se oferta en 10 centros superiores. El enfoque
y los itinerarios son distintos en funcién de la comunidad auténoma y de los
itinerarios ofertados. En la figura 33 podemos ver la distribucién de créditos

en funcion de las materias para cada centro.

En Andalucia la especialidad se oferta en los centros de Sevilla (Direccién de
Coro) y Malaga (Direcciéon de orquesta) y no incluyen ninguna materia
nueva a parte de las presentadas en el Real Decreto. En el conservatorio de
Sevilla todas las optativas van cerradas y no hay posibilidad de elegir

asignaturas del curriculum.

El plan de estudios del conservatorio superior de Aragdn esta planteado por
semestres y no afiaden materias nuevas a las marcadas por el Decreto.

Cabe destacar que Unicamente se ofertan 2 créditos de optatividad.

En Catalufa, ESMUC, oferta la especialidad con los itinerarios de Direccidn
de coro y Direccidén de orquesta y afiade la materia “Teoria e historia” a las
ofertadas en el Real Decreto.

El conservatorio superior de Valencia organiza su plan de estudios de
manera semestral y afiade las materias “Idiomas”, “Metodologias” y

“Gestion y legislacion”.

El conservatorio superior de Oviedo afiade a la hora de disefar su plan de

estudios la materia “Idiomas” a las ya planteadas.

En la Comunidad de Madrid no se afiade ninguna asignatura, pero nos
gustaria resefiar que en la tabla publicada en el BOCM falta el apartado de
asignaturas optativas y trabajo de fin de estudios. Tal y como esta
publicado los créditos no llegan 240 ECTS. Por lo que los planes de estudio
ofertados en las paginas web de los Conservatorios Superior de Madrid y

Katarina Grusca no estan completos.
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Musikene, Centro Superior del Pais Vasco, plantea un uUnico itinerario y
anade las materias “Idiomas”, “Metodologia e investigacién” y “Técnicas

corporales”

El Conservatorio Superior de Murcia como en otras especialidades incluye

una materia denominada “Asignaturas propias de la region de Murcia”

Para estudiar la importancia que se les da de manera global a cada materia

dentro de la especialidad, vamos a estudiar la siguiente tabla:

N2 centros ECTS Minimos
minimo ECTS RD RD
12

Cultura, pensamiento e historia 6

Lenguajes y técnica de la musica 2

Formacion instrumental complementaria 26 50 36 1 18
Modsica de conjunto 6 20 9 2 6
Composicién e instrumentacién 18 48 26 2 18
Técnica de la direccidn 54 136 77 2 54
Tecnologia musical 6 10 7 7 6
Trabajo de fin de estudios 6 13 8 3 6

-

Fig. 34. Distribucion de los ECTS por materias en los planes de estudios de la especialidad de Direccion
en los centros superiores de musica en Espafia Elaboracion propia

Respecto a la informacion ofrecida hay que senalar que los datos que
poseemos de la Comunidad de Madrid no son completos ya que falta incluir

los ECTS destinados al trabajo de fin de estudios.

La materia “Cultura, pensamiento e historia” mantiene muy poca diferencia
entre minimo y maximo, 6 de los 10 centros que ofertan la especialidad se

mantienen en el minimo por lo que la media es muy cercana al minimo.

En formacién basica también, la materia “Lenguajes y técnica de la musica”
tiene una mayor diferencia entre minimo y maximo, y su carga de trabajo

en general es un poco superior al minimo planteado.

En las materias obligatorias nos encontramos con diferentes casuisticas en
funcion de la materia que tomemos de referencia, pero podemos ver que
tanto en el Real Decreto como en los datos de los centros la materia que
mas ECTS tiene es “Técnica de la direccion”, acorde con el perfil planteado
para la  especialidad. Las materias “Formacion instrumental
complementaria” y “Composicion e instrumentacion” estan planteadas en el
Real Decreto con el mismo numero de ECTS, pero luego, en la adaptacion
de los centros, la primera tiene una media de 10 créditos mas que la
segunda. De acuerdo a estos datos se observa una tendencia a la formacién

en el conocimiento de los instrumentos en los planes de estudio. La
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siguiente materia en cuanto a carga de ECTS dentro de la especialidad es
“Musica de conjunto” y tras ella la “Tecnologia musical”. Aunque ambas
parten en el Real Decreto con 6 ECTS el desarrollo en los planes de estudio
es bastante diferenciado, ya que la primera tiene una media 9 con un

maximo de 20 y la segunda una media de 7 con un maximo de 10.

Ademas de las materias exigidas por el Real Decreto, los centros en su

desarrollo del curriculum han visto necesarias las siguientes materias:

e Asignaturas propias de la regiéon de Murcia
e Formacién especifica del itinerario

e Gestidn y legislacidn

e Idiomas

e Metodologias

e Técnicas corporales

e Teoria e historia

Estas materias son comunes al resto de especialidades.

Como conclusion, podemos decir que independientemente de que se opte
por una vision de la especialidad mas global o por el desglose en itinerarios
(Direccidon de coro, Direccion de orquesta), los planes de estudios de la
especialidad de direccion desarrollados en los centros cumplen con los
minimos exigidos en el Real Decreto y cubren las caracteristicas del perfil

profesional presentado.
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Musicologia

Son 11 los centros superiores de musica que ofertan la especialidad de
Musicologia. El enfoque de esta especialidad es diferente en funcién del

centro y del itinerario.

En Andalucia, es el Conservatorio Superior de Sevilla en el que se imparte
esta especialidad. En este caso, el curriculum es cerrado ya que el
alumnado no tiene opcion de optar, ya que todas las asignaturas (formacién

basica, obligatoria y optativa) estan determinadas con anterioridad.

El Conservatorio Superior de Salamanca oferta dos itinerarios
Etnomusicologia y Musicologia. Como materia nueva a las ofertadas en el
Real Decreto se incluye “Formacidén tedrica de la especialidad”. En el
itinerario de Etnomusicologia la asignatura “Armonia” se encuentran dentro
de la materia “Lenguajes y técnica de la musica” de formacion basica en el
primer nivel y en su segundo nivel se encuentra en la materia “Formacién
tedrica de la especialidad”. Los dos itinerarios no tienen la misma formacién

basica.

Para la comparacién con otros centros tomamos el itinerario de Musicologia
frente al de Etnomusicologia ya que consideramos que el primero es mas

completo y nos permite una comparacién mas enriquecedora.

ESMUC, la Escuela Superior de Musica de Catalufia oferta dos itinerarios,
Etnomusicologia y Musicologia Histérica. En ellos, los cursos 1° y 20 son

comunes para ambos itinerarios y la separacion se hace en 30 y 40,

Como nuevas materias afadidas a las del Real Decreto nos encontramos
con “Historia” y “Practicas” dentro de las obligatorias y “Ampliacién de
Historia” y “Ampliacién de itinerario (etnomusicologia, musicologia

histdrica)”, como optativas.

En el conservatorio superior de musica de Valencia el plan de estudios esta
organizado por semestres. Las materias nuevas afadidas al Real Decreto
son “Idiomas”, “Gestidén y legislacion” y “Cultura, pensamiento e historia
especificos”. Las asignaturas “Historia de la musica” y “Estética”, dentro de
la materia “Cultura, pensamiento e historia”, se encuentran en formacion

basica y en obligatorias de especialidad.
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La asignatura “Practica instrumental” esta referida a Musica Antigua, esto
va indicado en el plan de estudios con un asterisco. Resulta significativo

querer remarcar esto en el plan de estudios.

Los centros de la Comunidad Valenciana comparten el mismo curriculum. El
conservatorio superior de Alicante incluye como materias nuevas afiadidas
al Real Decreto “Idiomas”, “Gestion y legislacion” y “Cultura, pensamiento e
historia especificos”. Las asignaturas “Historia de la musica” y “Estética”,
dentro de la materia “Cultura, pensamiento e historia”, se encuentran en

formacién basica y en obligatorias de especialidad.

En Galicia, es el conservatorio superior de Vigo el que oferta la especialidad
de Musicologia en el itinerario de Etnomusicologia y su plan de estudios se
organiza de manera semestral. La division de la tipologia de materias es
diferente al resto de centros ya que tiene materias de formacidon basica,
obligatorias comunes (Unicamente “Formacién laboral”) y obligatorias de
especialidad.

Las nuevas materias que se afiaden a las planteadas en el Real Decreto
son: “Formaciéon laboral”, “Antropologia cultural”, “Expresion cultural y
danza”, “Musicologia aplicada” y “Pedagogia y didactica”.

El Real Conservatorio Superior de MUsica de Madrid oferta la especialidad de
Musicologia en la Comunidad de Madrid. Las materias “Cultura,
pensamiento e historia” y “Lenguajes y técnica de la musica” se encuentran
dentro de la formacién basica y de las obligatorias de especialidad en
funcidon de las asignaturas y del nivel que tienen una tipologia u otra. No
hay materias nuevas afiadidas al Real Decreto. La materia “Métodos y
fuentes para la investigacién” no cumple con los 36 ECTS minimos exigidos
por el Real Decreto ya que Unicamente oferta 30 ECTS.

El plan de estudios ofertado por el conservatorio superior de Navarra afiade
las materias “Fundamentos de Pedagogia”, “Didactica de la educacién
musical” y “Gestidon econdmica y legislacion”, a las marcadas en el Real
Decreto.

El Conservatorio superior de Murcia afiade lo que denomina “Asignaturas
propias de la Regidén de Murcia” sin ninguna materia, y es en este apartado

donde se incluyen las practicas.
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En Baleares, el conservatorio superior en su plan de estudios (organizado
por semestres) no se plantea ninguna materia nueva a las sefaladas en el
Real Decreto.

En sintesis, podemos decir que los planes de estudio de la especialidad de
Musicologia se adaptan al Real Decreto dentro los minimos exigidos, de
manera diferente segun la comunidad auténoma en Ila que nos
encontremos.

Podemos observar en la siguiente tabla el peso que se da a cada materia
del Real Decreto en los planes de estudio. Se puede constatar el nimero
minimo y maximo de ECTS por materias, asi como la media de créditos en
funcidon de la materia y nUmero de centros que mantienen esa materia en el
minimo segun el Real Decreto.

Mm Medm minimo ECTS RD[ECTS minimo RD

Cultura, pensamiento e historia

Lenguaies y técnica de la misica 2

Formacién instrumental complementaria 18 24 19 4 18
Mdsica de conjunto 6 16 8 3 )
Métodos y fuentes para la investigacién 12 72 47 1 36
Notacién, transcripcién e interpretaciéon de documentos mus 32 82 50 0 30
Tecnologia musical 12 16 13 7 12
Trabajo de fin de estudios 8 26 11 0 )

Fig. 36. Distribucion de los ECTS por materias en los planes de estudios de la especialidad de
Musicologia en los centros superiores de musica en Espafia Elaboracion propia

Tal y como podemos ver en la tabla, las materias de formacién basica
“Cultura, pensamiento e historia” y “Lenguajes y técnica de la musica” tiene
una gran diferencia de ECTS entre el minimo marcado por el Real Decreto y
los maximos planteados por algunos de los centros, de todas formas, la
media se mantiene mas cercana al minimo que al maximo, ya que hay mas
de un centro que se mantiene en el nUmero minimo de créditos.

Dentro de las materias obligatorias, nos encontramos con la misma
situacion en las materias “Formacién instrumental complementaria”,
“Musica de conjunto”, “Tecnologia musical” y “Trabajo de fin de estudios”
con una diferencia significativa entre los créditos minimos y maximos y con
unas medias mas cercanas al minimo.

En las materias que parecen ser mas centrales de la especialidad “Métodos
y fuentes para la investigacion” y “Notacidn, transcripcién e interpretacion
de documentos musicales”, las diferencias son mayores y la media se
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encuentra mas alejada del minimo. Lo que nos indica que los centros
dedican mucha mas carga tanto lectiva como de trabajo a estas materias.
Cabe destacar que en el Real Conservatorio de Madrid en la materia
“Métodos y fuentes para la investigacién” no llega a los 36 ECTS minimos
marcados, sino que Unicamente se ofertan 30.

Recogiendo todos los datos explicados anteriormente podemos ver que las
materias afadidas en los centros a la hora de disefar la especialidad de
Musicologia son:

e Antropologia cultural

e Cultura, pensamiento e historia especificos
e Expresién cultural y danza

e Formacion laboral

e Formacién tedrica de la especialidad
e Fundamentos de pedagogia

e Gestidn y legislacion

e Historia

e Idiomas

e Musicologia aplicada

e Pedagogia y didactica

e Practicas

Como vemos, ademas de los grupos de materias que se contemplan en
otras especialidades, en este caso los centros han necesitado incluir
materias relacionadas con la expresion corporal como “Expresién cultural y
danza” y “Antropologia cultural”.

Para concluir, podemos decir que el disefio que realizan los centros
superiores del plan de estudios de Musicologia es adecuado tanto a las
materias establecidas en el Real Decreto 631/2010 como al perfil
establecido, prestando una especial atencidn a la visidn mas aplicada del

musicdlogo, ya que tiene una gran carga de materias procedimentales.
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Pedagogia

En el Anexo 3 se pueden ver los planes de estudio de los catorce centros
superiores de musica que incluyen la Pedagogia dentro de su oferta
educativa. El enfoque de esta especialidad es diferente en funcion del

centro.

En ESMUC y La Corufia se opta por ofertar dos itinerarios, uno mas
generalista (Didactica de la formacion musical basica y general, Pedagogia
general y del lenguaje musical) y otro mas orientado la didactica del
instrumento  (Didactica de la formacién instrumental, Pedagogia
instrumental). El Conservatorio Superior de Oviedo opta por ofrecer cuatro
itinerarios orientados a la didactica instrumental (Acordedn y guitarra,
Canto, Cuerda-Arco, Viento y Percusién, Clave y Organo, Piano).

Si analizamos en la tabla resumen de la figura 37 los créditos asignados por
materias en cada centro, vemos que, en Andalucia es el conservatorio
superior de Granada el que imparte la especialidad de Pedagogia. En su
plan de estudios se incluye las “Practicas externas” como materia y una
optativa obligatoria de itinerario llamada “Bases psicopedagogicas de la

educacion musical”.

El Conservatorio Superior de Canarias incluye las “Practicas externas” como

una materia adicional a las planteadas en el Real Decreto.

En la ESMUC se incluyen las “Practicas externas” como una nueva materia
obligatoria. En las materias optativas a parte de la oferta generalista, se
plantean materias de “Ampliacion instrumental”, “Ampliacién didactica y
pedagdgica” de manera obligatoria ya que son necesarias para cumplir los

240 créditos del plan de estudios.

Podemos observar como en el Conservatorio del Liceu la asignatura
“Anadlisis” en su primer nivel corresponde a la materia “Lenguajes vy
formacién técnica” de formacién basica y en segundo se asocia a la materia
obligatoria “Formacién instrumental complementaria”. Vemos como este
plan de estudios, aunque no estd especificado como tal, tiene muchos

créditos en materias y asignaturas relacionadas con la interpretacién, por lo
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lo que podria decirse que estd muy relacionado con la pedagogia del

instrumento

Los conservatorios de Comunidad Valenciana, Valencia y Alicante, tienen el
mismo curriculo en la especialidad de Pedagogia e incluyen las materias
“Idiomas” y “Gestion y Legislacién” ademas de las presentadas en el Real
Decreto.

Musikene, incluye el practicum como materia, ademas de asignar, como en

caso de Composicion, la materia “Metodologia y fuentes de la investigacién

al Trabajo de fin de estudios.

Los conservatorios de Galicia, La Corufia y Vigo, comparten el diseno
curricular e incluyen como materias adicionales “Formacién laboral”,
“Expresion corporal y danza” y “Practicas”. Ademas, la materia “Lenguajes y
técnica de la musica” se repite en asignaturas de formacién basica y en

obligatorias de especialidad.

El Conservatorio Superior de las Islas Baleares incluye como materia
adicional “Metodologia”, en este caso las practicas van incluidas dentro de

esta materia.

En la Comunidad de Madrid, los dos centros superiores que imparten la
especialidad de Pedagogia, Real Conservatorio Superior y Progreso Musical,
tienen el mismo plan de estudios. Aqui podemos ver que la materia
“Lenguajes y técnica de la musica” esta incluida en formacién basica y
obligatorias de especialidad. En este caso las practicas se contemplan

dentro de la materia “Didactica de la educacion”.

Segun vemos, en el conservatorio superior de musica de Navarra se
plantean dos materias extra, “Métodos y fuentes para la investigacion” y
“Gestidon econdmica y legislacién”. Las practicas en este caso se incluyen

dentro de “Fundamentos de pedagogia”.

Como ya hemos mencionado anteriormente, el conservatorio superior de
Oviedo plantea cuatro itinerarios enfocados a la pedagogia del instrumento
y en ellos desarrollan tres materias adicionales: “Composicién e
instrumentacién”, “Cuerpo/Escena” e “Idiomas”. Las practicas se incluyen

dentro de “Didactica de la musica”
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Como en otras especialidades, el conservatorio superior de Murcia incluye

“Asignaturas propias de la Region de Murcia” sin materia definida.

En la siguiente tabla podemos ver los minimos, maximos, media de créditos
y numero de centros que tiene el nUmero minimo de créditos establecidos

en el Real Decreto.

N° centros ECTS

minimo | Minimos
ECTS RD RD

Cultura, pensamiento e historia 12 18 14 6 12
Lenguajes y técnica de la musica 12 48 21 2 12
Instrumento /Voz 30 80 41 1 30
Formacién instrumental complementaria 19 46 24 0 12
Musica de conjunto 6 18 11 1 6
Fundamentos de pedagogia 18 30 20 10 18
Técnica de direccién 6 18 7 8 6
Tecnologia musical 6 12 7 7 [¢)
Diddctica de la educacion musical 12 48 23 1 12
Organizacién educativa 12 15 13 10 12
Trabaijo fin de estudios 6 15 8 5 6

Fig. 38 Distribucion de los ECTS por materias en los planes de estudios de la especialidad de Pedagogia
en los centros superiores de musica en Espafia. Elaboracién propia.

En las materias de formacién basica “Cultura, pensamiento e historia” y
“Lenguajes y técnica de la musica”, el nimero minimo de créditos ofertados
es de 12, los mismos que se plantean en el Real Decreto. Sin embargo el
numero de créditos maximos desarrollados varia de un caso a otro. En la
primera de ellas, el maximo es 18 y la media de 14, por lo que se mantiene
mas cercano al minimo, mientras que en la segunda materia el maximo
presentado en 48 y la media 21, asi que el nUmero de horas de trabajo

sobre esta materia de manera general es superior.

En las materias mas relacionadas con la interpretacién instrumental
(“"Instrumento/Voz”, “Formacion instrumental complementaria” y “Musica de
conjunto”) nos encontramos con amplias diferencias entre minimos y
maximos debido a los diferentes enfoques que se dan en los planes de
estudios, algunos muy centrados en la didactica del instrumento (con una
alta carga de materias relacionadas con la interpretaciéon) y otros mas
enfocados a la pedagogia general o del lenguaje musical. Esto mismo ocurre

con la materia “Didactica de la educacion musical”.

La introduccién de la “Tecnologia musical” como materia resulta ser un
cambio respecto a los planes de estudio incluidos en la LOGSE, en este caso
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el nUmero de ECTS minimos es de 6 y la media que nos encontramos es de
7 con un maximo de 12. Esto nos muestra que el desarrollo de las nuevas
tecnologias dentro de la estructura del plan de estudios todavia no tiene la

repercusion que tiene en la sociedad.

Es destacable que las asignaturas mas directamente relacionadas con las
competencias didactico-pedagdgicas ocupen segin minimos Unicamente el
17,5% de los créditos del plan de estudios y que la media de ECTS
utilizados en su desarrollo se mantiene muy cercana al minimo propuesto
(aunque en el caso de la didactica aumente un poco mas). Lo que nos hace
concluir que en general esta especialidad se encuentra muy enfocada al
desarrollo de la funcion docente tanto de los diferentes instrumentos como
de lenguaje musical y otras disciplinas relacionadas. Esto también se puede
corroborar con la importancia dada a las practicas, que en la mayoria de los
casos son una asignatura independiente y en casos concretos se han
anadido como materia. Esto esta en consonancia con lo descrito en el perfil
del pedagogo, ya que en el Real Decreto se menciona que llevara a cabo su
actividad en centros educativos de diversa naturaleza. Si bien, es cierto,
gue en ningun momento se habla de un perfil de profesor como tal, por lo
que, desde nuestro punto de vista resulta una visidn sesgada de todas las
labores que podria realizar y aportar un pedagogo a los centros de

educacion musical.

Las materias adicionales que se especifican en los distintos planes de

estudios son:

e Composicién e instrumentacion
e Escena/Cuerpo

e Expresién corporal y danza

e Formacién laboral

e Gestidn econdmica y Legislacion
e Gestidn y legislacion

e Idiomas

e Itinerario

e Metodologia

e Métodos y fuentes para la investigacion
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e Practicas externas

e Propias de la region de Murcia

Como vemos, ademas de los grupos de materias que se contemplan en
otras especialidades, en este caso los centros han necesitado incluir
materias relacionadas con la expresidn corporal (“Expresidon corporal y
danza”, “Escena/Cuerpo”) y practicas externas.

Para concluir, podemos decir que el disefio que realizan los centros
superiores del plan de estudios de la especialidad de Pedagogia es adecuado
tanto a las materias establecidas en el Real Decreto 631/2010 como al perfil
establecido, prestando una especial atencion a la vision didactica del
pedagogo.
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Produccion

La especialidad de Produccidon se imparte en 3 centros superiores: Jaén,
ESMUC y Taller de Musics. En la figura 39 se pueden ver los créditos

asignados a cada materia segun el centro.

En las materias del plan de estudios del conservatorio de Jaén se incluye la

materia “Practicas” desarrollada en dos asignaturas.

En Catalufha, tenemos dos centros que ofertan la especialidad de
Produccién. ESMUC de Barcelona, incluye ademas de las materias del Real
Decreto: “Entornos de la gestién cultural” y “Practicas”.

En el plan de estudios del Taller de Musics no se indican las materias, pero
hacemos analogia con ESMUC. En la version consultada, en su pagina web
para esta investigacién, en 3° curso los ECTS no suman 60 ECTS, y el plan
de estudios tiene en total 239 ECTS.

En la figura 40 podemos ver la importancia que se da a cada una de las

materias en los planes de estudios:

Como podemos ver en la tabla de la figura 40, las materias “Cultura,
pensamiento e historia”, “Formacidon instrumental complementaria” vy
“Tecnologia musical” mantienen su media muy cercana a los minimos
exigidos por el Real Decreto. Las materias que mas créditos tienen, y por lo
tanto tienen mas peso dentro del plan de estudios, son “Produccion”,
“Comunicacién, promocion y representacion” y “Gestion econdmica” lo que

tiene sentido y relacion con el perfil profesional que necesita la especialidad.

Las materias que se afnaden a la especialidad de Produccion ademas de las

incluidas en el Real Decreto son:

e “Entornos de la gestién cultural”

e “Practicas”

Como conclusién final, podemos decir que los planes de estudios de las
especialidades desarrolladas en los centros cumplen con los minimos
exigidos en el Real Decreto y cubren las caracteristicas del perfil

profesional.
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Fig. 39. Créditos ECTS por materias contenidos en los planes de estudio de Produccion de los centros superiores de musica. Elaboracién propia
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Sonologia

Dos centros imparten la especialidad de Sonologia, en el momento en el
gue realizamos esta investigacion en Espafa (ESMUC y Katalina Grusca en
Madrid). En el Anexo 3 se pueden ver los planes de estudio de esta
especialidad. Tal y como se puede observar en la figura 41 de la pagina

siguiente:

En la ESMUC se anaden tres materias adicionales a las del Real Decreto

“Tecnologia musical”, “Teoria e historia” y “Practicas”

En el plan de estudios propuesto por la comunidad de la Madrid (utilizado en
Katalina Grusca), la materia “Lenguajes y técnica de la musica” se incluye
en las materias de la formacién basica, y obligatorias de especialidad. La
asignatura “Educacién auditiva”, en el primer y segundo nivel, se encuentra
como formacién basica y en el tercer y cuarto se sitlua en obligatorias de
especialidad. Las materias “Produccién y gestién” y “Percepcion critica” no

tienen los créditos minimos exigidos en el Real Decreto.

En la tabla de la figura 42 podemos ver la importancia que se da a cada una

de las materias en los planes de estudios.

Como podemos observar en la tabla, en dos de las materias no se llega a
los minimos marcados por el Real Decreto: “Produccién y gestién” y
“Percepcion critica” mientras que, si se le da una gran importancia a la
materia “Tecnologia aplicada”, esto tiene sentido dentro del perfil del

titulado y las competencias propuestas.

Las materias que los centros han necesitado anadir a la hora de la

elaboracion de su disefio propio de plan de estudios han sido:

e Practicas
e Tecnologia musical

e Teoria e historia

Nos sorprende la inclusion de la materia “Tecnologia musical” de manera
separada a las “Tecnologia aplicadas” ya que a primera vista puede parecer

que esta segunda corresponda a un campo de conocimiento mas amplio,
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pero en la ESMUC no lo han interpretado de esta manera y han propuesto

una diferenciacion.

Como conclusién podemos decir que, en general, los planes de estudio para
la especialidad de Sonologia siguen las pautas del Real Decreto y a través
del desarrollo de sus materias permitir adquirir las competencias propuestas

a los titulados.
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Flamenco

A primera vista la especialidad de Flamenco se imparte en dos centros,
conservatorio superior de Cdérdoba con los itinerarios de Flamencologia y
Guitarra flamenca y Taller de musics. Si nos fijamos con detenimiento, en
Taller de musics se oferta Flamenco como itinerario dentro de Ia
especialidad de Interpretacion, por lo que para hacer nuestra comparacion
teniendo en cuenta las materias la situaremos en la especialidad de

Interpretacion ya que no son comparables sobre materias.

En el Anexo 3 se pueden observar los planes de estudio que se ofertan en el
conservatorio de Cérdoba. Ademads, de las materias planteadas en el Real

Decreto se incorporan:

e Notacidn, transcripcion e interpretacion de documentos musicales
e Teoria, Bases historicas y culturales del flamenco.

e En el itinerario de flamencologia: Practicas externas

En la tabla de la figura 43, en la que se muestra la distribucién de créditos
por materias, se puede ver cdmo en la materia “Formacién instrumental
complementaria” no se llega en ambos itinerarios al minimo propuesto por
el Real Decreto y tampoco en la materia “Musica de camara” del itinerario
Flamencologia. Estos créditos parecen estar desviados a la creacion de las
nuevas materias que hemos nombrado anteriormente. Esto nos sorprende
ya que el Real Decreto de la especialidad de Flamenco es de reciente

creacién y, como tal, Unicamente se imparte en este conservatorio.
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Interpretacion

Hemos dejado para el final el estudio de los ECTS por materias de la
especialidad de Interpretacion ya que debido al gran numero de
instrumentos e itinerarios que se imparten dentro de esta especialidad, la
condensacion de los resultados tal y como hemos hecho en el resto de
especialidades no nos ha resultado muy practica. Por esto, para la
presentacién de los datos hemos optado por otra via diferente al resto de

especialidades.

En el Anexo 3 de esta investigacion ademas de los planes de estudios
desglosados en funcién del instrumento, familia de instrumentos o ambito

especificado se pueden ver los datos obtenidos en estas mismas categorias.

Los planes de estudio de los conservatorios superiores ademas de las
materias planteadas en el Real Decreto también incorporan las siguientes

materias:

e Asignaturas propias de la regiéon de Murcia
e Composicidon e instrumentacion

e Cuerpo/escena

e Cultura, pensamiento e historia especificos
e Didactica de la educaciéon musical

e Formacién general complementaria

e Formacién laboral

e Fundamentos de pedagogia

e Gestidn econdmica y Legislacion

e Gestidn y legislacién

e Idiomas

e Lenguajes y técnica de la musica

e Metodologia

e Métodos y fuentes para la investigacion

e Pedagogia y didactica

e Practicas

e Técnicas de direccion

e Tecnologia musical

e Teoria e historia
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Si las agrupamos por ambitos de conocimiento podemos obtener Ia

siguiente clasificacién de materias:

e Relacionadas con la didactica: Didactica de la educacién musical,
Pedagogia y didactica, Fundamentos de Pedagogia

e Relacionadas con la investigacién: Métodos y fuentes para la
investigacion y Metodologia

e Relacionadas con las competencias laborales: Formacion laboral,
Gestion econdmica y legislacién, Gestion y legislacion

e Relacionadas con ampliacion de conocimientos técnicos
relacionados con la especialidad: Teoria e historia, Formacion
general complementaria. Como en otras especialidades, esto se
debe a que algunos de los campos en los que se debe profundizar
se incluyen dentro de la formacién basica y como ya hemos
explicado antes cada centro ha optado por una interpretacion
diferente en su desarrollo.

e Otros: Idiomas, practicas.

Segun esto, podemos concluir que para realizar los planes de estudio de
Interpretacion de manera general, estas materias, en mayor o menor

medida, han sido necesarias dado el perfil y las competencias exigidas.

Para finalizar, podemos decir que los planes de estudio de la especialidad de
Interpretacion, independientemente del instrumento, ambito o modalidad
elegidos, estan diseflados partiendo de los minimos exigidos en el RD
631/2010 y complementados con otras materias relacionadas con la
investigacion, la didactica, las competencias laborales, la ampliacién de la
formacion técnica o los idiomas. Para, de esta manera, lograr que sus
titulados cumplan el perfil profesional y las competencias necesarias para el

grado de especializacion requerido para el titulo superior de musica.

144



3.5.3. Estudios de posgrado

En los Ultimos afos, sobre todo, a partir de la puesta en marcha de la LOE,
se han ido incorporando los estudios de posgrado dentro de las ensenanzas
superiores artisticas. El camino del master en EEAA no ha sido el Unico
utilizado ya que la via para la implantacion ha sido muy diversa. Desde
algunos centros, se ha optado por una colaboracion con universidades del
entorno, ofertando junto a ellas masteres universitarios. Otros han optado
por los masteres en ensefanzas artisticas (aumentando su oferta cada
curso). E incluyendo algunos centros la oferta de titulos propios de

posgrado.

A estas tres modalidades podemos afadir una cuarta en la que los centros
ofertan cursos de perfeccionamiento o actualizacién, pero no siempre estan
dirigidos a titulados, sino que también se dirigen a estudiantes de
titulaciones superiores o incluso en algunos casos a estudiantes de grado
medio. No obstante, esta Ultima opcidn no podemos considerarla de

posgrado desde un punto de vista estricto.

Si avanzamos al siguiente nivel, posgrado-Master, en la figura 44 podemos
ver los masteres en ensefianzas artisticas (oficiales) que se ofertan en los

distintos centros y con qué especialidades o disciplinas estan relacionados.

Tal y como observaba Zaldivar (2008) y se especifica en las diferentes
directrices europeas a lo largo de los afios (Tunning, descriptores de Dublin,
etc.) se observa una especializacién en la oferta que no se limita al
desarrollo técnico del instrumento sino que vemos un trabajo definido en

ambitos como son la orquesta, la musica de cdmara, etc.
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Méster on EEAA Conro_________________Jpovinia_JccAn |

Interpretacion e investigacion de la Musica Conservatorio Superior de Musica "Oscar Espla"” Alicante
Interpretaciéon musical e investigacién aplicada Conservatorio Superior de Misica "Salvador Segui” Castellén
Interpretacion musical e investigacion performativa Conservatorio Superior de Musica "Joaquin Rodrigo” Valencia
Interpretacién operistica Conservatorio Superior de MUsica "Joaquin Rodrigo" Valencia
Interpretacion solista Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska”  Madrid
Composiciéon electroacustica Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska” Madrid
Composicion para medios audiovisuales Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska”  Madrid
Composicién instrumental contempordnea Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska”  Madrid
Conservatorio Superior de MUsica de Murcia Murcia Murcia

Fig. 44. Oferta de master de ensefianzas artisticas oficiales en el curso 2014-15. Elaboracion propia
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Conservatorio Superior de Misica de Cérdoba

Real Conservatorio de Misica de Granada
Conservatorio Superior de Musica

Conservatorio Superior de Misica de Mdlaga
Conservatorio Superior de MUsica de Sevilla
Conservatorio Superior de Musica de Aragén
Conservatorio Superior de Musica de Canarias
Conservatorio Superior de Musica de Castilla-La Mancha
Conservatorio Superior de Misica de Salamanca
ESMUC

Conservatori Liceu

Conservatorio Superior de Misica "Oscar Espla”
Conservatorio Superior de Misica "Salvador Segui”
Conservatorio Superior de MUsica "Joaquin Rodrigo”
Conservatorio Superior de Musica de Badajoz
Conservatorio A Corufia

Conservatorio Superior de MUsica de Vigo
Conservatorio Superior de Mdsica de llles Baleares

Real Conservatorio de Musica de Madrid

Conservatorio Superior de Misica de Navarra

Musikene

Conservatorio Superior de MUsica "Eduardo Martinez Torner"
Conservatorio Superior de Misica de Murcia

Taller de musics

Centro superior de ensefianza musical “Katarina Gurska”
Centro Superior de ensefianza musical. Progreso musical
Escuela Superior de Canto de Madrid
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Barcelona Barcelona
Alicante Alicante
Castellén Castellén
Valencia Valencia
Badajoz Baddjoz
La Coruiia La Coruiia
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Pamplona Navarra
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Madrid Madrid
Madrid Madrid
Madrid Madrid
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Extremadura

Galicia

Galicia

llles Baleares

Madrid

Navarra

Pais Vasco

Principado de Asturias
Regién de Murcia
Catalufia

Madrid

Madrid

Madrid

—

OO0OO0OO0O—-—000——00O00O0O0O0OO0VOoOOO oo o o o o ||FEENTHESEN

©® O ONKNOOOOOOOOOON——0O0OOOOOOOO o o ||\EHI{FVN

o0oo0co0ooco0oo0oBoooo0oo0co0oo0o0o0o0hrhoOo0o0 oo o o olfl

B4 otros Cursos

7 Perfeccionamiento ( grado medio, superior, posgrado)
0
9 Ciclo Perfeccionamiento ( col universidad internacional de andalucia)

0

O O O O o

Formacién continua

0

0

0

0

2 Perfeccionamiento (superior y posgrado)
0

- O OO OO OO0 OO O o

8

Fig. 45. Relacion de los CSM en funcién de la oferta de estudios de posgrado. Datos Julio-2014. Elaboracién propia
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Tal y como podemos ver en la tabla de la figura 45 son tres centros los que
ofertan en colaboracién con las universidades, estudios de master
universitario. Esta oferta asciende a 11 cursos. Mientras que los ocho
masteres en ensefanzas artisticas que se ofertan en 4 centros. Son tres los

centros que ofertan titulos de posgrado propios (63 cursos).

Del total del masteres oficiales (19), los masteres universitarios suponen el
57,9 % de los cursos ofertados, y los de EEAA un 42,1%. Creemos,
teniendo en cuenta la realidad educativa actual, que el nimero de master
en EEAA aumentara, aunque la via de la colaboracién con universidades no
creemos que vaya a decaer debido al interés mutuo por este tipo de

estudios.

El caso de los titulos propios resulta ser una opciéon a la hora de cubrir
ciertas necesidades de los titulados y de la comunidad musical sin tener que

cumplir todos los requisitos necesarios para un master homologado.

Con la informacion que tenemos, Unicamente podemos mostrar los estudios
que se ofertan ya que no podemos asegurar que se lleguen a impartir y a

cubrir todas sus plazas.
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3.6. Estructura de gobierno y organigrama de los centros

Debido a las caracteristicas singulares de cada centro, entre otras, la
historia, titularidad, nUmero de profesores, alumnado o la oferta educativa,
la estructura organizativa, de gestién y su organigrama varia mucho de
unos centros a otros. A continuacién vamos a describir las estructuras de

cada centro buscando los puntos en los convergen y divergen.

Vamos a comenzar con los érganos colegiados, con el equipo directivo

relacionado con la actividad académica.

Esta puntualizacién es importante ya que los centros privados o fundaciones
habitualmente tienen un érgano colectivo que dirige la gestién. Por lo que,
el drgano colectivo que podemos comparar en todos los centros es el equipo
directivo o junta directiva (en funcién del Reglamento organico o de las

funciones de cada centro).

Como podemos observar en la figura 46, nos encontramos con 10 centros
con equipos de estructura tradicional (Director, Jefe de estudios, Secretario)
un 43,47% del total. Con cuatro miembros dentro de la directiva nos
encontramos con 8 centros (34,78%). Con cinco miembros nos
encontramos 3 centros, con seis y siete miembros 1 centro cada uno. La
estructura y la divisidon del equipo en los centros con mas de tres miembros
estan basadas en la estructura tradicional y afiade a estos cargos, bien vice-
direcciones o bien jefes de estudios. A la hora de atribuir funciones nos
gustaria destacar la divisidon que se realiza en los jefes de estudio o
subdirectores tanto en el conservatorio de Zaragoza como en Musikene
dividiendo por un lado las funciones organizativas y por otro lado las
académicas, esto también se realiza en otros centros, pero no queda

constancia en el titulo del cargo.

En este 6rgano colectivo, podemos resefar como o6rganos unipersonales,
Director, Jefe de estudios, Secretario académico. Ademads, de los vya

mencionados.

El siguiente 6rgano colectivo que vamos a describir es el departamento.
Tal y como se puede ver en la fig. 47, el nimero de departamentos varia
bastante de un centro a otro, y en principio no parece dependiente del

numero de profesores que tenga el centro. La media es de 7,95 es decir 8
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departamentos por centro, el minimo es 3 (Islas Baleares) y el maximo es
15 (A Corufa).
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Conservatorio Superior de Musica “Rafael Orozco”
Conservatorio Superior de Musica Manuel Castillo
Conservatorio Superior de Musica

Conservatorio Superior de Musica de Jaén

Real Conservatorio de Misica “Victoria Eugenia”
Conservatorio Superior de MUsica de Aragén

Conservatorio superior de misica de Canarias

Conservatorio Superior de Musica de Castilla-La Mancha
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Conservatori Liceu

Real Conservatorio de Misica de Madrid
Conservatorio Superior de Musica "Salvador Segui"

Conservatorio Superior de Musica "Oscar Espla”

Conservatorio Superior de Musica "Joaquin Rodrigo”

Conservatorio Superior de Musica “Bonifacio Gil”
Conservatorio Superior de Musica Da Coruiia
Centro Superior de MUsica de Vigo
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Musikene
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Canarias
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Castilla y Leén
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Comunidad de Madrid
Comunidad Valenciana
Comunidad Valenciana
Comunidad Valenciana
Extremadura

Galicia

Galicia

lles Baleares

Navarra
Pais Vasco

Principado de Asturias

Regién de Murcia

3

5

Director, Jefe de estudios, Secretario

Director, Jefe de estudios, Secretaria

Director, Jefe de estudios, Secretario

Equipo directivo

Director, Jefe de estudios, Secretario, Actividades artisticas

Director, Secretario académico, Jefe de estudios académico, Jefe de estudios organizacién
Director, VicDirc, Jefes de estudio (2), Secretario académico, Secretario adjunto
Director, jefe de estudios, secretario

Director, JE, JE Adjunto, JD Adjunto, Secretario

Dirc, Jefe de estudios, secretario académico, Invest, Innovacién y formacién
Equipo directivo

Dirc, Vict, Jefe de estudios ( 3), Administrador, Secretario académico

Director, Vicedirector, Jefe de estudios, Secretario

Director, Vicedirector, Jefe de estudios, Secretario

Director, Vicedirector, Jefe de estudios (2), Secretario

Directora, Jefe de estudios, Secretario

Director, Vicedirector, Jefe de estudios, Secretario

Director, Vicedirector, Jefe de estudios, Secretario académico

Director académico, jefe de estudios, secretario académico

Director, Jefe de estudios, Secretario

Director académico, Subdirector de planficacién docente, Subdirector de relaciones externas, secretario
académico

Director, Secretario, Jefe de estudios

Director, Vicedirector, Jefe de estudios (2), Secretario.

Fig. 46. Formacién de los equipos de direccidon académica de los centros superiores de musica. Elaboracién propia.
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Conservatorio Superior de Musica “Rafael Orozco” Cérdoba Andalucia 8 Composicion, Cuerda-Arco, Cuerda pulsada, M I Tecla, Viento-Percusién, E: cultural y p i6n artistica, Programa Erasmus

Real Conservatorio de Msica “Victoria Eugenia” Granada Andalucia 8 Composicién y Direccion de orquesta (16), Cuerda pulsada(4), Cuerd (9), Musicologia(2), Tecla(24), Percusién-Viento (19), Pedagogia (9).

Conservatorio Superior de Musica de Jaén Jaén Andalucia 5 Cuerda, Viento madera, Metal y Percusién, Piano, Pedagogia y nuevas tecnologias

Conservatorio Superior de Misica Mélaga Andalucia 8 Cuerday/Arco (14), Cuerda pulsada/Arpa (6), Didéctica de la mésica/Canto (13), Direccién y composicién (17), Musicologia (3), Tecla (12), Viento/| ién (20), Activi lturales y 1)

Conservatorio Superior de Musica Manuel Castillo Sevilla Andalucia 8  Composicién (19), cuerda-frotada (12), cuerda pulsada-Canto (8), Misica antigua (extraoficial

Conservatorio Superior de Musica de Aragén Zaragoza Aragén 8 i i les, C: icion y tesricas, Cuerda, Formacién bésica y complementaria, Misica antigua, Percusién, Acordesn y optativas, Piano, Viento

@EREOREHEN® S € i b @S bzz:zrr;z::f;::j;:ariu Canarias 10 I:s Ins"umem; ‘;‘e werd;nisi(c;lllli,';m’ P' ¢ y . ot Canto yd'r; V‘;emo y rdel cclr:ro’, dd::leeil;:eyycjnwmo.s, Pedagogia de los instrumentos de Tecla y conjuntos, Instrumentos de cuerda y Guitarra, Pedagogia de
Conservatorio Superior de Musica de Castilla-La Mancha Albacete Castilla La Mancha 5 Piano, Cuerda, Viento-metal y percusién, Viento-madera, Teoria, C én y orquesta

Conservatorio Superior de Musica de Salamanca Salamanca Castilla y Lesn 11 Int orquestal: Cuerda, Viento-madera, Viento metal-Percusién. Int. no orquestal: Piano y guitarra, Canto, Mésica antigua. Espec no intep: Musicologia y etonomusic

ESMUC Barcelona Catalufia 10 f,l:t':;cucicci:'x:i;agye:'ci::r:emporénea (orquestal), Musica clasica y contemporénea (no orquestal), Misica antigua, Jazz y misica modema, Musica Jicional, Ped ia, Musicologia, Teoria, icion y direccion, S I
Conservatori Liceu Barcelona Catalufia 5 Instrumentos orquestales de la misica antigua y a Piano e i de teclado, Canto, Instrumentos del Jazz y la Misica Moderna, Composicién

Real Conservatorio de Musica de Madrid Madrid Comunidad de Madrid mn Composicién y Teoria de la misica, Cuerda, Tecla, Vi dera, Vie Metal-Percusion, icologia, Ped. ia, Conjuntos, MUsica Antigua, Repertorio con Piano, Piano complementario

Conservatorio Superior de Musica "Oscar Espla” Alicante Comunidad Valenciana 6 polifénicos, i cuerda, i i dera, i viento metal-percusion, C icion, canto, direccién, Pedagogia y musicologia

Conservatorio Superior de Musica "Salvador Segui” Castellon Comunidad Valenciana 8 Cémara, Composicién, Cuerda, Misica Antigua, Pedagogia, Piano, Viento madera, Viento metal

Conservatorio Superior de Musica "Joaquin Rodrigo” Valencia Comunidad Valenciana 6 Arco (15), Composicién, Canto, Direccién (18), polifénicos(18), Pedagogia y logia (14); Viento madera (17), Viento metal, percusién y jazz (18)

Conservatorio Superior de Musica “Bonifacio Gil” Badajoz Extremadura 4 @ icion, canto y asig tebrico-précticas (13), Cerda (10), Tecla (8), Viento-percusién (12)

Conservatorio Superior de Musica Da Corufia A Coruiia Galicia 15 Acordeén, Canto, Composicién, Cuerda, Guitarra, Jazz, Musicologia, Orquesta, Pedagogia, Percusién, Piano, Piano i P imi auditivos e i les, Viento madera, Viento metal

@oiive S b (s 6b Wire Vigo Galicia 14 rr':m;em’ \'/iemc umer de msica tradicional y popular, C icion, Canto C icion, Cuerda frotada, Guitarra, Musicologia, Orquesta, Percusién, Piano, Piano o P dimi auditivos e i Viento
Conservatorio Superior de Musica de llles Baleares Palma de Mallorca llles Baleares 3

Conservatorio Superior de Musica de Navarra Pamplona Navarra 9 (i E iShiCheria diczz, g fa, Ag i [eckesoalentoyjierausin Redagooia

Musikene San Sebastian Pais Vasco 6 Andlisis, én, direccién y ! de cuerda, de Teclado y Canto, Instrumentos de Viento y Percusién, Jazz, Pedagogia, cultura, y técnicas corp:

@i Sy o i T MR e Ty S Pzl b Adiites 7 E:;:::: Conjuntos, Composicién y Teoria de la Musica, Improvisacién y fiami de Cuerda, de Tecla, de Viento Madera y Instrumentos de Viento Metal y percusién, Promocién
Conservatorio Superior de Musica de Murcia Murcia Regién de Murcia 10 Composicién, Cuerda, Cuerda pulsada, Direccién, Percusién e improvisacién, Misica anfigua y mésica de cémara, Musicologia, Pedagogia y canto, Piano, Viento madera, Viento metal

Fig. 47. Formacion de los departamentos de los centros superiores de musica. Elaboracion propia.
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La naturaleza de los departamentos esta relacionada con las especialidades
que se ofertan y los instrumentos que se ofertan en ella, por lo que el
numero de departamentos depende directamente del nimero y tipologia de
especialidades e itinerarios o instrumentos ofertados. Esta division tiene
sentido ya que, la naturaleza comun de algunos instrumentos en cuanto a
participacion en agrupaciones y repertorio hace que sea muy necesario
agruparlas a la hora de la organizacion y coordinacidon de actividades.
Algunos instrumentos o especialidades que no son tan afines tienden a
agruparse para facilitar la organizacion y el agrupamiento del profesorado.
Por ejemplo, la Composicién, Direccidn y algunas asignaturas tedricas es

una agrupaciéon muy comun, como se ve en la figura 47.

El jefe o director de departamento es el érgano unipersonal encargado de
los departamentos. En algunos casos, vemos que existe un o6rgano de

reunion y coordinacién interdepartamental (junta de departamentos).

En el “organigrama” incluido en los formularios de recogida de datos (Anexo
1), podemos ver otros érganos colectivos y unipersonales de los diferentes
centros. Como drganos colectivos podemos destacar el claustro y el consejo
escolar y como drganos unipersonales los coordinadores, entre los que
destacan extension cultural, programas internacionales-Erasmus o

posgrados.

Resulta significativo que salvo en un niumero muy reducido de casos, el PAS
(Personal de Administracion y Servicios) Unicamente esta presente en su
representacién en el consejo de centro. En general, no se presenta una
estructura dentro del mismo o sus funciones dentro de otros 6rganos

colegiados.
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3.7. Servicios
A continuacion vamos a describir los servicios que hemos recogido tras la
extraccion de los datos presentes en el Anexo 1. Asi los centros superiores

de musica ofrecen los siguientes servicios:
e Cursos del titulo superior de musica y de posgrado

e Conciertos, talleres, «cursos, jornadas, Masterclasses, ciclos,

concursos, Jam sessions
¢ Movilidad en programas internacionales (Erasmus)
e Aulas de estudio
e Estudio de grabacién
e Tutorias
e Asociacion de alumnos
e Becas
e Agrupacién de antiguos alumnos
e Revista (en papel o digital)
e Proyectos de investigacion. Participacién en archivos
e Discografica
o Editora
e Aula virtual (moodle)
e Portal interno virtual. Intranet.
e Secretaria virtual
e Canal youtube con visionado de cursos/masterclasses
e Pagina web. (Informacién, FAQs,..)
e Proyecto Plumier (NNTT)
e Tienda
e Alquiler de espacios
e Fotocopiadora, ordenadores, cafeteria

e Servicios de gestion (produccidn, recursos humanos, recursos

econdmicos, informatica, mantenimiento y servicios generales)

e Informacion y orientacién profesional
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3.8. Procesos clave

A continuacion vamos a resumir los procesos clave y la documentacién mas
significativa que a través de nuestra recogida de datos hemos conseguido
(Anexo 1).

En la mayoria de los casos, al tener Unicamente acceso a la documentacién
publica de los centros, quizd existan procesos y documentos a los que
nosotros no hemos tenido alcance. Aun asi todo, como mostramos una
visiébn general (todos los centros) y no individual por cada centro,
obtenemos una muestra de cudles son sus procesos y la documentacion
necesarios para la organizacion y la gestion de los centros superiores de

musica de una manera que creemos que es bastante real.

Vamos a definir proceso, como el conjunto de tareas, acciones o practicas
relacionados entre si en los que se compartimenta la gestidn y/u

organizaciéon de un centro educativo para lograr los objetivos del mismo.

Teniendo en cuenta esta definicion vamos a agrupar las tareas, acciones o
practicas mas significativas en torno a los procesos. La informacién

individual de cada centro puede consultarse en el Anexo 1.

Captacion del alumnado:
e Jornadas de puertas abiertas
e Clases de orientacion (previas al ingreso)
e Simulacro de pruebas de acceso

Acceso:
e Pruebas de acceso
e Acceso de los examenes de otros cursos

Organizacién del curriculum:
e Asistencia a clase
e Trabajos de investigacion. AAD (actividad académica dirigida).
e Proyectos orquestales
e Evaluacién (criterios...)
e Examenes de fin de estudios
e Horarios

Gestién del curriculum:
e Equivalencias LOGSE-LOE (cambio de plan de estudios)
e Matriculacion (instrucciones, automatricula, on-line)
e Traslados de expedientes
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Reconocimiento y transferencia de créditos
Calificaciones (criterios, reclamaciones, pérdida de evaluacién...)
Premio extraordinario

Solicitud del titulo

Tasas

Seguro escolar

Horarios

Ocupacién de espacios (estudio, clases, auditorio,...)
Cronogramas y plazos

Peticién de material

Parque de instrumentos

Audiovisuales (estudio de grabacién, estudio de audiovisuales y su
material)

Actividades complementarias al curriculum:

Cursos/jornadas/Conferencias
Masterclasses
Conciertos/Audiciones

Proyectos orquestales. (Dependiendo del centro se encuentra dentro
del curriculum)

Practicas en orquestales/festivales.

Trabajo colaborativo de profesorado EVAGD

Selecciéon y contratacién del profesorado.

Informacion y orientacidn profesional.
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3.9. Documentacion clave

En el siguiente listado podemos ver la documentacion mas significativa
obtenida tras la recogida de los datos contenidos en el Anexo 1, y como se
puede observar estd completamente relacionada con los procesos

anteriores:
e Plan estratégico
e Plan de centro
e Reglamento organico/funciones. ROF
e Guia informativa, libro del alumno-profesor
e Planes de estudio
e Programaciones/Guias docentes
e Plan de plurilingtiismo
e Plan de convivencia. Derechos y deberes del alumnado
e Plan de autoproteccion
e Reglamento de la biblioteca
¢ Normativa propia (resoluciones, circulares,...)
e Documentos laborales del profesorado.
e Normativa de asistencia a clase
e Guia de procedimientos

e Documentos de calendarios y plazos
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3.10. Sintesis

Todos estos datos nos permiten ahora tener una visibn mucho mas
completa de cudles son las caracteristicas mas significativas de los centros
superiores de musica y de cdmo se lleva a cabo su organizacién y gestion.
Hemos disefado un formulario de recogida de informacidon clave de los
centros y lo hemos contrastado con los centros que han querido hacernos

una devolucidon del mismo.

En este apartado hemos presentado y analizado las caracteristicas mas
significativas de los centros superiores de musica, hemos comenzado
analizando los antecedentes de los mismos y hemos presentado una
descripcion general a través de un analisis por comunidades auténomas,
localizacidn geografica, titularidad, afo de creacidén, una descripcidon y

numero de miembros de las comunidades educativas.

Con todos estos datos podemos concluir que la mayoria de los centros
superiores de musica en Espafia son de titularidad publica con un tamafio
medio que abarca entre los 75-100 (83) profesores y los 300 (330) alumnos

y 9 del Personal de Administracién y Servicios.( Fig. 19)

En estos centros superiores de musica se imparten estudios de titulo
superior y de posgrado. Los estudios de titulo superior se estructuran en
especialidades y dentro de estas, en funcidon del centro, se desglosan
ambitos, itinerarios y modalidades. En todos los centros se ofertan como
minimo las especialidades de Interpretacidn y otras dos mas de las incluidas
en el R.D. 631/2010. Todos los centros en la especialidad de Interpretacion
ofertan los itinerarios de instrumentos sinfénicos y piano (Fig. 20), a partir
de aqui cada centro crea su propia oferta de especialidades e itinerarios que

le permiten mostrar su filosofia.

Para estudiar la oferta educativa que se realiza en las diferentes
especialidades hemos realizado un estudio sobre los planes de estudio de
cada centro y de las especialidades que se realizan a través de las
competencias, los perfiles y las materias. En los Anexos 2 y 3 se incluyen

todos los datos que hemos recogido.

Los estudios de posgrado se encuentran en un momento de expansidn ya
que en el curso 2013-2014 se ha completado la primera promocion de

alumnos de titulo superior LOE, y esto hace que se haya empezado a
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desarrollar una oferta adecuada a los nuevos titulados, partiendo de las
posibilidades que permite el desarrollo normativo. Los centros optan por
varias vias a la hora de estructurar esta oferta. Asi, se observa (Fig. 45)
como se realizan convenios con las universidades para la realizacién de
masteres universitarios, se desarrollan masteres artisticos o bien cursos de

perfeccionamiento que dan lugar a titulos propios.

A lo largo del apartado también hemos recogido informacién sobre las
estructuras de gobierno y el organigrama de los centros (Fig. 46 y 47).
Como estructuras mas significativas destacamos la junta directiva (que en
funcidon del centro tiene mas o menos miembros) y los departamentos. Los
organigramas de los centros son muy diversos teniendo en cuenta que
aunque las estructuras poseen unos Organos unipersonales y colectivos
bastante similares, las uniones entre los mismos y el papel que cumple el
PAS y el alumnado dentro de la estructura hace que se vean diferentes tipos

de centro.

A través de la recogida de informacidn en torno a los servicios, los procesos
clave y la documentacién clave hemos querido mostrar gran parte de la

organizacion y la gestién de los centros, asi como las inercias del dia a dia.

Analizando los datos nos hemos dado cuenta que hemos obtenido mas
informacién de la que esperabamos en un primer momento y que
comparativamente con los datos consultados en 2010 para la suficiencia
investigadora, la informacién publica en torno a estos tres aspectos ha
aumentado considerablemente. Por lo que, podriamos decir que los centros
superiores de musica ya han comenzado un camino en torno a la

sistematizacidén de sus servicios, procesos y su documentacion.

¢Podria haber empezado una fase inicial de mejora continua cada vez mas
cercana a las buenas practicas y la calidad? En torno a esto reflexionaremos

en el siguiente apartado.
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4. La calidad y las buenas practicas en los centros superiores
de musica

En este apartado vamos a describir cdmo se plantean la calidad y las
buenas practicas en los centros superiores de musica. Como nuestro
objetivo es llegar a conocer cédmo se lleva a cabo la calidad y las buenas
practicas en los centros superiores de musica en Espafa, vamos a comenzar
con una revision en el marco Europeo, basada en los pocos textos
encontrados en torno al tema. (La mayoria de los documentos encontrados
tienen como fuente principal los informes de las AEC-Asociacion Europea de
Conservatorios de Musica). Una vez analizada la visién desde Europa,
vamos a mostrar la realidad que reflejaban los datos del estudio descriptivo
sobre los centros superiores de musica en Espafia reflejada en nuestra

suficiencia investigadora (Alonso, 2010).

4.1. La calidad y las buenas practicas en los centros superiores de
musica: de Europa a Espafia

La enseflanza de la musica resulta un area obsesionada con alcanzar la
calidad. Esto se puede observar con facilidad en algunas situaciones
cotidianas tanto de la vida del estudiante de musica como del musico
profesional. Observamos que los estudiantes son constantemente
evaluados por tribunales, se presentan a audiciones, concursos o
simplemente muestran sus logros en interpretaciones en conciertos
publicos. Pero, sin embargo, en las revisiones bibliograficas nos
encontramos con muy pocos trabajos o investigaciones en torno a la
evaluacion de la calidad de la ensefianza en si misma y no de la musica que

esta genera.

El grupo Tuning dentro del grupo de trabajo Polifonia de la AEC, describe el
término educacion superior musical como el estudio de la musica dentro del
contexto de la educacidn superior musical que tiene su enfoque centrado en

el desarrollo practico y creativo de los estudiantes.

Esta definicidn resulta ser muy util para entender hacia donde van dirigidos
los fines y la accidn de este tipo de educacidn ya que nos marca por un
lado, el término “Educacidon Superior”, con todas las implicaciones que esta
contiene y por otro lado, nos muestra el objeto final que tienen que lograr

los estudiantes “ desarrollo practico y creativo”. Por lo que, si queremos
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estudiar la calidad y las buenas practicas dentro de estos estudios
tendremos que partir de estas premisas.

Desde el punto de vista normativo, en los capitulos anteriores ya hemos
comentado que el Capitulo VI del Real Decreto 1614/2009 hace referencia a
la calidad y la evaluacién, esto nos sirve de base para plantearnos los
niveles de intervencién en los que se deberian desarrollar y planificar las
estrategias para la introduccion de la calidad y la evaluacion en las
enseflanzas superiores de musica y por ende en los centros superiores de

musica.

A la hora de hablar de la calidad y las buenas practicas en los centros
superiores de musica tendremos que tener en cuenta que nos encontramos
ante unas enseflanzas superiores a todos los efectos, aunque no
universitarias en Espafia (pero si lo son en otros paises). Por lo que,
tendremos que poder disefiar dentro de las mismas una serie de
mecanismos que faciliten la medida de los estandares de calidad y la
utilizacidn de las buenas practicas como una herramienta que ayude a la

mejora.

Para realizar una reflexion sobre la situacion en las ensefianzas superiores
en Europa nos vamos basar en el documento marco de la AEC (2007b)
Aseguramiento de la calidad y acreditacion en la educacion superior
musical: caracteristicas, criterios y procedimientos. En él destacan lo
importante que resulta para los musicos y los responsables de los estudios
superiores de musica asegurarse de que agencias de calidad y acreditacién
existentes en los distintos paises tengan en cuenta las caracteristicas
especificas de la educacidn musical profesional y estas sean tenidas en
consideracion a la hora de formular los estandares, indicadores vy

metodologias.

Una de las principales caracteristicas de estas ensefianzas es que los
estudios estan orientados a un area principal de estudio como puede ser el
instrumento en el caso de la interpretacion o las técnicas en el caso de la
composicion y direccion. De estos ejemplos se puede deducir que estas
ensefanzas centrales son de naturaleza practica y el resto de materias, mas
0 menos practicas o tedricas en funcién de la orientacién que se quiera dar

a los estudios, se vehiculan alrededor de estas.
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Otro rasgo distintivo y que marca la diferencia en gran medida con otras
ensefianzas superiores, incluso artisticas es que el proceso de ensefanza-
aprendizaje esta centrado en el desarrollo artistico y personal del estudiante
de manera individual. Lo que a nivel de gestidon se refleja en el desarrollo en
ratios de 1 estudiante/ 1 profesor en el aula y con ello unos centros que de
manera global presentan unos ratios estudiante /profesor muy pequefios en

comparacién con otras ensefianzas artisticas y/o superiores.

Este documento marco, al que nos hemos referido anteriormente, parte del
proyecto La acreditacion en la ensefanza profesional musical en Europa
cuyo principal objetivo es mejorar de manera global la calidad de las
ensefanzas superiores de musica en Europa y facilitar tanto nacional,
internacional e intra-nacionalmente, el reconocimiento de estos estudios y
sus cualificaciones asociadas en el mundo de la musica mediante el
desarrollo de un acercamiento desde el aseguramiento de la calidad y la

acreditacion en este ambito de accion.

Segun este objetivo resulta fundamental tener en cuenta que la calidad, y
en este caso también la acreditacién, son temas que tienen lugar tanto en
los contextos nacionales, como internacionales. En el caso del Espacio
Europeo de Educacién Superior este ambito se circunscribiria a Europa, por
lo que cualquier paso en este sentido a nivel nacional tendra repercusiones

a nivel europeo y viceversa.

Segun las conclusiones del documento (AEC, 2007b) que estamos
presentando, las caracteristicas para el aseguramiento de la calidad en el

campo de la musica serian:

1. Respetar el contenido y la naturaleza de la musica y su relaciéon con la

educacion y el aprendizaje musical en el nivel profesional.

2. Respetar las caracteristicas de la educacién y el aprendizaje musical en el

nivel profesional.

3. Respetar la filosofia, logros, aspiraciones y estructuras de cada

institucion.

4. Maximizar el uso de sistemas de evaluacion y métodos compatibles con

la musica, su estudio y el desarrollo de sus centros educativos.

Segun el documento marco que estamos siguiendo en esta reflexion el

aseguramiento de la calidad y la revisién de las acreditaciones resulta ser
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responsabilidad de la institucién o del centro en el que se realice la
ensefanza superior de musica. Para lograrlo propone una serie de

enunciados que deben tener lugar para poder asegurar la calidad:

1. Programar objetivos educativos compatibles y relacionados con la misidn
del centro de manera que tengan en cuenta las necesidades de los usuarios

y del personal.

2. Programar resultados relacionados con el programa de objetivos
educativos propuestos. Esto se ve claramente en un curriculum y los
objetivos que este marca por el diseno que tiene y por el desarrollo y la

organizacion del mismo.

3. Establecer criterios y procedimientos que aseguren que los estudiantes
que acceden a los estudios tienen los conocimientos basicos que les
permiten llegar a un aprovechamiento de los estudios y al desarrollo del
potencial tanto artistico como personal que esta reflejado en los objetivos y
los resultados del programa.

4. Utilizar herramientas de evaluacidon que midan de manera fiable y eficaz
los resultados y logros obtenidos por los estudiantes y que sean
comparables con los resultados programados.

5. Poseer un profesorado cualificado tanto a nivel artistico como académico
que respalde y apoye el desarrollo de los programas de objetivos y
resultados planteados.

6. Promover un entorno educativo que favorezca y potencie el desarrollo y
la creatividad artistica e intelectual de los estudiantes y del personal.

7. Disponer de los recursos econdmicos adecuados para poder llevar a cabo
los objetivos y los resultados propuestos en el programa.

8. Poseer un personal de apoyo administrativo y de gestion, un sistema
gestion y de aseguramiento de la calidad capaz de respaldar y dar cobertura
a toda la estructura propuesta en la programacién, en el logro de objetivos
y metas. Asi como en la mejora continua de los mismos.

9. Desarrollar procesos de interaccion y de relaciones como los
profesionales asi como promover acuerdos de colaboracidn con otras
instituciones musicales.

Para conseguir estos propdsitos, desde la AEC (2007b) se marcan una serie

de criterios, requisitos y cuestiones que los centros deberian tener en
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cuenta a la hora de de desarrollar sus sistemas de garantia de calidad.
Estos se pueden ver en la tabla adaptada por la autora (Alonso, 2010) y de
AEC (2007b) sobre criterios, cuestiones de analisis y evidencias que ayudan
a la garantia de calidad en los centros de educacién superior musical (Fig.
48).
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Criterios de evaluacion

1. Planificacion 1.1. Misién y Vision

2.1. Curriculum

2. Procesos de
Ensefianza-
Aprendizaje

2.2. Desarrollo

Cuestiones de analisis

{Cual es la misién del centro, su fin o su objetivo?

{Cudles son los ohjetivos de sus

educativos?

programas

{Cudl es la relacién entre mision v objetivos?

{Tiene la institucion un plan estratégico a largo plazo?

{Como dirige el curriculum la misién v los objetivos
del programa educativo?

{Existe una conexion entre los distintos ciclos?

Tiene en cuenta el curriculum los principios del EEES.

{Como se utilizan las diferentes metodologias de E-A
en el desarrollo del curriculum?

{Estdn los procesos de E-A basados en competencias
segun el EEES?

{Tienen los estudiantes la oportunidad de realizar

trabajo creativo?

i{Hay posibilidad de que el alumno reciba orientacion
de manera regular?

{Cual es el papel de la investigacion en cada ciclo?

Evidencias

Mision vy/o documentos de politica
educativa del centro.

Programa educativo global v sus
objetivos

Plan estratégico

Plan de estudios en el que puede
incluirse:

« logros

« Estructura

» Uso de créditos, ECTS

« [Métodos de evaluacian

Informacion sobre metodologias.
Datos estadisticos del centros

Posibilidad de actuaciones de los
estudiantes.
Plan de orientacion

académica

personal vy

Proyectos de investigacion
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Criterios de evaluacion

2.3. Perspectivas
Internacionales

2.4. Evaluacién del
aprendizaje

3. Titulacién de 3.1. Requisitos de
los estudiantes entrada

Cuestiones de analisis

i{Tiene el centro una estrategia internacional?

¢{Participa la institucion en programas o convenios
internacionales?

{Qué aportan  al  curriculum  los  proyectos
internacionales?

{Cuales son los principales métodos de evaluacion?

{Qué sistema de calificaciones y puntuaciones se
utiliza en examenes y evaluaciones?

{Como evallan los requisitos de entrada las
capacidades artisticas, técnicas, académicas e
intelectuales de los aspirantes con el fin de poder
cumplir el programa en el plazo establecido?

Evidencias

Estrategias internacionales

Acuerdos vy proyectos en el ambhito
internacional

Datos estadisticos.

Informacion vy servicios a alumnado
extranjero.

Informes de evaluacion, Grahaciones de
conciertos y examenes,

Normas vy criterios de evaluacion

Transparencia y publicacion de las
normas

Informe sobre el sistema de
calificaciones.

Requisitos de admision.
Procedimientos de audicién

Informes de evaluacion de los requisitos
v procedimientos de acceso.

Datos estadisticos de acceso
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Criterios de evaluacion

3.2. Empleabilidad

4.1. Cualificaciones
artisticas vy
académicas

4. Personal
docente

4.2. Cualificaciones
como docentes

Cuestiones de analisis

{Tienen los titulados éxito en la busqueda de emplec?

¢{Como contribuyen los titulados a la mejora de la vida
cultural local, nacional e internacional?

{Es el personal docente activo como artista o como
académico de alto nivel?

{Existe una politica institucional que fomenta la
mejora en la produccién artistica y académica del
profesorado?

{Como garantiza el centro que todos los miembros del

personal  docente  tiene  cualificaciones  como
educadores/docentes?
{Existen politicas y estrategias para el desarrollo

profesional del profesorado?

Evidencias

Datos de la carrera profesional de los
egresados.

Informes de la opinion de los
profesionales (empleadores,..) sobre la
calidad de la educacién ofrecida.

Registro de las actividades artisticas v/o
académicas del profesorado

Evidencia de las actividades del
profesorado en contextos internacionales

Informacion sobre la contratacion del
profesorado.

Informacion sohre iniciativa de
desarrollo del profesorado.
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Criterios de evaluacion

4.3. Tamano vy
Categorias del
profesorado

5.1. Instalaciones

5. Instalaciones,
recursos y apoyo

5.2. Recursos
economicos

Cuestiones de analisis

¢Es el numero de profesores adecuado para cubrir las
necesidades de una docencia de calidad?

{Cubre el profesorado todas las dreas vy disciplinas
incluidas en el programa de estudios?

{Existe la posibilidad de permitir una adaptacion del
profesorado a nuevos requisitos profesionales?

¢Son las instalaciones adecuadas a los requisitos
exigidos para desarrollar la docencia?

{Hay un numero adecuado de instrumentos y de la
calidad necesaria para el desarrollo del curriculum?

{Existen ordenadores y otros requisitos tecnoldgicos
para el desarrollo del programa de estudios?

{Es la hiblioteca, v sus servicios, adecuada a las
necesidades del curriculum?

(Como estd disefiado el programa educativo, de
manera que permita cubrir las necesidades con
calidad con los recursos econdmicos disponibles?

¢Existe un plan financiero a largo plazo?

Evidencias

Datos estadisticos de profesorado

Informes de la opinién  de los
profesionales (empleadores,..) sohre la
calidad de la educacion ofrecida.

N? de aulas y eguipamientos asociado.

Aislamiento acustico de las aulas e
instalaciones.

Recursos
etc...

tecnolégicos:  ordenadores,

Biblioteca y catalogo de la misma.

Datos presupuestarios:

* Personal docente v no docente

funcionamiento de
instrumentos vy

e Mejora vy
instalaciones,
equipamiento.

» Para actividades
acacémicas

artisticas vy

Estrategias para la mejora de la
financiacion de la institucion.
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Criterios de evaluacion

5.5. Sistema de
garantia de calidad
interna

6.1. Influencia en el
desarrollo.

6. Interaccion
publica

6.2. Interaccién con la
profesion

Cuestiones de analisis

{Hasta qué punto son efectivos los sistemas de
garantia de calidad vy los planes de mejora en la

mejora continua del curriculum vy del contexto
educativo?
{Como se involucra al personal, estudiantes vy

egresacos en el proceso de garantia de calidad?

{Hasta qué punto son esas revisiones utilizadas para
la mejora del programa educativo?

Es este proceso revisado y analizado de manera
continua?

{Estd la institucion involucrada en el discurso puablico
de politicas musicales vy culturales y otros temas
relevantes?

¢{Hasta qué punto se involucra la institucion en
promover y desarrollar proyectos innovando en las
politicas musicales existentes v en las practicas?

{Como se comunica e interactua la institucion con
otros sectores de la profesion musical para
mantenerse al dia sobre sus necesidades?

{Como participa la institucion en la exploracion de
nuevas posihilidades profesionales para los musicos?

{Existe una estrategia a largo plazo para el desarrollo
de enlaces con la profesion?

Evidencias

Documentacion de politicas Wy
procedimientos para la garantia de
calidad.

Informacion sobre la influencia del
alumnado en el proceso E-A.

Informes sobre resultados en las

acciones de mejora.

Estrategias para la mejora en sistemas
de garantia de calidad y en los planes de
mejora.

Documentacion con las contribuciones
del personal v el alumnado al discurso
publico.

Documentacion de
“exploratorios” e innovadores.

proyectos

Documentacion de :

» Estructuras y rutinas de
comunicacion con sectores
relevantes de la profesion
musical.

« Iniciativas tomadas para apoyar a
estudiantes, egresados y
personal para emprender
actividades.

como la interaccion

Informe sobre
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Criterios de evaluacion Cuestiones de analisis Evidencias

influye en el programa educativo.

Estrategias la identificacion de
necesidades en la interaccion con la
profesion.

Politicas de informacion y captacion de
estudiantes.Pagina Web, folletos

6.3. Informacion para | ¢Es el actual programa de estudios consecuente con la informativos y otros materiales.

estudiantes informacién facilitada sobre lo que oferta la

- institucion?
potenciales nstitucion Pagina Web, folletos informativos v otros

materiales.

Fig. 48. Tabla adaptada por la autora de AEC (2007b) sobre criterios, cuestiones de analisis y evidencias que ayudan a la garantia de calidad en los centros de educacion
superior musical en Europa.
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4.2. Las buenas practicas y la calidad en los centros superiores de
musica en Espaina

Tras la adaptacién de esta tabla en nuestra investigacion para la suficiencia
investigadora (Alonso, 2010) nos preguntdbamos cudl era el grado de

acercamiento/implantacién de los modelos de calidad (EFQM) en los centros

superiores de musica. Nuestros resultados se recogen en la figura 49.

A.1.Identificacion de

Muy Bajo
los procesos clave
documentacién clave Muy Bajo
A.3.Planificacién Bajo-Medio
B.1.Implicacién del .
personal en el proceso Muy Bajo
.B' IZI)esarrp’IIode B.2. Implicacion de la Alto
Involucracion de direccién en el proceso
personas -
B.3. Gestién de la .
i L Bajo
informacion
C.1. Autoevaluacidn Bajo
. . C.2. Buenas Practicas | Medio
C. Mejora continua e C.3. Practicas
innovacion . Medio
innovadoras
C.4. Benchmarking Medio

D. Orientacion al

D.1. Satisfaccion del

Muy Bajo-Bajo

cliente alumnado
E. Orientacién a los E.1.Rendimiento del
Alto
resultados alumnado
F. Liderazgo y F.1. Liderazgo Alto
coherencia con los F.2. Establecimiento B3io
objetivos de objetivos ]
G.*;‘spc\)iliaaf:li%zesoﬂe G.1.Relacion con otros Baio
centros musicales )
proveedores
H. Etica y H.1. Eticay Medio/Bajo

Responsabilidad

Responsabilidad

Fig. 49. Grado de écercamiento/imblantécién de los modelos de calidad en los centros superiores de

musica segun Alonso (2010) p.150
Para poder obtener una informacidn clara de cuales son los puntos fuertes y
débiles en torno a la implementacion y acercamiento a los procesos de
calidad en los centros vamos a describir las conclusiones obtenidas en

funcion de los sub-criterios expuestos en la figura 49:
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Sub-criterio A. Procesos y hechos

A.1.Identificacién de los procesos clave: el grado de acercamiento e
implantacién de los modelos de calidad es muy bajo. Y podriamos decir que
la organizacion académica resulta ser el ambito en el que la identificacidon
de procesos clave se realiza en mayor grado mientras que ambitos como la
formaciéon del profesorado, las nuevas tecnologias o la gestién de recursos
requieren de un andlisis en profundidad ya que no existe apenas

identificacion de procesos.

A.2. Elaboracion de documentacion clave: segun Alonso (2010), el grado de
acercamiento a la filosofia de calidad resulta ser muy bajo ya que como
norma general, en la muestra no existen documentos clave que recogen los
procesos mas significativos, pero resulta resefiable que el 80% de la
muestra estd en proceso o tiene intenciones de realizar este tipo de
documentos. En los casos en los que existe esta documentacion, resulta ser
la direccién, el principal agente del texto. En nuestra revision actual de la
documentacién hemos observado cdmo se ha elevado sustancialmente la

documentacién de consulta publica en algunos centros. (Ver Anexo 1)

A.3.Planificacion: el grado de acercamiento a este indicador es entre bajo y
medio. Gran parte de los centros utilizan algun tipo de documentacién a
medio y largo plazo, aunque cabria resefiar que los documentos no siempre
cubren todo el ciclo de Deming. Es decir, algunos utilizan elementos de
planificacion estrictos como PEC, PCC o Plan anual, pero no lo

complementan con elementos de evaluacion como memorias.
Sub-criterio B. Desarrollo e involucracion de personas:

B.1. Implicacion del personal en el proceso: el grado resulta ser muy bajo
ya que la implicacion del personal tanto profesorado como alumnado, e
incluso personal de administracion y servicios, resulta ser practicamente
nulo tanto en la elaboracion de la documentacién como a la hora de recibir
informacidn sobre la misma. En algunos casos, resulta ser la direccion junto
con una comision especifica la que lleva el peso en la gestion de la
informacidon. Por esta razon, podemos decir basandonos en Gairin y
Goikoetxea (2008) que el tipo de desarrollo organizacional en la muestra
investigada resulta ser vertical de arriba abajo y centrada en la direccion.
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B.2. Implicacién de la direccion en el proceso: el grado de implicacién de la
direccién en la gestion de procesos es alto, esto refuta las conclusiones
obtenidas en el apartado anterior, ya que en todos los procesos, tanto
claves como de evaluacion, se encuentra involucrada. Aunque esta
implicacion en la gestién del centro no siempre tiene en cuenta a los
usuarios (uso de encuestas de satisfaccidon, etc.), siendo esta una de las
maximas del modelo de gestién EFQM.

B.3. Gestion de la informacion: Ante los items que preguntan sobre la
gestion de la informacion tanto de manera directa como indirecta podemos
decir que el grado de implementacién de la misma resulta ser bajo, ya que
la informacién fluye de manera horizontal en la direccién, pero no al resto
de estamentos como el alumnado, el fin Ultimo y principal de las
enseflanzas. Aunque segun los resultados del estudios se estd en vias de

trabajar en unos canales mas fluidos y verticales.
Sub-criterio C. Mejora continua e innovacion:

C1. Autoevaluacion: el grado de implantacién de la autoevaluacidon resulta
ser bajo ya que de manera general no se han realizado procesos de
autoevaluacion tanto sistematizados como no sistematizados, aunque en
algunos centros se encuentra en proceso. Esto resulta ser un porcentaje
bastante alto ya que la autoevaluacion no sistematizada resulta ser una
tarea sencilla que facilita el analisis y la toma de decisiones. De todas
formas, si se realizan anélisis de datos como el rendimiento del alumnado
en un porcentaje alto de la muestra. Por lo que existe una semilla e

intenciones de poner en practica la autoevaluacion.

C2. Buenas Practicas: el grado de acercamiento/implantacion de las buenas
practicas en los centros superiores de musica resulta ser medio ya que se
cree que en los centros existen buenas practicas, pero estas no siempre se
encuentran identificadas. Los ambitos en los que se han identificado en
mayor proporcidon son la administracion académica y la gestién de la
informacién, mientras que los menos representados son las nuevas
tecnologias y la formacion del profesorado, quedando reflejadas en el nivel

centro en mayor medida frente al aula.
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Las buenas practicas se utilizan para la mejora en algunas ocasiones, lo que
supone que no terminan de cumplir con su definicion y su finalidad segun
nuestra definiciéon. Estas practicas no siempre se comparten y cuando lo
hacen esta transferencia se realiza en marcos formales ya establecidos
como la ACESEA o AEC.

C3. Practicas innovadoras: El grado de acercamiento e implantacion de las
practicas innovadoras resulta ser medio ya que aunque se sabe de la
existencia de este tipo de practicas, no siempre estén identificadas. Los
ambitos en los que se han detectado en mayor proporcién son la gestion de
la informacion, la gestidon del alumnado, la administracién académica y la
organizacién académica, y en los que menos son las nuevas tecnologias, la
gestion de personal y los recursos y la formacion. A pesar de esta existencia
de practicas innovadoras, la comunidad educativa no siempre es conocedora
de las mismas. Esto nos muestra que quiza la difusién de las practicas

necesite un mayor apoyo.

C4. Benchmarking: el grado de implementacion de este indicador resulta
ser medio, esto se puede ver en el apartado anterior ya que la transferencia
se realiza en foros generales de educacién artistica y musical, y no en foros
especificos de buenas practicas o practicas innovadoras. La relacién con
otros centros superiores se realiza en mayor grado que la que se tiene con
los centros mas cercanos de otros niveles educativos musicales (centros

profesionales o escuelas de musica).
Sub-criterio D. Orientacion al cliente:

D1. Satisfaccién del alumnado: el grado de acercamiento a la satisfaccién
del alumnado resulta ser entre muy bajo, pero hay que afadir que apenas
se realizan encuestas sobre la satisfacciéon del mismo por lo que no se
puede conocer la manera objetiva si existe o no satisfaccion de los usuarios.
En los casos en los que si existen estas encuestas, los ambitos en los que se
centran son la organizacidon académica y la gestidon del personal, dejando de
lado temas como la formacion del profesorado, la gestion del alumnado o la

administracion académica.
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Subcriterio E. Orientacion a los resultados:

E1l. Rendimiento del alumnado: el grado de acercamiento e implementacién
de este indicador resulta ser alto y los centros realizan estudios sobre el
rendimiento del alumnado y de los titulados. Para los centros que no se
realiza este tipo de estudios, puede ser interesante la intervencidn en este

campo.
Sub-criterio F. Liderazgo y coherencia con los objetivos:

F1. Liderazgo: La elaboracién de documentos y los procesos asociados son
realizados en mayor grado por la direcciéon, acompafada por directores de
departamento, profesorado y, por ultimo. por el personal de administracion
y servicios. Esta relacion de agentes nos muestra claramente como resulta
ser la estructura jerarquica de los centros superiores de musica con caracter

general.

F2. Establecimiento de objetivos: el grado en torno a este indicador resulta
ser bajo ya que en general los centros no poseen certificaciones de calidad.
Esto lo podemos complementar con que los datos indican que Unicamente el
30% de la muestra trabaja con el Plan anual de centro a la hora de
establecer objetivos a corto plazo, asi como 36% trabajan o bien con el PEC
o bien con el PCC a largo plazo. Estos documentos implican establecer
objetivos y al carecer de ellos podriamos decir que los objetivos no se

encuentran explicitados de manera general.
Sub-criterio G. Relaciones de Asociacidon con proveedores:

G1. Relacién con otros centros musicales: el grado de implantacién de este
criterio resulta ser bajo ya que como se ha explicado en apartados
anteriores las relaciones con los proveedores principales (centros
profesionales) se realizan de manera esporadica y sin una sistematizacion.

Por lo que este resulta un punto a trabajar y a desarrollar.
Sub-criterio H. Etica y Responsabilidad:

H.1. Etica y Responsabilidad: En torno a este indicador podriamos decir que
el grado de acercamiento al mismo se encuentra en un grado medio, pero el
grado implantaciéon resulta ser bajo ya que los centros tienen buenas

intenciones y conocen como deberian ser los ideales segun los modelos de
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calidad, por lo que demuestran un sentido ético respecto a este punto. Sin
embargo, no actlan en consecuencia o se encuentran en proceso de
hacerlo, por lo que la implementacidn de los mismo estd todavia en un

grado de desarrollo bajo.

176



4.3. Sintesis

Para comprender cual es la situacion de la calidad y las buenas practicas en
los centros superiores de musica en Espafia hemos presentado los
antecedentes Europeos fijados a partir del proyecto Tuning y de las
reflexiones llevadas a cabo en los diferentes grupos de trabajo de la AEC y
su proyecto Polifonia para la adaptacidn de las enseflanzas musicales al
Espacio Europeo de Educacién Superior. A lo largo de los afios la AEC ha
sido una referencia que ha ayudado a los centros a la hora de generar
conocimiento a través de congresos generales o tematicos y la publicacién
de las actas de los mismos y de manuales en torno a los ambitos que se
consideraban necesarios. Mucha de la documentacién que han generado
gira alrededor (tanto de manera monografica como formando parte de otras

compilaciones) de la calidad y las buenas practicas.

El camino que han recorrido los centros en Espafia parece haber ido un poco
mas lento, en cuanto a tiempo, que el de los centros superiores europeos ya
que el trabajo en torno a proyectos piloto con ECTS no se ha comenzado
hasta que entrd en vigor la LOE en el 2010. El acercamiento y la puesta en
marcha de los sistemas de garantia de calidad y la reflexidn en torno a las
buenas practicas mencionados en el RD 1614/2009 todavia no se
encuentran afianzados, pero tal y como se puede ver en la informacién que
hemos recogido se han comenzado a dar los primeros pasos en torno a la
planificacion estratégica, la autoevaluacibn y la elaboraciéon vy
sistematizacién de la documentacion clave. Cada centro en funcién de sus
caracteristicas y de su recorrido se encuentra en diferente estado de

reflexion y puesta en marcha en torno a estos temas.
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5. En sintesis: los manuales la calidad y las buenas de buenas
practicas en los centros superiores de musica en Espaia

Tras esta presentacidon de la situacidon en torno a las buenas practicas y los
centros superiores de musica en Espafia nos hacemos la pregunta, {puede
ayudar la sistematizacion y reflexién de las buenas practicas en torno a sus
manuales a mejorar la calidad en los centros superiores de musica en
Espana?, {estos manuales pueden promover en los centros los sistemas de
garantia de calidad? Para responder a estas preguntas vamos a realizar una
sintesis que recoge las ideas principales tratadas en esta primera parte.

En primer lugar, y tras el analisis de distintas fuentes documentales sobre
buenas practicas en las organizaciones educativas proponemos que una
buena practica es una tarea, actividad, herramienta o un conjunto de las
mismas, que, basandose en una serie de criterios establecidos en pro de la
mejora, resulta ser la *“menos mala” posible dentro de un contexto (lugar y
tiempo), y por su bondad dentro de su entorno, es transferible a otros

contextos.

Partiendo de esta definicién podemos decir que los manuales de buenas
practicas representan instrumentos de recogida de informacidon sobre
experiencias y reflexiones realizadas en las organizaciones, que permiten el
conocimiento e intercambio fluido de buenas practicas de una manera
sistematica o cuasi-sistematica. El valor de estos manuales radica en que
objetivan y explicitan practicas, buenas, segin unos criterios conocidos.
Estos manuales se convierten en un instrumento de mejora continua en y
para la organizacién ya que permiten articular mas ampliamente los
procesos y procedimientos y los criterios en los que se basan sus practicas a
través de equipos de accién, de manera que promueven el crecimiento
formativo del equipo y la organizacion, facilitando la evaluacidon del impacto
de las mismas.

Una vez fijados estos conceptos, se plantea el siguiente paso que es
estudiar los modelos de calidad mas utilizados en la educacién y a partir
de los mismos disefar una propuesta propia que nos facilite la descripcidn
de las buenas practicas en los centros superiores de mdusica. Para ello

partimos del EFQM como base del modelo europeo imperante de la
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educacion en Espana y al que le afladimos la visidon global del ciclo de

Deming (planificar, hacer, evaluar, actuar) para la mejora continua.

Como resumen podemos decir que un sistema de gestion y garantia de
calidad en educacién superior musical debe contemplar al menos, 6
puntos: planificacién, el proceso de ensefanza-aprendizaje, la cualificacion
de los estudiantes, el personal docente, el entorno, los recursos y los

apoyos asi como las relaciones con otras instituciones.

Para conseguir estos propdsitos desde la AEC (2007b) se marcan una serie
de criterios, requisitos y cuestiones que los centros deberian tener en
cuenta a la hora de de desarrollar sus sistemas de garantia de calidad.
Estos se pueden ver en la tabla adaptada de la AEC (2007b) de la figura 48.

Tal y como hemos visto a lo largo de esta primera parte, basandonos en la
documentacién consultada, podemos decir que los manuales de buenas
practicas pueden ayudar a la sistematizacion y reflexion de las buenas
practicas y por lo tanto a mejorar la calidad en los centros superiores de
musica en Espafia. Esta sistematizacién de la mejora continua puede
promover en los centros los sistemas de garantia de calidad y con esto

ayudar a los centros en el cumplimiento de la nhormativa vigente.

Estas cuestiones planteadas, asi como las reflexiones expuestas
anteriormente nos servirdn como base a la hora de plantear el siguiente
paso en nuestra investigacién ya que forman una base sélida sobre la que
aplicar los principios ya descritos en capitulos anteriores sobre la gestion de

calidad y las buenas practicas.
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Parte 2: Adaptacion de un
modelo de calidad que facilite
la organizacion y gestion en
los centros de educacion
superior musical.

“He podido mirar sin gafas de sol a mis ojos de ayer con mis ojos de hoy”

De la cancién: Diez afios. Criaturas (1997). Diego Vasallo.
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0. Justificacion

Las ensefianzas superiores en Espana en los Ultimos afos se han visto
inmersas en una serie de cambios normativos derivados de la inclusién de
las mismas en el Espacio Europeo de Educacidon Superior y las ensefianzas
musicales, no han sido menos. En la LOE (Ley Organica 2/2006 de
educacién), se recoge su ordenacion dentro del marco europeo tal y como

aparece en el Art. 46.2:

La definicion del contenido de las ensefianzas artisticas superiores, asi
como la evaluacion de las mismas, se hard en el contexto de la
ordenacion de la educacion superior espafiola en el marco europeo y con
la participacion del Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas y, en su
caso, del Consejo de Coordinacion Universitaria
Tras esta ley general, las ensefianzas artisticas se desarrollan a través del
Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores reguladas por la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. En este decreto, se describe
la implementacidén en las ensefianzas de las diferentes disciplinas artisticas

superiores, entre ellas, la musica.

Siguiendo un orden cronoldgico, nos encontramos el RD 631/2010 que
regula el contenido basico del titulo superior en musica, y que se
complementa con el RD 303/2010 que regula los requisitos minimos de los

centros de ensefanzas artisticas.

La inclusién de las ensefianzas artisticas superiores en el marco del Espacio
Europeo de Educacion Superior amplia de manera inmediata nuestro punto
de mira que ya no se centra Unicamente en Espafia sino que son los
estandares europeos los que deberian marcar nuestra manera de entender

la calidad.

Esta nueva situacion ha hecho que los estandares por los que se miden los
centros superiores de musica y sus enseflanzas, sean los establecidos a
nivel europeo. Desde el ambito normativo en Espafa, también se sefiala la
importancia de los sistemas y procedimientos de evaluaciéon peridédicos
(Capitulo VI del Real Decreto 1614/2009) e incluso se propone a las

administraciones educativas como impulsoras de los procesos de evaluacién
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de la calidad con el objetivo de la mejora de la actividad docente,
investigadora y de gestion (Art. 19 de este Real Decreto), dando
importancia a los sistemas y procedimientos de evaluacion tanto interna

como externa ( punto nueve del Real Decreto 21/2015).

Poco a poco, se van integrando estas premisas y podemos ver como los
planes de estudio de titulos superiores y master artisticos han pasado
procesos de acreditacién a través de agencias nacionales de calidad y
algunos centros han realizado procesos de autoevaluacién de programas o

de gestion.

Considerando toda esta revisiéon normativa, la insercidn de las ensefianzas
superiores de musica espafolas en el Espacio Europeo de Educacion
Superior ha supuesto un cambio respecto al planteamiento de la LOGSE
tanto en los procesos de ensefianza-aprendizaje (planes de estudio,
metodologias, filosofia, marco conceptual del tipo de ensefianza,...) como en
la propia estructura de la institucidn (incorporacion de nuevas areas como
investigacion, orientacion, calidad...). Esta modificacion también viene
acompafiada de una mayor visibilidad de las propias ensefianzas en Europa
debido a la mayor apertura a la movilidad que propone la declaracién de
Bolonia.

De todo esto, podemos inferir una repercusion de estos cambios en los
centros, en su forma de actuar, sus habitos y practicas habituales, y con
ellas en su organizacion y gestidén. Pero, éresulta esto suficiente para que
los centros superiores de musica mejoren en su dia a dia y con ello sus

ensefanzas?

A través de la reflexidn y el trabajo sobre las buenas practicas en los
procesos del centro proponemos desarrollar un sistema de garantia de
calidad (tanto interna como externa) adaptado a la realidad de los centros
de enseflanzas superiores musicales. Este sistema puede ser una
herramienta de gran utilidad para que la organizacion y gestion de los
mismos mejore y con ella la formacién del alumnado y su éxito dentro del

mercado laboral al finalizar sus estudios.
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I. El trabajo en torno a la calidad como necesidad en
los centros superiores de musica

Cuestionarse la calidad en el trabajo resulta inherente a cualquier
profesional y en los profesionales de la musica, bien sean musicos o
formadores resulta todavia una caracteristica mas acentuada. La
Interpretacion, la Composicién, la Direccién y otras disciplinas musicales no
solo son valoradas dentro del ambito profesional sino que, es el publico en

general el encargado de emitir sus juicios mas o menos expertos.

Pero, debemos plantearnos las diferencias que se dan en los conceptos
calidad musical y calidad en la educacidon musical. Esta premisa y el debate
que acompafia hacen que la reflexién en torno a la calidad en los centros de
educaciéon musical y mas en concreto en los superiores, pueda ser vista

desde diferentes perspectivas.

Durante mucho tiempo asegurar la garantia de calidad no resultaba un
problema para los conservatorios porque los estandares y los instrumentos
de medida de la calidad los marcaban los propios conservatorios. (Bisschop,
2007b). Gran parte de los profesionales de la musica se formaban en los
conservatorios, de hecho los mejores musicos habian estudiado en ellos,
por lo que los resultados al obtener buenos profesionales eran los que
marcaban la calidad de los centros. Es decir, si los buenos musicos
estudiaban en ese conservatorio, ese era un buen centro
independientemente de sus sistemas de gestién, sus metodologias o
didacticas. Por lo que, se tenia la creencia generalizada de que la calidad en
la educacion musical estaba directamente relacionada con la calidad

musical.

La situacién ha cambiado en la educacion superior en general y en los
conservatorios también. La educacion que se ofrece en los mismos se ve
como un servicio relacionado directamente con el mercado laboral y la
funcion publica del mismo (la educacion como un servicio dirigido al
publico). En el caso de la educacidon publica (financiada con fondos
publicos), el gobierno tiene que demostrar que el dinero esta bien invertido
y en el caso de las instituciones privadas sus clientes quieren saber que su

dinero va a dar sus frutos. Como expone Bisschop (2007b), para algunos
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miembros de las comunidades educativas, la calidad puede ser percibida
como una intrusidn en la autonomia del conservatorio. Pero, el objetivo es
mantener y desarrollar la propia autonomia a través de una definicidon
propia de calidad. Asi, para que la calidad y sus resultados puedan ser
significativos para los centros, deben definirse por el gobierno y los

conservatorios de manera colectiva y o individual.

Desde este nuevo modelo, la calidad de los centros ya no solo se mide por
el éxito que obtengan sus estudiantes y graduados dentro del mundo
profesional, sino que hay nuevas necesidades. Como se explica en el
proyecto Music study, mobility and accountability (2004-2008), en el que
colaboraban NASM y AEC. En este documento se establece que, para ser
efectivo en la valoracién profesional de las escuelas de musica y los
conservatorios teniendo en cuenta la misién institucional y los contenidos

musicales.
La evaluacién debe desarrollarse a través de cuatro ejes:

1. El respeto al contenido y la naturaleza de la musica y su relaciéon con la
educaciéon y formacién en musica a nivel profesional. Reconociendo la
musica como un medio de expresidon y de trabajo intelectual que amalgama

la comunicacion no verbal, discurso y percepcion.

2. El respeto de las caracteristicas fundamentales de la educacion y

formacion de la musica en un nivel profesional.

e Apoyar un curriculum que incluya las clases uno-uno, conjuntos,

conciertos y proyectos finales como recitales y composiciones.

e Reconocer las necesidades de distribucién de tiempo que partan de la
naturaleza de la musica y el aprendizaje musicales, incluyendo el
tiempo necesario para desarrollar la integracién del conocimiento y

habilidades artisticas, intelectuales vy fisicas.

e Entender la necesidad de recursos esenciales al estudio de la musica
como personal experto especializado, instalaciones dirigidas a
diferentes tipos de ensefianza, apoyo econémico.

e Ser capaz de aunar la distribucién econdémica con las necesidades

derivadas del tiempo y los recursos.
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Entender que los estudiantes deben demostrar un control técnico y
artistico para ser admitidos.

Reconocer que la técnica musical, instrumental, vocal y compositiva,
mientras es necesaria en la admision, durante y en la graduacion,
incluye altos niveles de destreza artistica pero no son sustituibles por

la destreza en si misma.

3. Respetar la naturaleza, éxitos, aspiraciones y estructuras de las

instituciones individualmente

Dirigir la evaluacion con el respeto por la misidon, las metas, objetivos

y las metodologias elegidas por las instituciones individualmente.

Tener una visidn sofisticada de las semejanzas y diferencias que se

encuentran en los conservatorios.

Respetar el hecho de que diferentes estructuras y acercamientos a la
musica y al trabajo en torno al estudio de la musica pueden ser

efectivos y lograr los resultados esperados.

Entender las responsabilidades individuales y de grupo para el

desarrollo de musica y la calidad educativa.

4. Maximizar el uso de los sistemas de evaluacidon y métodos consistentes

con la naturaleza de la musica, su estudio y procedimientos de los

conservatorios.

Reconocer las presiones en la evaluacidn que proceden del publico

durante la interpretacién musical y la composicion.

Respetar que el concepto de acercamientos multiples efectivos unidos
a la ensenanza-aprendizaje es también valido para la interpretacion y

el criterio estético en composicién.

Entender la evaluacion continua tanto de la preparacién como de la
presentacidén en las interpretaciones y la composicion de la musica.

En musica, la valoracién esta incluida constantemente en el trabajo.

Hacer uso de altos niveles de experiencia en musica, ensefianza de la

musica, procedimientos de la educacion y formacién de instituciones
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y de las relaciones entre ellas. La evaluacion entre iguales es esencial

para la credibilidad en evaluaciones en los conservatorios.

o Describir por adelantado el propdsito de cualquier evaluacién y los
criterios especificos en los que se basa la evaluacidon. Intentar no
mezclar los criterios artisticos y educativos con los econémicos y de

mercado.

e Los evaluadores deben tener en cuenta que se deben centrar en las

funciones mas que en los métodos empleados.

e Tener protocolos indicando que la funcion de los evaluadores es hacer
juicios sobre la efectividad teniendo unos criterios en concreto y no

en las preferencias personales.

Estas necesidades derivan por lo tanto en nuevos parametros de medida.
Son los llamados sistemas de garantia de calidad. Estos sistemas, son
herramientas que ayudan a los centros a garantizar la calidad en diversos
ambitos, y tratan, segun palabras de Bisschop (2007b, p.9) de “asegurar

gue uno estd ofreciendo la calidad que promete ofrecer”.

De acuerdo a lo expone AEC (2010a), el desarrollo de los sistemas de
garantia de calidad se puede realizar desde un foco interno o externo a la
institucion y los sistemas externos podrian estar unidos a los sistemas de

acreditacion.

A partir de la declaracion de Bolonia, en las instituciones educativas
superiores se empezd un trabajo en torno a sistemas de garantia de
calidad. El conservatorios superiores también comenzaron esta labor de
manera individual y a través de la AEC, desde 2004 con la creacion de
grupos de trabajo y la elaboracién de publicaciones en los proyectos
Polifonia, Music Study, Mobility and Accountability y Accreditation in
European Professional Music Training. En este momento, los desarrollos de
los tres programas estan muy avanzados en torno a la calidad, ya no solo
se centran en la reflexion y la publicacién de las conclusiones de la labor
realizada en los grupos de trabajo sino que realizan visitas a los centros,
formacion, talleres y revision y adaptacion de sus propias conclusiones a lo

largo de los afnos.
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Desde el marco normativo espafiol, se ve claramente una necesidad
relacionada con la calidad que se recoge en el Capitulo VI del Real Decreto
1614/2009, titulado “Calidad y evaluacion de los titulos de las ensefianzas
superiores”. En él, se promueve la creacion por parte de las
administraciones educativas de sistemas y procedimientos de evaluacion
periodica cuyos criterios se basaran en el EEES con el objetivo de mejorar la
calidad docente, investigadora y de gestion. En el nuevo desarrollo
normativo (Real Decreto 21/2015) se hace hincapié ya no solo en la
evaluacion externa sino también en la evaluacién interna y en los sistemas
y procedimientos de trabajo. También podemos ver como en el predambulo
de Real Decreto 303/2010 se recoge que los centros deberan tener las

condiciones minimas para impartir enseflanzas con garantia de calidad.

La evaluacién de la calidad (Capitulo VI del Real Decreto 1614/2009) se
realizard a través de la agencias de evaluacidén de la calidad (ANECA, o
agencias vinculadas a las administraciones educativas de las comunidades
auténomas). La AEC también plantea una herramienta de evaluacion que
sin emitir una acreditacion, ayuda a la mejora de los centros (2007f;
2010b).

Teniendo en cuenta estas consideraciones, la evaluacidn de la calidad se
convierte en uno de los puntos fundamentales dentro de las rutinas de los
centros, pero centrarnos Unicamente en la evaluacidn supondria limitar la

visidn y el trabajo en torno a la calidad de los centros.

éPorqué centrarnos en evaluar la calidad cuando podemos trabajar con
calidad? Para desarrollar esta premisa encontramos la necesidad de
proponer un modelo de calidad que facilite la organizacion y gestidon de
estos centros superiores de musica en general y que tenga en cuenta las

caracteristicas propias del sistema educativo en Espafia en particular.

En el sistema educativo vigente en estos momentos en Espafa, las
ensefianzas superiores se desarrollan a través de las ensefianzas
universitarias y las enseflanzas artisticas. Las ensefianzas artisticas
superiores a partir de la LOE dan lugar al titulo superior, master y la
posibilidad de organizar doctorados conjuntos con la universidad. Las

universidades, comenzaron hace unos afios, y ya se encuentran en pleno de
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desarrollo de sistemas de garantia de calidad y con ellos la puesta en
funcionamiento de modelos de calidad adaptados a sus contextos vy
ensefanzas. Aunque desde el punto de vista normativo en las ensefanzas
artisticas ya se contempla la implementacion de la calidad desde 2010,

todavia queda un largo camino por recorrer.

Teniendo en cuenta estas premisas presentadas, se ve como una necesidad
manifiesta la propuesta de un modelo de calidad orientado a las ensefanzas
superiores musicales. Una propuesta de modelo, que represente una
herramienta de utilidad para entender la realidad y caracteristicas
singulares de los centros a los agentes externos a los mismos y que facilite
a los agentes internos (profesorado, lideres pedagdgicos y personal de
administracion y servicios) estrategias, instrumentos técnicos vy
herramientas de reflexién para la mejora de la calidad tanto a corto, medio

y largo plazo.

Nuestra propuesta se centra en la organizacion y gestion de los centros
como motor de los mismos, sin descuidar dentro del mismo la docencia y la

investigacion.
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I1. Diseino general del modelo de calidad [Alonso,
2015, UPV/EHU]

El modelo que vamos a presentar resulta ser una adaptacion y combinacién
de los modelos de calidad ya establecidos y que tras la reflexidon planteada
anteriormente puede ser idonea para el contexto y momento histérico

actual de las ensefianzas y los centros superiores de musica.

En los trabajos relacionados con la mejora de la calidad, la reflexion en
torno a las dinamicas y rutinas en los centros ha resultado ser un elemento
de gran utilidad a la hora de establecer un diagndstico de la situacién real
de los mismos. La autoevaluacion, la gestion por procesos y el
benchmarking se han convertido en las herramientas mas utilizadas a la

hora de llegar a obtener una fotografia de la situacion real de los centros.

El trabajo diario incluye una serie de procesos y procedimientos que pueden
ser tenidos en cuenta de manera individual (cada practica por separado) o
de forma global. Definimos los procesos siguiendo a Pérez (2005, p. 66)
como “secuencias de actividades que se organizan de una forma logica en
las que intervienen personas o recursos, materiales y equipamientos para
producir unos resultados deseados vy planificados acordes con las
necesidades y expectativas de los usuarios”. Podemos pensar que el
acercamiento a la gestién, evaluacién y comparacion de los mismos para
lograr la mejora continua a través del cambio se puede realizar en

diferentes niveles.

Partimos de la premisa de que la sistematizacion de las buenas practicas
lleva implicita una reflexion sobre las mismas y que su agrupacién en torno
a procesos nos lleva a conocer mejor el centro, y por ello podemos
plantearnos que una sistematizacion de las buenas practicas en torno a los
procesos clave del centro puede ayudarnos a la mejora del mismo y por lo
tanto a completar nuestro modelo de calidad. Esto viene respaldado por la
afirmacion de Fernandez Diaz (2014, p. 93) en la que las buenas practicas
pueden considerarse como un “sistema de aplicar el conocimiento derivado

de la experiencia a la mejora de la organizaciones”.
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A la hora de la descripcion de nuestro modelo, que hemos llamado [Alonso,
2015, UPV/EHU], debemos tener en cuenta uno de los factores principales
que afectan en la adecuacion del mismo: el contexto. Nuestra adaptacién se
va a realizar en los centros de educacion superior musical en Espafa de
forma individualizada. Es decir, que aunque nuestro sistema esta visto de
forma general sobre todos los centros a la hora de exponer los procesos,
procedimientos, acciones, etc., en su aplicacién debemos pensar de forma
individual para cada instituciéon, ya que las caracteristicas singulares,

rutinas y especificidades se explican y aplican a cada centro por separado.

Como nos encontramos en Espafa, vamos a partir del modelo EFQM
adaptado a la educacién, que es el modelo de calidad vigente en estos
momentos en Europa. También vamos a tomar como referencia la revisidon
presentada por la AEC (2007b) en el documento Quality assurance and
accreditation in higher music education: characteristics, criteria and
procedures por ser la vision mas cercana al contexto de las ensefianzas

superiores musicales en Espafia.

Los resultados obtenidos en Alonso (2010) sobre el grado de acercamiento
e implantacion de los modelos de calidad (EFQM) en los centros
superiores de musica en Espafia demuestran que ambas variables
(acercamiento e implantacion) se encuentran en una fase inicial y todavia el
grado de aplicacién y desarrollo en torno a los trabajos realizados con la
calidad se puede calificar entre bajo y medio. Por lo que, consideramos que
tener un modelo de calidad cercano a las singularidades de las ensefianzas
superiores de musica ayudaria tanto a la mejora de las ensefanzas, los

centros y a la situacion de las mismas dentro del marco europeo.
Esta propuesta de modelo de calidad se estructura en dos partes (Fig. 50):
1) Sistema organizativo y de gestién (SOG):

Corresponde al esquema interior de la figura 50. Este sistema incluye
ambitos, procesos y tareas clave que son caracteristicos en la ensefanza
superior musical y que facilitan la gestién y organizacién de la misma.
Resulta ser el nivel con el que los distintos agentes educativos se sienten
mas familiarizados y el que mas claramente se ve en el trabajo diario. Cada
miembro de la comunidad podria situar su trabajo en una o varias partes
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del esquema y ver como son las relaciones directas e indirectas con otros

ambitos del centro.

En la descripcion de nuestro modelo de calidad hemos optado por este
concepto de sistema ya que consideramos que resulta ser el mas cercano a
la forma de trabajar de los centros, donde la relacidn entre los diferentes
procesos y agentes se puede realizar de forma directa o indirecta y que la
modificacion de uno de los componentes del mismo puede llevar a la

variacion de otros elementos.

DOCUP;ENTACWN ¢Dénde estamos? Construccion PROCEDIMIENTOS
LAVE Diagnéstico de equipos
¢Qué hacemos? de mejora

¢Qué puedo hacer ) . wmamm
para que = tnewon
las ensefanzas .
y la gestion i
de mi centro i
sean de calidad?

Formacion

Sistema 3
de garantia = . Cultura
de calidad o = - = institucional
— Contexto
Interna T — : Tradicion, valores,

Mejora . T "“": o misién, metas, vision
continua o

Externa
Certificacion

Herramientas
de autoevaluacion

Implementacion
del cambio BUENAS

PROCESOS PRACTICAS

Fig. 50. Modelo de calidad [Alonso, 2015, UPV/EHU]. Elaboracién propia
El esquema que proponemos esta basado en una generalizacidén establecida
a partir del analisis de los datos sobre los centros superiores de musica

presentados anteriormente. A la hora de la adaptacién a cada centro de
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manera individual este esquema resulta ser la base sobre la que parte el
trabajo, y las caracteristicas especificas de cada centro deben ser
integradas en el mismo. Es decir, las caracteristicas individuales de cada
institucion (historia, cultura instituciones, mision, visién,...) pueden hacer
gue unas partes del sistema cobren mas fuerza que otras y que las

ramificaciones se estructuren de formas diferentes.

De esta forma, podemos llegar a un sistema organizativo y de gestion
propio de cada centro. De él partird la gestion de los procesos, la
descripcion de buenas practicas y, en ultimo término, la descripcion y

desarrollo del sistema de garantia de calidad.

2) El ciclo como motor de sistema.

Proponemos dos ciclos diferentes que provocan el movimiento en nuestro
sistema. Estos dos ciclos son independientes y complementarios a la vez ya
que como la maquinaria de un reloj contribuyen a que el engranaje
(representado por el sistema) se mueva y a través de ese movimiento se

logre el cambio.
Ciclo de Deming

Para desarrollar el sistema organizativo y de gestién y que de manera
natural nos ayude a construir un sistema de garantia de calidad
proponemos una implementacién de cada proceso, procedimiento o practica
a nivel individual a través de ciclo de Deming. Esto nos permite integrar
dentro del trabajo diario tanto la planificacién y la revisibn como la
evaluacion sin que la documentacidon suponga un trabajo suplementario. La
integracidon de este ciclo también deberia hacerse en el centro de manera
global a través de su politica estratégica y en la estructura general del SOG
en cada ambito individualmente. Asi, este proceso de mejora nos permite

definir metas, medir resultados, relacionar y explicitar metas y resultados.
Ciclo de desarrollo

En este nivel podemos ver el centro desde un punto de vista mas analitico.
Su objetivo principal es facilitar a los diferentes agentes la reflexiéon y el
trabajo para lograr la mejora continua o el desarrollo e implementacion de

buenas practicas a través de la sistematizacion de las mismas. Para ello se
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proponen una serie de fases a recorrer de manera individual o colectiva. Las

fases son:

e Diagnédstico

e Construccién de equipo

e Formacion

e Contexto: Cultura institucional, politicas estratégicas, mision, vision,

tradicion...

e Herramientas de autoevaluacion

e Implementacién del cambio
Como fase final y culminacién del trabajo proponemos la elaboracién y
desarrollo de un sistema de garantia de calidad tanto interna como externa
y con él, la recogida, a través de un manual o guia de las practicas que se

realizan en el centro.

Esta estructura se debe a una necesidad de acercar el modelo de calidad a
los diferentes agentes de la comunidad educativa (profesorado, lideres
pedagdgicos y personal de administracion y servicios). Nuestra propuesta
pretende que la mejora continua parta de la reflexién sobre el propio
trabajo con la gestion de procesos y las buenas practicas como ejes de
desarrollo y la implementacion del cambio se lleva a cabo teniendo
presentes los principios de calidad. Por lo que, encontrar una terminologia
cercana y practica para el usuario, generador e implementador del modelo

de calidad, es una de nuestras prioridades.

En los siguientes apartados vamos a describir de manera mas
pormenorizada las partes en las que compone nuestro modelo de calidad

centrado en las ensefianzas superiores de musica.
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III. Sistema organizativo y de gestion (SOG)

Partiendo del esquema propuesto por AEC (2007b) y completado con las
caracteristicas propuestas para una institucién superior musical presentadas
en Jorgensen (2009), nuestra propuesta de sistema organizativo y gestion
para los centros superiores de musica (SOG) contendria los siguientes 4
ambitos principales (Fig. 51):

e Organizacién académica

e Administraciéon académica
e Gestidn de recursos

e Gestién de la informacion

Dentro de estos grandes ambitos, se recorren una serie de procesos y

tareas clave que permiten el desarrollo de un sistema de garantia de
calidad.
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Fig. 51. Sistema organizativo y gestion (SOG) para los centros superiores de musica dentro del modelo

[Alonso, 2015, UPV/EHU]. Elaboracion propia



1. Organizacion académica

Definimos organizacién académica como aquellos procesos y tareas
relacionadas con la puesta en marcha, desarrollo y evaluacién de la
docencia, bien sea de actividades pertenecientes al curriculo como
extracurriculares. Este ambito parte del centro, bajo el desarrollo normativo
de la administracién, como nivel de concrecion y finaliza en el aula con el

docente y el estudiante como fin altimo del mismo.

Tal y como se puede ver en la figura 52, la estructura planteada dentro de

este apartado se divide en cinco ambitos:
1. Planes de estudio-Curriculum
2. Gestion del tiempo y el espacio
3. Actividades extracurriculares
4. Orientacion

5. Investigacion

TITULO SUPERIOR
NIVELES
AISTERADD
ESPECIALIORDES
COMPETENCIRS
PERFILES
. OFERTA DOCENTE
FORMACION BASIA 2
PLAN DE ESTUDIOS-CURRICULUM
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COMPETENCIAS
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Fig. 52. Estructura de la organizacién académica incluida en SOG de [Alonso, 2015, UPV/EHU].
Elaboracion propia.
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1.1. Planes de estudio-Curriculo

El curriculo y su desarrollo a través de los planes de estudio es el corpus
sobre el que se desarrolla organizacion académica. De su filosofia,
planteamientos, disefio, desarrollo y evaluacién dependen de forma directa
o indirecta todo el sistema organizativo y de gestidn. Podemos ver como,
por ejemplo, las decisiones en torno al nimero de horas lectivas de una
asignatura tienen su repercusién, no solo en la distribucién y la eleccién de
los contenidos de la misma, sino también en la distribuciéon horarios del
alumno, y con la asignacién de horarios del profesor, dependiendo del tipo
de centro, esto podria llevar a una asignacién de aula diferente. Desde el
punto de vista de la gestidon de los recursos humanos, en funciéon del
numero de horas de trabajo del profesor esto llevaria a necesitar mas o
menos personal, lo que influye directamente en los recursos econdmicos y
en el presupuesto. Este pequeiio ejemplo nos lleva a ver el curriculum como

uno de los ejes vertebrales del SOG.

Hemos utilizado el término plan de estudios-curriculum como encabezado
de este ambito porque tradicionalmente en las ensefianzas superiores de
musica se habla de plan de estudios como el documento base para el
desarrollo de la docencia y en muchos casos se refieren a él como un todo.
El curriculum implica mucho mas que un plan de estudios, en él no solo se
recogen las tablas con la estructura de las asignaturas, créditos y horas
lectivas sino también los sistemas de evaluacién, las metodologias y

enfoques, la formacién de los tribunales, etc.

A través del plan de estudios se desarrolla la oferta docente. Esta oferta
docente estd estructurada en estos momentos segun el Real Decreto
1614/2009.

Teniendo en cuenta diferentes clasificaciones, podemos hacer la descripcién
segun los niveles de titulacién (titulo superior, posgrado), las especialidades
(donde se incluyen las competencias y perfil de las mismas), en materias
(segun el desarrollo LOE de formacion basica, obligatorias y optativas) y su
concrecion en asignaturas (documentadas en programaciones y

competencias especificas).
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El plan de estudios, tal y como se plantea en la oferta docente, tiene su
reflejo y su cambio de nivel de concrecién (del centro al aula) mediante la

asignacién de docencia y la estructura de grupos/clase.

1.1.1.0ferta docente

Para comprender el desarrollo de las ensefianzas que se imparten en los
centros superiores de musica en Espafa es importante entender como se

realiza la oferta docente de los mismos.

Con oferta docente nos referimos a las ensefianzas que se imparten en el
centro independientemente del nivel que tengan o del tipo de usuarios al
que vayan destinadas. En este momento, la oferta docente principal en los
centros superiores de musica son las ensefianzas de titulo superior, la
mayoria de su alumnado estudia para obtener este titulo. En los ultimos
anos algunos centros han comenzado a ofertar cursos de formacién
permanente/especializacion como titulaciones propias y también, con el
visto bueno de la ANECA, se han incorporado a esta oferta los masteres

oficiales.

En los centros de educaciéon musical es tradicidn incluir clases magistrales
y cursos de materias especificas que propician una apertura del centro a la

sociedad y al mundo cultural-musical.

Niveles

La organizacion y el desarrollo del curriculum de las ensefianzas superiores
musicales, asi como su evaluacién, segin la LOE (Ley Organica de
educaciéon 2/2006), se establece dentro del marco europeo de educacion
superior, con la participacién del Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas
y del Consejo de Coordinacion Universitaria.

El Real Decreto 1614/2009 propone una estructura de las ensefanzas
artisticas superiores en 3 niveles: titulo superior equivalente al Grado,
Master y Doctorado.

Esta distribucién de niveles, tal y como expone Zaldivar (2008), deberia
tener cuenta una priorizacién de la necesidad de adquirir, aplicar y producir
conocimiento y habilidades musicales. (Dandole mas o menos importancia o

peso en cada uno de los niveles de titulacién).
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El titulo superior, segun el RD 1614/2009, otorga al estudiante una
“formacién general en una o varias disciplinas y le prepara para el ejercicio
profesional”. En este nivel, la adquisicién de conocimientos y habilidades
musicales resulta casi obvia. Mientras que el acercamiento a la investigacién
ayudara en produccion de conocimiento y reflexién sobre las habilidades
adquiridas.

Segun la misma norma, las ensefianzas de master proporcionan al
estudiante una formacion avanzada, con “caracter especializado o
multidisciplinar, orientada a la especializacién académica o profesional, o
bien a promover la iniciacién en tareas investigadoras”. En ellas, se propone
como novedad la aplicacion de los conocimientos musicales y se potencia
produccion transmisiéon del conocimiento relacionado con los mismos a
través de la investigacion.

Los estudios de doctorado se encuentran condicionados a los convenios
con universidades y recogeran las particularidades propias de las
ensefianzas musicales, como puede ser la interpretacién y la creacién. De
esta manera, los musicos practicos pueden investigar desde su experiencia
musical como compositores e intérpretes.

Bajo esta premisa, las ensefianzas de Doctorado se convierten en la esencia
de la investigacion artistica, creativa y de la interpretacion musical. Donde
estas investigaciones ayudaran a mejorar la practica y la docencia de la
musica en todas sus disciplinas. Esta puesta en valor produciria una mejora
de la educacidon musical y “una mayor y mas eficaz interdisciplinariedad en

la futura educacién del musico”. (Zaldivar, 2008)

Especialidades

Tal y como expone el Art. 54.1 de la LOE, los estudios de musica se
organizaran en distintas especialidades y consistiran en un ciclo de duracién
variable. Tras su conclusién, los estudiantes obtendran el titulo superior de
musica en una determinada especialidad. Este titulo sera equivalente al de

licenciado o de Grado universitario.

La eleccidén sobre cudles son las especialidades que oferta una institucion es
una de las preguntas clave que segun Jorgensen (2009) nos podemos hacer

a la hora de profundizar sobre un centro.
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A continuaciéon, se presenta una recopilacion de los programas o
especialidades que podrian tener cabida en un centro superior de musica tal

y como se plantea en el documento (AEC ,2007d) Higher music education

e Interpretacién: Musica culta
e Composicidon

e Direccién

e Educaciéon musical

e Musicoterapia

e Ingeniero de sonido

e Opera

e Jazz, Musica moderna

e Mdusica sacra

e Educacién coral

e Musicas del mundo

El contexto espafiol es diferente y en el art. 58 de la LOE, podemos ver
como es el gobierno, previa consulta a las comunidades auténomas y al
Consejo Superior de Ensefanzas Artisticas, el encargado de definir tanto la
estructura como el contenido basico de estas ensefianzas. Para ello, se
desarrolla el Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se
establece la ordenacién de las ensefianzas artisticas superiores. Para la
concrecion del contenido basico de las ensefianzas superiores de titulo
superior de musica se establece el Real Decreto 621/2010. Este decreto, en
su art. 4. 2, nos nombra las especialidades de las ensefianzas artisticas que

conducen al titulo superior de musica, que son:

e Composicién

e Direccién

e Interpretacién

e Musicologia

e Pedagogia

e Produccion y gestion

e Sonologia
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En mayo de 2011 a través del Real Decreto 707/2011 se afiade la
especialidad de Flamenco.

Por lo que serian ocho especialidades las que conducen al titulo superior de

musica.

Comparando este listado con el de especialidades propuestas por la AEC
podemos observar como la Interpretacién, la Composicion y la Direccidon
(especialidades con gran tradicidn en la educaciéon europea) estan recogidas
en ambos listados. Si bien es cierto que el listado de la AEC resulta mas
amplio, ya que se definen como disciplinas diferenciadas la musica sacra,
opera, jazz y musica moderna y musicas del mundo. Esto puede permitir
gue estas disciplinas no realicen su desarrollo curricular dentro del ambito
de la interpretacion Unicamente sino que podrian desarrollarse en torno a la
composicion, direccion, pedagogia o musicologia, como ocurre con el

desarrollo de la especialidad de Flamenco que se realiza en Espafa.

Al referirnos a las especialidades relacionadas con la ensefanza resulta
similar ya que en el desarrollo del RD 631/2010 se plantea una especialidad
Unica Pedagogia mientras que desde la AEC se planteaban dos vertientes, la

educacién musical y la educacién coral.

La musicoterapia no se encuentra recogida dentro del desarrollo espafiol.
Pero, sin embargo, en Espafia se oferta la Produccidon y Gestidon musical
dentro de las ensefianzas musicales, disciplina que no estaba recogida por
la AEC (2007d).

Este modelo de desarrollo del titulo que se ha creado en Espafa, donde la
titulacion que recibe el estudiante es Titulo superior en Mdusica-
Interpretacion sin especificar en ninglin momento el instrumento o el estilo
en el que el estudiante se ha especializado, puede conducir a situaciones
peculiares como que un alumno que ha estudiado violin quiera estudiar al
finalizar sus estudios como segunda especialidad viola (esto resulta algo
muy comun por la similitud de ambos instrumentos), y no sea posible tal y
como esta descrito el titulo, ya que al no incluirse el instrumento o el estilo
no hay diferenciacion entre los mismos. Parece que se esta estudiando por
parte de las administraciones educativas una solucién a esta problematica,
pero de momento no esta recogida en la normativa.
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Esta misma situacién nos la encontrariamos a la hora del acceso a los
puestos de trabajo ya que no cabe la especificacion si la titulacién es el

clarinete o en piano, en jazz, musica antigua o en clasica.

Competencias

En el punto 1 del Art.3 del RD 631/2010, finalidad de la ensefanzas
superiores y perfil profesional, nos dice que las ensefianzas superiores de
musica tendran como “objetivo general la formacion cualificada de
profesionales que dominen los conocimientos propios de la musica y
adopten las actitudes necesarias que les hagan competentes para integrarse
en los distintos ambitos profesionales de esta disciplina”

Este planteamiento hace que se opte por un modelo de desarrollo del
curriculum basado en competencias. En el RD 631/2010, Anexo I se
especifican las competencias generales y transversales al titulado superior
de musica asi como las competencias especificas y perfiles profesionales de

las distintas especialidades de los titulados.

En el Anexo 2 de nuestra investigaciéon se puede ver el anadlisis de las
competencias realizado en torno a las competencias transversales,
generales y por especialidades en funcién del ambito, ademds de una

comparativa con los descriptores de Dublin propuestos por la AEC.

Tras estudiar los efectos del proceso de Bolonia en la educacion superior
musical la AEC desarrollé unos estandares comunes que sirven de base para
el disefio de curriculos basados en competencias y resultados del
aprendizaje estructurados en tres ciclos, como es el caso de Espafna. Tal y
como aparece en el documento AEC Polifonia (2009c) Tunning educational
structures in Europe, los resultados del aprendizaje pueden agruparse en

tres categorias:

e Resultados practicos (basados en habilidades)
e Resultados teodricos (basados en conocimientos)
e Resultados genéricos

Las habilidades practicas pueden desarrollarse a través de:
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Habilidades en expresién artistica: relacionadas con la interpretacion
en todos los géneros y estilos, la composicion, direccién, los
arreglistas y los pedagogos (esta expresion debe guiar su
ensefianza).

Habilidades en el repertorio: son importantes tanto para
compositores como para intérpretes de todo tipo. El término “Area de
estudio principal” se utiliza de manera inclusiva, ya que en el jazz y la
musica moderna se centran mas en formaciones flexibles que en
instrumentos individuales y su repertorio se adapta a las diferentes
combinaciones instrumentales.

Habilidades de conjunto en un sentido amplio: son importantes para
compositores y arreglistas aunque no participen como interpretes.
Estas habilidades son fundamentales para todo tipo de musicos
aunque para los intérpretes de jazz y musicas populares tienen una
importancia similar al instrumento principal (principal study) en la
musica clasica.

Habilidades sobre la practica (practising): se puede aplicar tanto a
compositores como a intérpretes. Ambos deben trabajar su destreza
a través de la practica y deberian ser competentes ensayando su
musica con los intérpretes. La postura es importante para los
compositores en su trabajo con las partituras o delante del
ordenador. Las habilidades de lectura incluyen la lectura de notacidn
jazz o de musica popular y también la interpretacién de gestos e
instrucciones en la musica no escrita (non-notated). La expresidon
‘Manipular el material musical” se relaciona con un espectro de
actividades amplio desde simples ejercicios de armonizacion o
scoring, hasta complejos arreglos y composiciones. En el caso de los
compositores y arreglistas estas habilidades estaran entre las mas
significativas y serian caracteristicas del area de estudio principal.
Habilidades de interpretacién en publico: son importantes tanto para
compositores como para intérpretes. Los estilos y modos de
comunicacién varian en funcién del género o estilo musical y los
alumnos deberan estar familiarizados con las normas de

comunicacién del estilo que trabajan.
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e Habilidades de improvisacién vistas desde un sentido amplio son
relevantes para todos los musicos. Los compositores se benefician del
trabajo colaborativo y espontdneo tanto como del cuidadosamente
planificado. Los intérpretes clasicos acogen ciertas tradiciones de la
improvisacién. No obstante, donde mas se desarrolla este elemento
es en el jazz y las musicas populares, por lo que su importancia debe

ser recogida en el “area de estudio musical”.

A la hora de realizar el desarrollo de las competencias los legisladores
espafoles tuvieron en cuenta las propuestas de la AEC (2009) ya que se
puede observar en algunos casos la traduccidon casi exacta de las
competencias y en otros casos la inspiracidn en las estructuras y el
desarrollo de los temas a tratar.

En el analisis realizado sobre las competencias en los planes de estudio
hemos podido observar el desarrollo realizado de estas habilidades.
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Perfiles

Dentro del marco europeo de cualificaciones en educacién superior y
partiendo de los descriptores de Dublin, el proyecto Polifonia de la AEC
ayudd a la concrecion de los perfiles que se han llegado a desarrollar en la

normativa actual en torno a las profesiones relacionas con la musica.

El perfil profesional recoge la orientacidn prioritaria de un plan de estudios
dentro de un ambito profesional especifico. La definicion de los perfiles
profesionales debe estar sometida a una revision constante debido a la

situacion cambiante del mundo profesional.

Observamos como se expone en el Art. 3.2 del RD 631/2010:

El perfil del Graduado en Mdusica corresponde al de un profesional
cualificado que ha alcanzado la madurez y la formacién técnica y
humanistica necesarias para realizar de manera plena la opcidon
profesional mas adecuada a sus capacidades e intereses, mediante el
desarrollo de las competencias comunes a los estudios de Mdusica y a la
correspondiente especialidad.

La pregunta clave que nos podemos hacer en torno a este tema es: éQué

perfiles de titulados debe ofertar la educacién superior musical para que

estén cubiertas las necesidades del mercado laboral y las industrias

relacionadas con la musica?

Tal y como se explica en AEC Polifonia (2009c) Tunning educational
structures in Europe, analizar la empleabilidad de los musicos resulta

complicado por tres razones principales.

La primera esta relacionada con la duracién variable en el aprendizaje de
los instrumentos, ya que en algunas disciplinas, debido al repertorio, el
desarrollo técnico o los requerimientos fisicos necesitan un tiempo

diferente de estudio para lograr una serie de habilidades o competencias.

La naturaleza individualizada del talento de musical y su influencia en el
proceso de ensefanza-aprendizaje hace que tanto las metodologias como
los tiempos en los que se realiza la adquisicién de ciertas destrezas no se

lleven a cabo de manera homogénea.

El ultimo factor a tener en cuenta es la competitividad existente en el

acceso al mundo laboral.
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Otro de los puntos que influye a la hora del estudio de las profesiones
dentro de la musica es lo que conocemos como “profesiones reguladas”.
Dentro del ambito de la musica dependiendo del pais o del tipo de ambito
existen algunas profesiones reguladas (por ejemplo las ensefianzas), pero
de manera general nos encontramos ante un campo con un bajo nivel de
regulacion (en algunos paises los musicos deben inscribirse en asociaciones
profesionales para poder ejercer). Una profundizacidon sobre este tema se
encuentra recogida en el manual The International Recognition of Studies
and Qualifications in Higher Music Education perteneciente al proyecto
Mundu Musicalis de la AEC (2008b).

En el apartado relacionado con Espafia de este documento se puede ver que
para ejercer como profesor de musica se necesitan las siguientes

cualificaciones.

e Maestro de musica en educacidon primaria requiere el grado
universitario (en este momento cuatro cursos académicos)
e El Profesor de musica en educacién secundaria necesita uno de los
siguientes titulos:
o Licenciado/arquitecto + CAP/Titulo de especializacion
didactica/Master
o Licenciado/Grado en Historia de la musica + CAP/Titulo de
especializacion didactica/Master
o Titulo superior de musica o sus equivalentes en planes anteriores
+ CAP/Titulo de especializacion didactica
o Titulo de Profesor de Mdusica + CAP/titulo de especializacidon

didactica pueden dar clase en los grados elemental y profesional

A la hora de la concrecion de los perfiles es importante precisar el ambito o
el campo de actuacion profesional. Vamos a seguir la corriente propuesta
por la AEC Polifonia (2009c) donde no se analizan las profesiones
relacionadas con la musica de manera individual sino que estudian los

diferentes roles del musico a partir de 4 figuras:

e Compositor

e Intérprete
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e Director

e Profesor
Para ver mas claramente cudles son las profesiones que se desarrollan a
partir de estos cuatro grandes ambitos nos vamos a basar en la descripcidn
realizada por la AEC (2007d). Partiendo de estas ideas categorizamos las

profesiones musicales en tres grandes grupos:

1. Profesiones nucleares de la musica (profesiones que principalmente se

ensefian en estudios superiores de musica):

e Intérprete (solista, acompanante, musico de conjunto-orquesta, banda,
musica de camara, etc.)

e Director o Director musical

e Compositor, arreglista, orquestador

e Profesor de musica, instrumento o voz, en centros de educacién musical.

e Profesores de musica en educacidn general (infantil, primaria,
secundaria)

e Musico social: Actividades musicales de compromiso social realizadas por
musicos a través de proyectos en colegios, asociaciones,...destinadas a
minorias, personas con discapacidades, en situaciones de exclusion
social, etc.

e Musico en iglesia

2. Profesiones en que la musica es la habilidad principal:

Estas profesiones se pueden ensefiar en la educacién superior musical pero

también en otro tipo de ensefianza superior como la universitaria.

e Musicélogo/Etnomusicélogo

e Gestor musical, productor musical

e Musicoterapeuta

e Ingeniero/Técnico de sonido, técnico de software musical, plataformas
digital y web basadas en el aprendizaje musical

e Director de programacion, programador, Director de una produccién
musical, Distribuidor musical

e Musico social: Actividades musicales de compromiso social realizadas por

musicos a través de proyectos en colegios, asociaciones,...destinadas
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minorias, personas con discapacidades, en situaciones de exclusion
social, etc.

e Publicista musical

e Profesores de musica en educacién general (infantil, primaria,

secundaria)

3. Profesiones que necesitan la musica junto a otras habilidades principales

Son profesiones que aunque habitualmente las realizan titulados superiores
en musica porque requieren un alto conocimiento del ambito musical no es

imprescindible tener el titulo superior de musica para ejercerlas.

e Critico musical

e Letrista

e Lutier, constructor de instrumentos, afinador
e Marketing musical

e Gestor artistico, representante

e Divulgador musical (presentador, guia,...)

e Bibliotecario musical

e Archivero musical

Para poder entender la evolucién de las tendencias y problemas en la
profesién musical y ser capaz de adaptar las ensefianzas de manera que sus
titulados obtengan una formacién sélida que les permita ser competitivos en
la vida profesional, los centros superiores de musica deben establecer y

aumentar de manera constante su relacion con el mundo laboral.

Esta relacion se realiza en algunas instituciones con la presencia de
personal docente a tiempo parcial que simultanea su labor docente con su
labor como musico en activo, y también a través de la implicacidon como
asesores en distintos comités, jurados o tribunales de organizaciones

relacionadas con distintos ambitos profesionales

También resulta interesante resaltar al colectivo de ex-alumnos, ellos
representan un via para el testeo y la creacion de puentes entre los
conservatorios y la vida laboral. Y que mediante sus opiniones y su

feedback permitan conocer si la formacién proporcionada por los centros se
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adapta a las necesidades del mercado. Para realizar esta labor, poseer unas
politicas y estrategias en las que los egresados sigan en contacto con el

centro puede ayudar en la mejora y adaptaciéon de los perfiles profesionales.

Materias

Una vez que tenemos el marco de especialidades, niveles y las
competencias y perfiles que queremos conseguir en cada una de ellos

podemos pasar al disefio del curriculum.

A la hora de disefar el curriculum debemos tener presente que este debera
incluir los planes de estudio, las normativas de acceso, permanencia y

promocion, asi como fundamentos sobre la metodologia y la evaluacion.

Partiendo de la explicacion del RD 1614/2009 en su preambulo, las
ensefanzas artisticas superiores se enmarcan dentro del Espacio Europeo
de Educacidon Superior, por lo que a la hora del disefio y desarrollo del
curriculum también siguen su filosofia y estructuras. Ya hemos explicado
anteriormente como tenemos tres niveles (titulo superior, master y

doctorado). Comenzaremos por el titulo superior.

Segun el Art. 6 de RD 631/2010, que hace referencia al contenido basico de
los planes de estudio, el titulo superior de musica incluird una formacién
basica y una formacion especifica. Esta formacidon se concretara a través de
competencias y perfiles. Cada especialidad estard dividida en 4 cursos
académicos de 60 créditos ECTS cada uno (un total de 240 ECTS).

Tal y como se explica en Veintimilla (2010), a la hora de establecer las
materias se tuvieron en cuenta los descriptores de Dublin. Y el término

materia no hace referencia a asignaturas sino a modulos.

En el Real Decreto vemos que la explicacién de las materias se hace a

través de tres apartados:

Clasificacion de las materias

2. Descripcion de los contenidos de las materias segun la especialidad
NUumero minimo de créditos ECTS que deben incluirse en el desarrollo
del plan de estudios
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Las materias de formacion basica son comunes a todas las especialidades
y en la siguiente tabla podemos ver su distribucion:

Cultura, pensamiento e historia 12

Lenguaies y técnica de la mésica 12

Fig. 53. Numero minimo de ECTS asignados a las materias de formacién basica segun el RD 631/2010.
Elaboracién propia.

También es comun a todas las especialidades aunque no se contempla como
formacion basica el trabajo de fin de estudios que requiere un minimo de 6
ECTS.
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Materia | inimodeccrs |
Especialidad: Composicién

Formacién instrumental complementaria 18

Musica de conjunto 6

Composicion e instrumentacion 60

Técnica de la direccién 6

Tecnologia musical 12
Especialidad: Direccion

Formacidn instrumental complementaria 18
Musica de conjunto 6
Composicidn e instrumentacion 18
Técnica de la direccion 54
Tecnologia musical 6
Especialidad: Interpretacién

Instrumento/Voz 66
Formacién instrumental complementaria 24
Musica de conjunto 12
Especialidad: Musicologia

Formacidn instrumental complementaria 18
Musica de conjunto 6
Métodos y fuentes para la investigacion 36
Notacién, transcripcion e interpretacion de documentos

musicales 30
Tecnologia musical 12
Especialidad: Pedagogia

Instrumento/Voz 30
Formacién instrumental complementaria 12
Musica de conjunto 6
Fundamentos de pedagogia 18
Técnica de direccién 6
Tecnologia musical 6
Didactica de la educacion musical 12
Organizacién educativa 12
Especialidad: Produccion y gestion

Formacién instrumental complementaria 12
Msica de conjunto 6
Produccion 18
Comunicacién, promocion y representacion 18
Tecnologia musical 18
Legislacion 12
Gestion econdmica 18
Especialidad: Sonologia

Formacidn instrumental complementaria 12
Musica de conjunto 6
Tecnologias aplicadas 30
Formacién técnica especifica 24
Produccion y gestion 12
Acustica 12
Percepcion critica 6
Especialidad: Flamenco

Interpretacion/Investigacion 66
Formacidn instrumental complementaria 24
Musica de conjunto 12
Tecnologia 6
Teoria musical del Flamenco 12

Fig. 54. Numero minimo de ECTS asignados a las materias de formacion especifica segun el RD
631/2010 especificado por especialidades Elaboracion propia

La formacion especifica, como se puede ver en la figura 54, se concreta

en las diferentes especialidades y tendra como minimo 102 ECTS.

El resto de materias, tal y como expone en Veintimilla (2010), se plantea a

través de los siguientes desarrollos:

e Ampliacién del numero de créditos ECTS asignados en la
formacién basica, obligatoria de especialidad o trabajo de fin de
estudios.

e A través de materias optativas

e Practicas externas (30-60 ECTS)

e Otras actividades formativas (opcional hasta 6 ECTS)
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A la hora de organizar las materias, el Art. 7 del RD 631/2010, establece
gue pueden afadirse otras materias que se consideren necesarias, asi se
podran establecer materias optativas con el fin de lograr un curriculum lo

mas orientado posible a lograr el perfil de egresado para cada especialidad.

Aunque a simple vista puede parecer una estructura muy flexible, de
manera general, sorprende el alto grado de concrecién determinada desde
el decreto marco en la definicidon del curriculo teniendo en cuenta que la

musica no es una profesion regulada.

En el disefio y desarrollo de los planes de estudio a través de materias las
administraciones educativas y los centros en ultimo término ha optado
seguir las directrices del RD 631/2010 y han incluido, en funciéon de las

especialidades, materias que complementan lo que propone este decreto.

Asignaturas

El Art. 7 del RD 631/2010 establece que las materias se desarrollaran en

asignaturas.

Si partimos de la definicion de asignatura de la RAE “materia que se ensefia
en un curso y que forma parte de un programa de estudios” debemos
puntualizar que a la hora describir una asignatura debemos tener en cuenta
el nombre que se le da, la especialidad en la que imparte y el niumero de
ECTS.

El ECTS es el sistema de medida que se utiliza a partir del EEES y esto hace
que sea de gran utilidad en la descripcién de la asignatura explicitar tiempo

de clase y el tiempo de estudio.

La unidad de medida en funcién del tiempo cambia de un centro a otro, en
unos casos se habla de horas anuales, en otros semestrales y en otros
semanales. Esto nos muestra diferentes maneras de plantear las medidas

de la distribucidn del tiempo en el plan de estudios.

A través de la revision realizada de los planes de estudios se ha podido
apreciar que la relacion entre el nUmero de ECTS vy la asignacion de tiempo
de clase y tiempo de estudio no es siempre igual en todos los centros. Lo
que si se puede apreciar es que las asignaturas que ya estan presentes en
los planes de estudio derivados de la LOGSE habitualmente mantienen el
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numero de horas de clase anuales en los nuevos planes de estudio. Esto
hace que no se vea claro que en los planes de estudio de las ensefanzas
superiores de musica en Espafia la implementacion del uso de ECTS se haya
basado en las recomendaciones presentadas por la AEC (Bisschop, 20073,
2009).

Uno de los problemas que nos encontramos en el disefio de los planes de
estudio por asignaturas en las enseflanzas superiores de musica es la
graduacion de las materias. En las ensefanzas musicales existen
materias (la musica de camara o los conjuntos instrumentales son su
ejemplo mas claro) que se cursan a lo largo de diferentes cursos, pero que
el contenido de las mismas no tiene por qué estar graduado, es decir, los
contenidos del segundo curso no tienen porqué, y de hecho no suelen estar,
relacionados con el trabajo realizado el primer curso. Junto a estas materias
no graduadas conviven otras como “Historia”, “"Armonia” o el “Instrumento
principal” donde los contenidos si se encuentran graduados. Habitualmente,
al desarrollar las materias en asignaturas esto no se ve reflejado y a la hora
se separar en distintos niveles se opta por un criterio comuin para todas las
asignaturas (habitualmente numeros romanos), pero algunos centros
(ESMUC, por ejemplo) han explicitado esta diferenciacion y han optado por
dos tipos diferentes de numeracion y asi la entidad de cada materia queda

diferenciada.

Programaciones y guias docentes

La descripcion de las asignaturas queda recogida en las llamadas
programaciones o guias docentes. En ellas se expone una descripcion
general de los datos de la asignatura. En los centros superiores de musica
en Espafia nos hemos encontrado con diferentes modelos (compactos o
extensos) para llevar a cabo la recogida de los datos, pero, teniendo en
cuenta el desarrollo de los planes de estudio deberian como minimo

contener los siguientes datos:

e Nombre de la asignatura
e Cddigo de identificacidon
e Especialidad

e Itinerario/Ambito ( si lo tuviera)
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e Materia

e Curso

e NO ECTS

e Carga de trabajo. Horas clase/Horas de trabajo
e Ratio

e Profesor/es

e Competencias descritas en términos adaptados a la asignatura ( suele
ser habitual referenciar las competencias transversales, generales y

especificas del RD 631/2010 que se trabajan en la asignatura)
e Contenidos
e Resultados del aprendizaje
e Metodologia
e Evaluacion ( metodologia y criterios)

e Referencias bibliograficas. En el caso de las ensefanzas musicales

aqui incluiriamos también la discografia

En el caso de la programacion que entrega el profesor en las primeras

sesiones de clase a sus alumnos también resulta de gran utilidad incluir:

e Horarios de clase/tutoria

e Aula o aulas en las que se realiza

e Calendario de clases

e Posibles modificaciones

e Forma de contacto con el profesor
Las programaciones resultan ser una herramienta de gran utilidad a la hora
de entender los procesos de ensefianza-aprendizaje que se realizan en los
centros ya que en ellas se aprecia el dia a dia en el aula. La forma en que
cada profesor o grupo de profesores expone la informacion también da
mucha informacién a la hora de ver los diferentes perfiles de profesores que

trabajan en los centros superiores de musica.

Para los alumnos suponen un instrumento de consulta a la hora de ver y
entender que se espera de ellos y como pueden conseguir los resultados

esperados. Para el personal encargado de la gestidn y administracion
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representan unos documentos de gran valor ya que en ellos se recoge la

descripcion del plan de estudios mas exhaustiva.

Es recomendable para facilitar el trabajo y crear una identidad de centro
gue todas las programaciones sigan un mismo esquema de centro y que

puedan modificarse a lo largo de los afios en funcidn de las necesidades.

La revision de las programaciones por parte del profesorado siguiendo los
ciclos de mejora, debe hacerse periédicamente, si bien es cierto que
teniendo en cuenta el elevado numero de asignaturas con las que nos
encontramos en los centros superiores de musica, un centro con todas las
especialidades sinfénicas, jazz, direccidon, composicion y pedagogia puede
tener del orden de mas de mil asignaturas. Realizar la modificacién de todas
puede resultar muy costoso, pero es recomendable establecer procesos y
herramientas que hagan su gestidn posible.

Sintesis

La especificacién del curriculum-plan de estudios es uno de los procesos
mas significativos dentro de los centros superiores de musica. Tras un largo
periodo de tiempo, casi 30 afios, en el que los planes de estudio se han
mantenido sin modificaciones, desde la aplicacion de la LOGSE se han vivido
en los centros dos cambios de planes de estudio. Como consecuencia de
esto, cualquier revisién de los mismos y su posible cambio son percibidos

como negativos por las comunidades de los centros.

Los planes de estudio que dan lugar al titulo superior de musica no estan
sometidos a procesos de acreditacion ni verificacion de las agencias
nacionales, por lo que, en primera instancia no se plantea unos sistema de
revision periddica sobre los mismos. Dentro de las premisas contenidas en
el sistema de garantia de calidad podria considerarse como una buena
practica realizar un proceso de revision peridédica del plan de estudio tanto
en su disefio como en su desarrollo e implementaciéon asi como de la

documentacion.

La estructuracion en niveles, especialidades, materias y asignaturas

deberia ser valorada ya no solo por los propios centros sino también por las
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administraciones educativas en pro de la mejora y de la busqueda de la

calidad en las ensefianzas superiores de musica en su totalidad.
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1.1.2.Asignacion de docencia

Una vez establecida la oferta docente en el centro se debe reflexionar sobre
cuales son los perfiles mas adecuados a la hora de impartir cada una de las

materias y asignaturas.

La normativa regula por un lado las especialidades docentes para el cuerpo
de profesores de musica en general (RD 428/2013) y para el cuerpo de

catedraticos de ensefianzas superiores de musica (RD 427/2013).

En la norma exclusiva de las ensefianzas superiores de musica podemos ver
en el RD 427/2013, Anexo I, las especialidades docentes vinculadas a las
ensefianzas superiores. En este listado se incluyen lo que hemos llamado
materia principal (el instrumento o el area de conocimiento principal de la
especialidad) y algunas otras asignaturas como son “Historia de la musica”,
“Improvisacién y acompafiamiento”, “Repertorio con piano”, “Tecnologia

|II

musical” y los idiomas.

En esta normativa se ha utilizado una terminologia muy similar a la hora de
hablar de especialidades docentes con las especialidades ofertadas y quiza
convendria reflexionar si puede llevar a equivocos y con otras definiciones

menos ambiguas que logre una mejora dentro de este ambito.

El nUmero de conservatorios publicos que se rigen por esta norma es muy
elevado y deberan tener en cuenta, a la hora de la asignacion de docencia,
las agrupaciones establecidas en las especialidades docentes y como
establecer la union entre los planes de estudio y dichas especialidades

docentes.

Como ya hemos visto, la implantacién de la LOE y con ella el EEES, ha
venido acompanada de una modificacién en los planes de estudio de los
centros. Las plantillas docentes existentes han sido una de las referencias a
la hora de la creacién de los nuevos planes de estudio. Esto ha supuesto en
algunos casos que la docencia asignada a un profesor se haya visto alterada

de manera sustancial.

En los centros publicos es la administracidén junto con los directivos de los
centros el responsable de la asignacién de la docencia. En los centros

privados son los lideres o gestores los encargados de la misma. En ambos
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casos resulta importante para el correcto funcionamiento, la visibilidad de
los criterios establecidos en la misma asi como la planificacion vy

comunicacion de la misma.

En pro de la calidad en el centro es recomendable la realizacién de un
estudio previo a la organizacion del curso en el que se expone cudl es la
oferte docente y la docencia asignada y cuales son las necesidades que se
prevén. La planificacion de este estudio y la realizacién y comunicacion al
nuevo profesorado con un tiempo suficiente, puede aumentar la calidad de
la docencia futura, ya que el profesorado de nueva incorporacion en el
centro o en una asignatura o materia en concreto, tendra de un tiempo para

poder preparar su trabajo en el aula de la mejor manera posible.

La asignacion de la docencia es uno de los procesos clave en el centro y
realizarla siguiendo unos criterios en pro de la calidad y la mejora, tanto de
la gestion como desde organizacion, puede ayudar de forma significativa a
la calidad de la docencia y con ella a los resultados positivos en el

alumnado.
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1.1.3.Movilidad

En la educacién superior de musica, la movilidad es algo caracteristico de
las ensefianzas ya que la busqueda de un profesor, un estilo de ensefianza
en concreto o un desarrollo profesional determinado han movido a los

estudiantes de musica a través del planeta.

En Espafa, los conocidos como traslados de expediente resultan muy
habituales en los centros y en comunidades que rondan los 300 alumnos
podemos hablar de una movilidad entre 5 y 10 alumnos por curso. Esto
hace que las convocatorias de traslado sean una parte de los procesos de
acceso con su propia normativa de pruebas. La puesta en marcha por parte
del gobierno del programa Séneca para la movilidad nacional, no fue
seguida dentro de las EESSMM, ya que la via del traslado tradicional estaba
bastante consolidada.

A partir de la implantacion de la LOGSE, los centros superiores de musica
comenzaron de manera escalonada a participar en programas de movilidad
internacional, siendo el programa Erasmus, a través de sus distintos
desarrollos, en el que mas centros participan. Existen convenios con
instituciones fuera del ambito europeo que firman los centros a titulo
individual, pero al ser el programa Erasmus el que mas fuerza tiene nos

vamos a centrar en él.

En el 2002 eran muy pocas las instituciones superiores de musica con carta
Erasmus, en este momento, son practicamente todas las que participan en
su desarrollo mas actual Erasmus+. En este crecimiento han tenido un
papel fundamental los sistemas de gestion que el programa tiene a nivel
estatal (en este momento denominado Sepie) y su comprension de las
caracteristicas singulares de las ensefanzas artisticas. En el curso 2008, el
OAPEE (Organismo auténomo de programas educativos europeos)
establecid un area de trabajo propio para las ensefanzas artisticas. El
apoyo de la AEC realizando alguna de sus reuniones anuales de
coordinadores internacionales en Espafia y la implicacién de los propios
coordinadores internacionales han representado un gran valor en el
desarrollo del programa. En los primeros afios de implantacién no era

extrafio el trasvase de informacién, protocolos y procedimientos entre los
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centros, asi como reuniones propiciadas por los mismos coordinadores que
se establecian como foros, donde compartir problemas y soluciones, en

definitiva, las practicas.

En este momento el programa se encuentra totalmente asentado en las
ensefanzas superiores de musica en Espafia y los nUmeros de movilidad se

mantienen estables tanto de alumnado como de personal.

Procesos de gestion

Los procesos de gestion del programa Erasmus vienen marcados por las
convocatorias establecidas a nivel europeo y sus desarrollos nacionales. Los
sistemas de gestidn online se encuentran muy asentados dentro del proceso

en la parte centralizada y después cada centro realiza sus desarrollos en
funcion del personal y las necesidades.

Salvo en algunos centros en concreto, como pueden ser ESMUC o Musikene,
tanto la organizacion como la gestidon del programa recae en el profesorado
directamente debido a que la movilidad tanto in como out no resulta

excesivamente grande y no poseen personal especializado no docente.

A lo largo de los afos la terminologia respecto al programa Erasmus ha ido
cambiando teniendo en cuenta sus desarrollos, por lo que utilizaremos los

conceptos actuales incluyendo en los mismos ambitos mas generales.

Las caracteristicas principales del programa Erasmus + tal y como aparece

en la Guia del programa son:
e Reconocimiento y validacidén de las competencias y cualificaciones
e Difusion y aprovechamiento de los resultados del proyecto

e Requisito de acceso abierto a los materiales didacticos, documentos y

soportes producidos mediantes Erasmus +.
e Dimension internacional
e Multilingliismo
e Equidad e inclusion
e Proteccion y seguridad de los participantes

El programa Erasmus + se estructura en torno a cinco acciones clave:
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e Movilidad de las personas

e Cooperacién para la innovacion y el desarrollo de buenas practicas
e Apoyo a la reforma de politicas

e Actividades Jean Monnet

e Deporte

A la hora del desarrollo cada centro establece sus politicas en torno a las
acciones que quedan incluidas en la Carta Erasmus, este documento a
medio plazo se evalla cada curso a través de informes y documentos

presentados por el centro y a la finalizacién de vigencia.

En las ensefanzas artisticas de mdusica la accién que por tradicion ha
cobrado mas fuerza es la movilidad del personal. A la hora de gestionar la
movilidad podemos hablar de distintos procesos asociados, entre los que

cabe destacar:

1) Firma de convenios con instituciones susceptibles de realizar trabajo

conjunto.

La apertura de convenios con otras instituciones es la primera fase que abre
el contacto y las futuras alianzas con otros centros superiores a nivel
europeo. Existen diferentes politicas a la hora de la apertura y renovacion
de convenios. Desde politicas mas aperturistas con una firma de 100% de
propuestas hasta politicas mas conservadoras donde Unicamente se firma el

convenio cuando la movilidad o el proyecto estan cerrados.

El nimero de convenios y el tipo de centros con los que se tiene alianzas
resulta un punto critico dentro del proyecto Erasmus para los centros
superiores de musica ya que contribuye en cierta medida a la calidad de su

trabajo en el proyecto.

En los convenios tipo (la AEC tiene uno disefiado para los centros superiores
de musica) ademas de los datos del centro se incluyen el numero de
movilidades in (llegada) y out (salida) asi como el tipo de movilidad y la

validez de las mismas.
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El coordinador Erasmus junto con los lideres del centro son habitualmente
los encargados de la firma del convenio, que puede realizarse a través del

centro mismo o de un consorcio.
2) Movilidad de estudiantes.

La movilidad de estudiantes es una de las maximas que se encuentra

incluida en los desarrollos de la LOE sobre la educacién superior.
Esta movilidad puede ser de dos tipos:

e Un periodo de estudios en el extranjero en otra institucion de

ensefanza superior
e Periodo de formacidn practica en una empresa

Para participar en este tipo de movilidad el estudiante debe realizar una
solicitud a su centro de origen, y una vez seleccionada esta solicitud es el

centro propio el que tramita con el centro de acogida la posible movilidad.

En el caso de las ensefianzas superiores de musica, no es suficiente con
poseer un convenio con la institucion para que el alumno sea aceptado sino
gue el acceso es seleccionado por la institucion de acogida. El sistema de
seleccion varia en funcién del centro y habitualmente se tienen en cuenta
criterios como expediente del estudiante, nivel en la materia principal de
estudios (se envia una grabacidn), cupo de alumnos en la especialidad,...
Esto hace que el ser seleccionado como alumno Erasmus en algunas

instituciones sea visto como un premio en la carrera de algunos alumnos.
3) Movilidad del personal

La movilidad del personal tanto docente como no docente se establece a

través de dos vias:

e Periodos lectivos: esta actividad permite a personal docente o a
personal de empresas impartir clases en una institucién con
convenio. Este tipo de movilidad puede afectar a cualquier area de

conocimiento/disciplina académica.

e Periodos de formacién: esta actividad permite el desarrollo
profesional del personal docente y no docente mediante acciones de

formacién en el extranjero (excepto conferencias) y aprendizaje por
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observacién, periodos de observacion o formacidon en una institucién

y otro tipo de organizacién con la que se tenga firmado un convenio.

La movilidad en periodos lectivos se ha denominado comunmente
intercambio de profesorado y tiene un fin mayor que la simple movilidad en
el intercambio, ya que permite tanto a alumnado, profesorado y centro
tanto in como out compartir experiencias en torno a un &rea de
conocimiento y sobre el propio centro. Dentro de las ensefianzas superiores
artisticas es muy comun que el profesor sea el motor de las movilidades y la
firma de convenios a través de colegas de profesion y que incluso, a través
del desarrollo de un proyecto de movilidad a varios afos, se trabaje en

distintas instituciones.

Movilidad del personal para la formacién se encuentra todavia en vias de
desarrollo pero resulta una manera muy completa para la formacién en
torno a las buenas practicas, ya que el trabajo comparado en otra
institucion nos puede ayudar al benchmaking y a la mejora del propio

trabajo.

El papel del centro superior de musica es fundamental a la hora de la
dinamizacion de la organizacion de la movilidad y sus tareas varian

dependiendo de si su labor es ser organizacion de acogida o de origen.
Asi, tal y como se incluye en la Guia del programa (2015):

e La organizacion de origen: se encarga de seleccionar a los
estudiantes o el personal y enviarlos al extranjero. Esto incluye
también los pagos de las subvenciones (para quienes se encuentran
en los paises del programa), la preparacién, la supervision y el

reconocimiento relativos al periodo de movilidad.

e La organizacion de destino: se encarga de recibir a los estudiantes o
el personal extranjero y ofrecerles un programa de estudios o periodo
de formacion practica o un programa de actividades de formacion, o

bien se beneficia de una actividad de ensefanza.
Sintesis
La gran tradicidn que los centros superiores de musica han tenido a lo largo

de los afios ha hecho que las politicas actuales que fomentan la movilidad
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como una forma de mejora de la ensefianza no hayan hecho mas que
reforzar la labor que ya se venia realizando. La institucionalizacion vy
normalizacién de los traslados de expediente (en el dmbito nacional) y el
programa Erasmus (a nivel internacional) ha supuesto un complemento y
una sistematizacion de acciones que los centros realizaban de manera

aislada.

Al llevar consigo un gran apoyo externo a las instituciones tanto europeas
como espafiolas. Nos encontramos en este campo con una documentacion
bastante extensa sobre calidad, mejora y buenas practicas, pero, desde los
centros no tenemos constancia que esto se ponga en practica de manera

generalizada.

El apoyo por parte del ultimo desarrollo del programa Erasmus + a través
de una accién especifica denominada Cooperacion para la innovacion y el
desarrollo de buenas practicas, puede ser el motor para que algunos
centros se conciencien y asi obtengan recursos para el disefio, desarrollo,
implementacion y seguimiento de estrategias y politicas en torno a la

innovacion y las buenas practicas.
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1.2 Gestion del tiempo y espacio

Una vez mostrado este marco de referencia, nos encontramos con los
procesos clave de establecimiento de horarios y asignacion de los mismos a
espacios y aulas. De hecho, tal y como explica Domenech (1997, p. 10)”La
organizacion del tiempo es una de las preocupaciones de todos los equipos
directivos de todas las escuelas del mundo”

Los centros de educacidon musical tienen unas sefias de identidad propias
gue hacen que tanto la organizacién, como la gestion del tiempo y el
espacio se conviertan en algunos casos en piezas fundamentales de nuestro
puzzle-centro. Esto se puede ver claramente en la descripcidn que se realiza
del conservatorio de Amsterdam en el libro Conservatorium Van
Amsterdam: architecture for the ear (De Haan, Scagliola y Brakee, 2008)
“Cuando entras al edificio, este es un “melting pot” donde la variedad de
géneros musicales, como musica clasica, antigua, jazz, pop o musica latina,
coexisten armoniosamente codo con codo y experimentando juntos. Donde

se interpreta tanto épera, el teatro musical como flamenco.”

Para empezar, debemos tener en cuenta dentro de la finalidad de las
ensefanzas, el alto componente de trasmision cultural y su muestra a la
sociedad. En la descripcidn que hace el director adjunto del conservatorio
superior de Amsterdam queda patente que el edificio es mucho mas que
una escuela, se considera como un caldo de cultivo. Esta afirmacion
sobrepasa la dimensidn meramente académica (De Haan, Scagliola vy
Brakee, 2008).

Tradicionalmente los conservatorios no dedicaban Unicamente su tiempo vy
espacios de forma especifica a las ensefianzas superiores sino que impartian
también las ensefianzas de grado elemental y medio (el actual grado
profesional). En estos centros el alumnado compaginaba sus actividades
habituales, estudio o trabajo, con la asistencia a sus clases de musica. Por
lo que, un horario amplio y flexible se hace casi imprescindible. Con la
LOGSE vy la separacion en la organizacion de los centros superiores, aunque
el alumno se dedica en exclusividad a sus estudios, se mantuvo esta idea de

horario amplio.
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La propia comunidad educativa (profesores, alumnado, personal de
administracion y servicios) no suele ser excesivamente grande (300-400
alumnos/ 50 profesores es un estandar segln los resultados expuestos en
la primera parte) y en los casos en los que en que los numeros son
abultados, debido a las caracteristicas del entorno, rara vez coinciden todos
los usuarios a la vez en el mismo lugar y tiempo. Esto condiciona

claramente los espacios y los horarios.

La ensefanza musical instrumental tradicionalmente se ha llevado a cabo
en torno a clases uno a uno, es decir, el profesor da clases a un unico
alumno. Pero, dentro de los curriculos también nos encontramos con otro
tipo de materias como musica de camara, conjuntos instrumentales de
diversos tamanos e instrumentos involucrados (orquestas, ensembles de
viento, cuartetos de cuerda, etc.), clases de lenguaje musical, armonia que
tienen un componente tedrico pero también requieren de practica, asi como
asignaturas tedricas, relacionadas con las nuevas tecnologias, los procesos

de audio, movimiento, y un largo etcétera.

A todo esto, mas relacionado con el curriculum propiamente dicho, hay que
afadirle que un centro necesita una serie de infraestructuras que le ayuden
en su labor, como puede ser una biblioteca, oficinas para la administracion

y gestidn, y por supuesto, el auditorio o las salas de conciertos.

Por lo que a la hora de pensar en los horarios y los espacios tendremos que

pensar en los posibles usos como pueden ser:

1. Clases
2. Audiciones de clase
3. Conciertos abiertos al publico
4. Actividades extracurriculares (masterclass, conferencias,
proyecciones,....)
5. Gestién: Despachos, Reuniones
6. Servicios: Préstamos de instrumentos, biblioteca
Bajo estas premisas el centro se convierte en un todo, un gran sistema
donde un pequefio movimiento hace que el resto también se mueva y no
como una suma de aulas, profesores y alumnos que hay que conseguir que

encajen.
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En el ambito de la organizacion del tiempo y espacio, donde se deben tener
tantas variables en cuenta (cada alumno del centro tendrd un horario
individualizado), la planificaciéon dentro del trabajo tanto a corto, medio y
largo plazo son imprescindibles. La coordinacion de personas y actividades
hacen que el ambiente de trabajo, la distribucién de las tareas, gestion del
tiempo de trabajo de las personas implicadas y la informaciéon a toda la
comunidad educativa sea fluida e indispensable para que el trabajo sea

eficaz.

La importancia de unos criterios explicitos previos, establecidos en la
planificacion y conocidos por todos los integrantes de la comunidad, resulta
de gran ayuda y contribuye a la mejora. Como expone Esteve (2008), no
solo benefician en la organizacién sino que eliminan incertidumbre,
preguntas y reclamaciones. Por ejemplo, si a la hora de establecer la
distribucién de los alumnos en los grupos de clase, el criterio que se va a
seguir es organizarlo por especialidades afines, viento-madera, viento-
metal, etc, y esto es conocido por personal de administracion, profesorado y
alumnado, se podran resolver las dudas mas facilmente, evitaremos
cambios de grupo sin una razén justificada y el profesor puede adaptar los

contenidos a las especialidades.

éLa organizacion y gestidn de los tiempos y espacios va unida o pueden

considerarse ambitos separados?

El analisis de las rutinas y la organizaciéon de varios centros superiores nos
muestra que habitualmente va unida, de hecho se podria decir que son
indisolubles a la hora de pensar en su organizacién, pero si es verdad, que
teniendo una buena estructura y planificacion, la parte de gestion de ambos
ambitos podria hacerse por separado con un buen trabajo de coordinacion

en equipo.

Para poder desarrollar esta justificacion separaremos las reflexiones entre el
tiempo y el espacio, pero como se va observar estan completamente

unidas.
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1.2.1. Organizacion del tiempo
Horarios de las instalaciones

El dia tiene 24 horas, y salvo algunos centros muy especializados como las
universidades estadounidenses, los centros no tienen abiertas sus
instalaciones 7 dias a la semana 24 horas al dia. El gran componente
vocacional del proceso de ensefanza-aprendizaje de la musica hace que
tanto profesorado como alumnado sientan la necesidad de invertir gran
parte de su tiempo en el centro. Por lo que, los servicios que los centros
ofrecen, horarios de apertura, cierre, horarios de clases y horarios de
estudio, deberian establecerse considerando las necesidades especificas de
los usuarios. Quiza pueda resultar excesivo dar clases los domingos de
manera regular, pero la apertura al estudio o ante una masterclass,
actividad o conferencia de un artista que se encuentra en la ciudad, deberia

ser considerado.

Para poder llevar a cabo la docencia de forma que se tengan en cuenta las
caracteristicas singulares de la misma, resulta de gran utilidad un horario
de apertura amplio dentro del dia, que pueda facilitar el acceso de distintos
colectivos a sus clases, asi como la adecuacion del horario a la actividad
instrumental. (Por ejemplo, es preferible que los cantantes y ciertos
instrumentos de viento esperen un tiempo después de levantarse para
poder tener un rendimiento adecuado, por lo que programar de manera

general unas clases de canto a las 8:00 podria ser contraproducente)

Calendario académico

Coémo organizamos el tiempo a lo largo del curso académico puede llegar a

ser una de las senas de identidad de un centro.

En los centros superiores, por ejemplo, trabajar por proyectos (orquestas,
talleres,...) de manera intensiva unas serie de semanas al curso donde la
actividad se paraliza, hace que las estructuras de las programaciones
temporales de las asignaturas se vean muy afectadas por estas semanas de

“descanso”.

El nimero de semanas de clase, de examenes, y donde se sitian en el

calendario anual hace que los rendimientos y resultados puedan variar. En
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los paises nordicos, las clases empiezan antes (agosto o principios de
septiembre) que en los paises del sur de Europa para poder gestionar mejor

las horas de sol y las temperaturas de los meses frios.

Un estudio del calendario académico en profundidad puede llevarnos a
gestionar mejor nuestro centro y con él, los rendimientos de nuestros

alumnos.

Horarios del profesorado

A la hora de planificar los horarios del profesorado deberiamos tener en
cuenta no solo las horas de docencia, sino también la preparacion de las
clases, reuniones de coordinacidn con otros profesores, reuniones de
departamento, trabajo en biblioteca y participacién en otras actividades del
centro (conciertos pedagdgicos, agrupaciones mixtas alumnado-

profesorado, etc.).

También debemos establecer el maximo de horas de docencia a lo largo del

curso, semana y dia. Siempre siendo consciente de la legislacién laboral.

Aunque a primera vista puede parecer que todas estas premisas hacen muy
dificil el establecer un horario flexible que facilite el acceso a todo el
alumnado, no lo es, ya que estos criterios previos nos ayudan a ordenar los

horarios para poder sacar el maximo provecho a cada curriculo.

Dentro de las horas de docencia es fundamental pensar que cada profesor
forma parte de un sistema de manera que el curriculum sea visto como un
todo y no incurrir en los indeseados “solapamientos”. Es decir, un alumno o
un profesor no pueden estar en dos sitios a la vez, algo que parece obvio,

pero que sobre el papel luego podria ser hasta posible.

Horarios del alumnado

Los horarios del alumnado estan intimamente relacionados con el curriculo.
El alumno deberia poder cumplir en su integridad el plan de estudios
establecido para ese curso. Como ya hemos comentado antes, hay que
tener en cuenta la tipologia de los alumnos, el instrumento y sus

especificidades de trabajo.
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Y en los centros superiores, es conveniente pensar no solo en las horas de
clase sino también en las horas de estudio de manera que sean sostenibles
y resulten eficaces en funcidon de los instrumentos. A partir de la inclusién
de los ECTS (horas lectivas y horas de trabajo personal) esta consideracion
es mucho mas clara ya que se incluyen directamente en la programacion de
las asignaturas. Haciendo calculos esto nos llevaria a ver la carga de
trabajo real en las asignaturas y a poder analizar cudl es la distribucién

ideal de la misma.

Horarios de otras actividades

Para facilitar la asistencia y el correcto aprovechamiento por parte de la
comunidad educativa de las actividades que estan fuera de la docencia
curricular, la programaciéon de las mismas no deberia realizarse al azar. Ya
gue esto podria hacer que tengamos programadas dos actividades de gran
interés a la vez. En este caso el publico quedaria dividido y no solo esto,
sino que los recursos de organizacién y produccion pueden no ser
suficientes. Si programamos un concierto de Big Band dentro un festival en
la ciudad y a la vez tenemos en el centro una masterclass para trompeta de
clasico, en principio pueden parecer actividades que no tienen mucho que
ver, y dependiendo del centro quizd se organicen desde departamentos
diferentes, pero en realidad los alumnos de trompeta que tocan en la Big

Band pueden estar interesados en la masterclass y viceversa.

Tras el analisis del trabajo que se realiza en los centros tras afios de
implantacion, el modelo de programacion no simultanea hace que haya mas
publico, mas actividades y el trabajo resulta mas eficaz en todos los

aspectos.

1.2.2. Organizacion del espacio

Como ya hemos senalado, la organizacion del espacio va intimamente
relacionada con la del tiempo.

De manera general, las infraestructuras de los centros de educaciéon musical
son espacios multidisciplinares donde podemos tener espacios para
trabajo corporal, aulas pequenas para trabajos instrumentales 1/1, aulas

muy grandes para trabajo con grandes conjuntos como orquestas; por lo
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gue una organizacion y distribucién estructurada nos puede ayudar a lograr

mejorar la calidad de nuestras ensefianzas.

Ciertas cuestiones como la adecuacién acustica o la insonorizaciéon de las
aulas nos vienen impuestas por el edificio en el que trabajemos, pero es
cierto, que si la persona que asigna los espacios tiene una cierta experiencia
en el ambito musical y algunos conocimientos bdasicos de acuUstica puede
ayudar a sacar mayor partido a espacios que, en principio no serian los mas

adecuados.

Distribucion de los espacios

La distribucién de los espacios en un centro educativo marca en gran
medida el clima y las interacciones que tienen lugar, las distintas
arquitecturas de los centros y los usos que se dan a los distintos espacios

pueden marcar la vida y los ritmos de las comunidades educativas.

Los espacios de recreo como halls, cafeterias o maquinas de café suelen
resultar lugares de reunion informal que ayudan a ver el dia a dia del

centro.

Los alumnos y profesores que trabajan en aulas cercanas en principio,
tendran mas relacion entre ellos que los que se encuentran mas alejados.
Por lo que esta premisa nos puede ayudar a la hora de organizar los flujos

de personas en un centro.

Conocer los flujos de personas puede ser muy interesante, ya que puede
ayudar en la creacion de redes de contactos entre diferentes especialidades,

composicion y direccion con los intérpretes, entre otras.

El lugar donde se sitlian los espacios para gestion e informacién marcara
mucho cdmo se muestra el centro al exterior y tenerlos bien sefializados es

fundamental para dar desde la llegada al centro un servicio de calidad.

Tras el analisis de los centros superiores de musica en Espafia, podemos ver

diferentes tendencias en sus infraestructuras:

o Edificio propio de nueva edificacion disefiado especificamente para las
enseflanzas superiores
e Adaptacién del edificio dle conservatorio anterior regulado por la

LOGSE
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e Deslocalizacion. Debido a la falta de espacio y pendientes de la
construccién de un edificio propio algunos centros han optado por
llegar a acuerdos con otros centros educativos para poder ampliar la
docencia. Esto hace que la gestion de los espacios resulte un poco
mas laboriosa ya que hay que controlar los tiempos de transito entre
sedes, asi como las necesidades y caracteristicas especificas de cada
localizacidn.

e De manera provisional, compartir instalaciones con el conservatorio

de grado elemental y profesional.

Tipologia y superficie de las aulas

En los centros de educacidn musical se realizan diversos tipos de
actividades que condicionan el tipo de espacio que se necesita para cada

una de ellas.

La insonorizacion es fundamental ya que resulta muy molesto e incluso a
veces contraproducente estar escuchando el desarrollo de la clase contigua.
Para un correcto funcionamiento, la insonorizacién debe ser lo mas
completa posible ya que los suelos trasmiten muy bien el sonido y las
vibraciones, y esto puede afectar al desarrollo de las clases. En torno a este
tema, también hay que tener en cuenta que las clases llamadas “tedricas”
en los centros de musica también trabajan con musica, bien con equipos de
musica o bien con pianos o teclados para poder escuchar la musica. Por lo
que entre ellas debe darse un minimo de aislamiento para que no se

molesten entre si.

Las aulas para trabajo instrumental requieren tratamientos acusticos
adaptados al trabajo que se realiza en su interior. No es lo mismo el trabajo
de una clase instrumental de clarinete, que un grupo de metales o un
combo de jazz, y no solo por el tamafio que necesiten, sino por la

amplificacion o el tipo de instrumentos que participan.

La superficie de las aulas es importante, ya que no es suficiente que el
profesor y los alumnos entren dentro del aula sino que se pueda escuchar
bien y con claridad el trabajo que se realiza en su interior. La legislacién
marca unos metros cuadrados minimos para los diferentes tipos de

trabajos, que en ocasiones son demasiado pequefos. Un factor fundamental
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a tener en cuenta es la altura de los techos. Por como se lleva a cabo la
expansion del sonido, los techos deben ser altos para poder trabajar con

cierta calidad, sobre todo con los conjuntos.

Como ya hemos comentado en un centro de ensefianza musical deberia
haber al menos una sala para poder hacer audiciones, conciertos o
muestras de publicas del trabajo que se hace en las clases, ya que no
solo es parte de la programacion sino que supone una forma de compartir
cultura con la comunidad y la sociedad. Este espacio debe permitir la
entrada de publico ademas de tener diferentes posibilidades de escenario
para dar cabida a actividades muy diversas (teatro musical, conciertos de

musica moderna o de banda u orquesta).

Dotacion material

Una vez que tenemos claros los espacios y qué actividades se realizan en
cada uno de ellos es importante la dotacién de material a las salas. En los
centros superiores de musica la polivalencia de los espacios puede ser muy
util y estos requieren de un equipamiento minimo que facilite que las
actividades mas comunes se realicen, de manera que no haya que estar
constantemente trasladando material y previendo cada clase con una

produccion individual.

La base de una mesa, un armario, unas sillas, atriles, equipo de musica y
espejo, puede ser muy valida para actividades instrumentales. El piano o
teclado dependera del nivel en el que estemos trabajando, pero en las

enseflanzas superiores resulta casi imprescindible.

Para las clases de tipo tedrico-practico podriamos trabajar con una mesa,
un armario, sillas-pala o pupitres, equipo de musica; proyector y ordenador

seria lo ideal.

éCOomo organizar los espacios y los horarios?
La organizacion de los espacios y los horarios no es una ciencia exacta. De
hecho, se podrian dar tantas posibilidades cémo personas puedan realizarlo.

Pero, lo que si es fundamental es tener unos criterios que ayuden a llevar

a cabo la labor con la mayor objetividad posible.
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A la pregunta, quién deberia encargarse de la organizacién y gestion de los
espacios y los tiempos en los centros de musica y como deberia ser el
perfil mas adecuado para estas labores. Nos planteamos ¢éhace falta que
sea un profesor?, éel jefe de estudios?, éDebe tener conocimientos de
musica y de pedagogia?

Tras el estudio de la realidad en los centros la conclusidon no estéa clara, pero
lo que si podemos aportar es que un perfil organizado, sistematico, tener
cierta iniciativa y creatividad, asi como conocimiento y sensibilidad con el
mundo de la musica y los musicos, podria ser de ayuda en el dia a dia, asi
como querer mejorar y hacer el trabajo para que la docencia se realice de la

mejor manera posible.

En sintesis, uno de los pilares a la hora de llevar a cabo una organizacion y
gestion del tiempo y el espacio de calidad es la reflexién sobre la misma.
Tener muy claro qué es lo que se quiere hacer y hacia donde se dirigen
nuestras intenciones. Y tener presente que, tal y como describe Esteve
(2008), la optimizacion del horario, su organizacion y gestidén, resultna ser
un beneficio para toda la comunidad educativa.

1.3. Actividades extracurriculares

Definimos actividades extracurriculares como todas las actividades que
realizan en los centros que no se incluyen de manera explicita en el
curriculo. Entre ellas podriamos destacar masterclasses, conciertos, jam
sessions, cursos, seminarios, congresos, etc, tanto para el alumnado propio

como externo.

Si bien es cierto que el objetivo principal de un centro superior de musica es
ofrecer la docencia para desarrollar la educacién superior (titulo superior y
posgrado), el desarrollo de actividades extracurriculares complementa la
formacién del alumnado ya que institucionaliza actividades no formales o
informales que pueden ser de gran ayuda a la hora de su desarrollo
profesional. Segun la AEC (2007d), la educacion de un musico incluye
elementos formales, no formales e informales y también las experiencias
dentro del ambito profesional. La organizacién de una masterclass con un
compositor, no solo acerca a los compositores a la realidad profesional o les

da una vision complementaria a la de sus profesores sino que puede
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resultar muy enriquecedora para instrumentistas y directores para
comprender desde el punto de vista personal la manera de pensar de un
compositor y a los pedagogos les puede dar nuevas visiones y aplicaciones

didacticas y/o divulgativas de sus obras.

La importancia de la apertura del centro a la sociedad viene también
complementada con este tipo de actividades, ya que son en estas, donde se
puede compartir con otros estamentos de la educacién musical, artistica o
la sociedad en general la misién del centro. La posibilidad para el alumnado
de realizar practicas extracurriculares en las orquestas del entorno, la
participacion en concursos o encuentros con estudiantes y profesores de
otros centros musicales (bien sean superiores o de otros niveles) o la
participacion del alumnado en festivales o conciertos educativos
organizados por otras instituciones pueden ser algunos ejemplos del
desarrollo que pueden tener las actividades extracurriculares fuera de las

programaciones habituales.

Las actividades extracurriculares son uno de los espacios donde el trabajo
conjunto entre profesores y alumnos puede llevar al aprendizaje de
ciertas habilidades y actitudes dentro de los ambitos formal e informal que
de otra forma seria dificil, incluso antinatural trabajar en los contextos
curriculares. Un ejemplo claro de esto son las jam sesion. Segun Pedro
(2010, p. 102), “son conciertos abiertos a la participacién de musicos”. En
ellas se produce una interaccién en la que se dan asociaciones constantes
en un ambiente distendido y generalmente abierto a gran variedad de
musicos. En ninguno de los curriculos estudiados hasta la fecha hemos
encontrado la jam session de forma explicita dentro del curriculo, pero, su
valor como instrumento de aprendizaje dentro de las musicas populares es
innegable. Como se explica en Pedro (2014), los musicos con una
orientacion profesional no solo asisten a las jam sessions con una
motivacion recreativa sino también por la necesidad de consolidarse dentro

de la escena.

El valor educativo de las jams queda patente en la declaracién de Emilio
Arsuaga que se muestra en la comunicacién de Pedro (2013) “Lenguaje y

practica musical en las jam sessions: domingos de blues en Madrid”
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publicada en www.bluesvibe.com:“Las jams vienen muy bien para testar a
gué nivel estd uno mismo y en qué deberia mejorar. Sobre todo para tocar,
mejorar, no oxidarse...para mantener musculo, coger confianza, tablas,

escenario. Siempre aprendo.”

La institucionalizacion como actividad extracurricular de las jam sessions,
con un trabajo conjunto entre profesores y alumnos puede resultar muy
enriquecedor para ambos y ser una muestra de la actividad del centro y del
contacto del mismo con los profesionales del sector.

Consideramos de gran importancia la institucionalizacion de las relaciones
profesor-alumno y la separacion entre los contextos formales y laborales.
Podria darse el caso que profesores llamen a alumnos de niveles avanzados
para colaborar de manera laboral en formaciones instrumentales, esto que a
simple vista puede parecer beneficioso para el alumno, pero podria acarrear
conflictos de intereses con otros alumnos, ya que la carga emocional que
conlleva el trabajo musical no siempre ayuda en la evaluacién de las

asignaturas y en la objetivacién de las valoraciones.

La realizacidon de actividades extracurriculares hace que la estructura de
los centros deba reflexionar en torno a la necesidad de técnicos en los
ambitos necesarios (produccidon comercial, produccion artistica, regiduria,
management,...) para poder desarrollar estas labores de la mejor forma
posible. En los conservatorios europeos y en las universidades musicales
Norteamericanas no es extrafo encontrar un drea o un servicio de
produccion con figuras de campos técnicos. En Espafia, debido a la
dimension de los centros, son labores que, salvo excepciones, son
realizadas por el profesorado. Incluir especialistas en estas areas puede

hacer que la calidad en este ambito mejore y con ellas la calidad del centro.

Tal y como se expone en Jorgensen (2009), las politicas en torno a las
actividades extracurriculares tienen cabida en las instituciones pero rara vez
se describen y discuten en publico, y temas como el peso de la tradicién en
el repertorio, la comunicaciéon y el contacto publico-intérprete, quedan
diluidos dentro de la organizacion de la propia actividad.

El desarrollo creativo y la innovacion en los programas, la presentacion de

conciertos y la proyeccion a diferentes audiencias resulta ser un area en
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crecimiento dentro de los centros superiores que puede contribuir a la
calidad institucional a través del analisis, la discusion de las experiencias

que a priori parecen diseminadas e inconexas.

237



1.4. Orientacion

Como proceso comun a todo el curriculum nos encontramos el
asesoramiento al estudiante, que hemos denominado orientacién. Este
proceso clave, promovido dentro de la LOE y que como explica Jorgensen
(2009), existe en muchas instituciones superiores musicales tanto europeas
como estadounidenses. Habitualmente se desarrolla a través de programas,
oficinas de asesoramiento con personal especializado o bien se deriva a
otras instituciones (sobre todo en el caso de problemas personales-
psicoldgicos, sociales o de salud). Su importancia en la mejora de la calidad
de la institucién es obvia, y podemos ver si es una necesidad en los centros

superiores de musica partiendo de los siguientes puntos:

e Necesidad normativa:
La LOE en el Art. 1 sobre los fines y principios de la educacién muestra uno
de los fines de la educacioén:
“La orientacién educativa y profesional de los estudiantes, como medio
necesario para el logro de una formacién personalizada, que propicie una
educacién integral en conocimientos, destrezas y valores.”
En el texto del Real Decreto 1614/2009 donde se establece la ordenacion de

las ensefanzas artisticas superiores en el Art. 12.2 se dice que:

Las Administraciones educativas dispondran de sistemas de informacion y
procedimientos de acogida y orientacion de los estudiantes de nuevo
ingreso para facilitar su incorporacion a las enseflanzas artisticas
superiores correspondientes. Estos sistemas y procedimientos deberan
incluir, en el caso de estudiantes con necesidades educativas especificas
derivadas de discapacidad, los servicios de apoyo y asesoramiento
adecuados, que valorardn la necesidad de posibles adaptaciones
curriculares.
e Necesidad estratégica:
Los centros que posean un servicio de orientacidn adecuado para su
alumnado seran mas eficaces a la hora de prevenir y resolver problemas

dentro de su comunidad educativa.

Por otro lado, al ser la orientacion una de las medidas en los estandares de
calidad seran centros que a priori se valoran mas positivamente dentro de

las evaluaciones de calidad.
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e Necesidad sentida y expresada:
Se muestra como una necesidad sentida y expresada por el alumnado en
diversos ambitos de los centros asi como en la solicitud de asesoria y
orientacion de manera personal y no sistematica a diversas a areas de los

centros que no poseen los servicios especificos.

Como se puede ver en el RD 1614/2009, la necesidad de que los centros se
conciencien en torno a la orientacién es clara. El tipo de ayuda que los
alumnos suelen demandar bascula en torno a cuatro ejes (Jorgensen,
2009):

e Académico: programas, cursos, orientacion académica, desarrollo de

la carrera.
e Psicoldgico: ansiedad, estrés, sintomas de agotamiento, soledad
e Afectivo-sociales: relacién con los padres, otros estudiantes, pareja
e Salud: problemas de suefio, dieta, peso...

En muchas instituciones superiores de musica en Europa existe una oficina
o un miembro del personal asignado para el asesoramiento académico.
Respecto a los otros tres ejes (psicoldgico, afectivo-social y salud) algunos
centros poseen personal especializado o bien derivan al exterior a través del

servicio de orientacion o de atencion al estudiante.

No se han encontrado estudios claros sobre la organizacion de la
orientacién en la educacion superior musical, pero lo que si podemos
afirmar es que los profesores de interpretacidn se ven muchas veces
involucrados en la orientacién como tutores, bien de una manera formal

institucionalizada o de una forma totalmente informal.

Una de las realidades a las que se enfrentan los centros es que el
profesorado no tiene tradicién, ni formacién en tutoria u orientacion y los
gue la tienen, a nivel personal, no esta especializada en el ambito musical
(Vilar, 2003). Esta realidad, poco a poco, esta cambiando y la formacién en
coaching musical, aunque todavia minoritaria, empieza a cobrar fuerza en

las formaciones de los profesores de musica (programas de las
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comunidades auténomas, asociaciones profesionales o cursos de

especializacion...).

A la hora de sistematizar los ambitos relacionados con la orientacion tiene
sentido la creacidn de un sistema doble apoyado por un servicio de
orientacién global y especializada, acompafiado de la figura del tutor con la
formaciéon adecuada para realizar su tarea de manera eficaz. Se podrian
complementar estos dos servicios con la orientacion permanente a los

potenciales usuarios asi como al alumno egresado.

Por tanto, el desarrollo de un plan institucionalizado podria ser una
aportacién significativa en la calidad de los centros en el ambito de la

orientacion.
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1.5. Investigacion

Tradicionalmente en la educacién musical en Europa existe una separacion
entre formacién practica y académica, la investigacién musical ha ido ligada
a la faceta mas académica. Y aunque en este momento existe una
diversidad modelos respecto a la integracién de la investigacién en los
mismos, tal y como expone Jorgensen (2009), los centros vinculados a las
universidades han resultado ser mas inquietos que los centros que siguen el

modelo de conservatorio europeo tradicional.

Vamos a utilizar la definicidon de investigacion propuesta por la Joint Quality
Initiative (citada en Lopez Cano, 2013, p. 3) ya que es la mas cercana a
nuestro contexto “amplia variedad de actividades de cualquier ambito de
conocimiento, que se dirigen a un estudio o indagacion meticulosa,
sistematica y con conciencia critica, que pretenden aportar un trabajo

original e innovador y que no se limita al tradicional método cientifico”

En Espafia nos encontramos que la investigacion estd recogida en las
normas en el RD 631/2010. De manera general en el Art. 2 se explica

cOmo:

Los centros de ensefanzas artisticas superiores de Mdusica fomentaran
programas de investigacion cientifica y técnica propios de esta disciplina,
para contribuir a la generacion y difusion del conocimiento y a la
innovacion en dicho ambito. Las Administraciones educativas
estableceran los mecanismos adecuados para que estos centros puedan
realizar o dar soporte a la investigacién cientifica y técnica, que les
permita integrarse en el Sistema Espafol de Ciencia y Tecnologia.

En la Disposicidon Adicional Segunda de este mismo Real Decreto relativa a

la formacion del profesorado se dice que las administraciones

proporcionaran planes de formacién para el profesorado relativos a

diferentes ambitos entre ellos la investigacién.

En la composicién de los curriculos de los planes de estudio segun el RD
631/2010 podemos ver que tanto en los perfiles de las especialidades de
Composicion, Direccion, Interpretacién, Musicologia, en la competencias
trasversales y competencias generales de los titulados superiores de

musica, asi como en los descriptores de la materia de formacidon basica
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“Cultura, pensamiento e historia” y en el “Trabajo de fin de estudios” se

incluye el concepto investigacioén.

Teniendo esto en cuenta la investigacidén se convierte en una exigencia
normativa. Su implementacion en los centros superiores de musica tiene

sentido que se realice a través de cuatro ejes:

e Investigacion realizada por los estudiantes, dentro de los curriculos
tanto de titulo superior como de posgrado. La produccién de
conocimiento podria graduarse y ser inicidtica en el titulo superior,
potenciarse en el posgrado y ser la esencia en doctorado. (Zaldivar,
2008)

e Realizada por el Profesorado-personal o por pos-doctorados: Esta
investigacion puede realizarse en el aula o sobre su actividad docente
o bien sobre otros ambitos relacionados con los campos de estudio
propios del investigador creando una base de profesionales
reflexivos, tal y como propone Schén (1992).

e Promovida por centro. Aqui incluimos la filosofia, objetivos vy
estrategias que el centro marca en torno a la investigacion y los

proyectos que como centro elabora y apoya.

e Colaboracion con otras instituciones. La participacion del centro o sus
miembros a titulo institucional en redes de proyectos de

investigacion, bien sean locales, nacionales o internacionales.

La realidad expuesta en diferentes estudios de la AEC y Jorgensen (2009),
nos muestra como la mayor parte de la investigacidon que se realiza en los
centros es en torno a la pedagogia y educacion musical y la interpretacién,
y el personal que realiza estas investigaciones pertenece en su mayoria a

las asignaturas teoricas.

En los centros superiores de musica se presenta el dilema de si los métodos
cientificos tradicionales son suficientes para cubrir las necesidades en torno
a la investigacion que se producen relacionadas con la interpretacion y el
proceso creativo. Para el ello Lopez Cano (2013) propone distinguir tres

tipos de investigacion:
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1) Sobre la practica. Sigue el concepto tradicional y académico de
investigacion y se realiza en los campos de la musicologia, pedagogia,
psicologia, etc.

2) Para la practica: “Produce conocimiento o herramientas (conceptuales,
técnicas e instrumentales) para el desarrollo de la actividad musical en
la mas amplio sentido” en ella se desarrollan recursos tedricos y
tecnoldgicos para la creacidn, interpretacién, escucha y estudio de la
musica.

3) A través de la practica artistica o investigacion artistica. Este tipo de
investigacion es un campo todavia emergente y en general se refiere a
actividades de investigacién con una base y una mirada artistica. No
existe un modelo Unico en torno a esta area y esta muy influenciada por
las politicas de cada pais.

Algunos ejemplos de investigacion artistica serian: investigacién vy
experimentacion con nuevos modelos de concierto y difusion de la musica,
la practica interpretativa considerando la importancia de la sistematizacién
del proceso, el andlisis de la interpretacion y el making off como via para
capturar y comprender el proceso creativo, entre otros.
Es importante tener en cuenta que la investigacion dentro de la actividad
creativa y artistica, requiere de un proceso especial y especifico que
garantice la transferencia de conocimiento y que no solo se centre en la
experiencia artistica-musical. Para ello debe intentar resolver cémo llegar a
una formalizacién adecuada y que resulte cientifica dentro del ambito
artistico.
Otro de los inconvenientes con los que se encuentra la investigacién
realizada en los conservatorios es la difusion de los resultados de la
misma. La difusién se lleva a cabo en conferencias, simposios, talleres,
conciertos-conferencia. La publicacién en libros, revistas cientificas es
minima y desde la AEC se propone la necesidad de encuentros
especializados para la difusion de este tipo de investigacion.

La filosofia general de esta investigacion dentro de los conservatorios parte

de que los musicos practicos deben investigar desde su experiencia musical

como compositores, interpretes o formadores y las investigaciones que

realicen ayudardn a la mejora de su practica artistica y con ello conseguiran
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que la docencia mejore. Para ello se requiere de profesionales capacitados
para la investigacion y con un perfil integrador (artista-investigador).

1.6. Sintesis
Como hemos visto a lo largo de los puntos anteriores la organizacion
académica resulta ser uno de los ejes principales del centro y el que a priori

mas cercano resulta a la comunidad educativa.

Nuestra sistematizacion hace que recorramos todo el area relacionada con
la docencia desde diferentes dambitos, el profesor, el alumno, el proceso de

ensefianza-aprendizaje, la investigacion.

Esta descripcion es totalmente adaptable a cada centro y a cada realidad e
intenta mostrar las claves el trabajo en torno a este area de trabajo para la

reflexiéon y la mejora.
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2. Administracion académica

Cuando hablamos de administracién académica nos referimos a lo que
tradicionalmente se llama secretaria. En este apartado incluimos todas las
gestiones administrativas relacionadas con la puesta en practica de la

actividad académica.

Hemos querido separarlo de la organizacién académica porque dentro de las
rutinas de los centros, los procesos, muchas veces, se encuentran
diferenciados, sobre todo los relacionados directamente con la
administracion. Consideramos que la separacion de la reflexion en torno a

los mismos puede ayudar a la mejora de los mismos dentro del sistema.

En la consulta de los organigramas y reglamentos de los centros superiores
de musica en Espafia nos encontramos como en general los procesos que se
llevan a través del secretario académico y se gestionan por el personal de

administracion en la secretaria.

A la hora de presentar los procesos relacionados con la administracidn
académica, tomamos los procesos clave enfocados al alumno y tal como se
puede ver en la figura 55 los dividimos entre el acceso al centro, la estancia
en el centro, donde incluimos la matriculacién, el reconocimiento de créditos
y las calificaciones y su salida o los documentos relacionados con el titulo,

como puede ser el diploma, expediente y suplemento al titulo.

RCCESO

MATRICULACION
AMORTIZACION
TRANSFERENCIA

RECONOCIMIENTO DE CREDITOS

) ) ADMINISTRACION ACRDEMICA
EVALURCION ¥ CALIFICACION

DIPLOMA
EXPEDIENTE TiTuLO
SUPLEMENTO AL TITULO

Fig. 55 Administracion académica dentro del SOG del modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU]
El dia a dia en el ambito de la administracion académica podria incluir
también la parte administrativa del resto de ambitos, pero para facilitar la

reflexion y no resultar repetitivo en la descripcion de los conceptos, en
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nuestro modelo suponemos que dentro de cada ambito se realizan los

procesos y tareas de manera global.

2.1 Acceso

La formacién en los centros superiores de musica y los resultados del
aprendizaje de sus alumnos depende una gran medida de las habilidades
previas a su entrada en el centro, tal y como se expone en AEC (2010). La
educaciéon general, primaria y secundaria, no ofrece en su desarrollo
curricular la formacion especifica que se requiere para poder adquirir las
competencias requeridas para el acceso a las ensefianzas superiores de
musica. Por ello, tradicionalmente los conservatorios han necesitado evaluar

a sus candidatos de entrada a través unas pruebas de acceso especificas.

Los examenes de acceso son habituales en los conservatorios de tradicion
europea tanto en los estudios de nivel de Grado como en los de nivel de
Master.

La preparaciéon de los candidatos para las pruebas a las ensenanzas de nivel
Grado se realiza de forma reglada en los conservatorios profesionales, no
reglada en las escuelas de musica y a través de clases particulares. Segun
el punto 7, del Art. 5 del RD 631/2010, la calificacidon obtenida en el titulo
profesional puede ser tenida en cuenta en el acceso al superior si el alumno
lo cree conveniente y el peso que esta nota tiene dentro de la calificacion de
acceso sera como maximo del 50 %, dependiendo de cada comunidad

autonoma.

En el caso del master, la preparacion se realiza en los centros superiores o

través de clases particulares o cursos de especializacion.

En todos los casos, las pruebas de acceso consisten en examenes que en
funcion de la especialidad a la que se presente el alumno son de diferente
tipo, pero, en su gran mayoria incluyen audiciones en vivo con tribunales de

profesores.

Esta audicion se ve como una herramienta clave a la hora de establecer los
estandares artisticos desde cada centro. Esta forma de seleccién, unida al

numero de plazas ofertadas para cada especialidad e instrumento
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representa un mecanismo para establecer el balance adecuado de las
diferentes disciplinas y grupos instrumentales.

2.1.1. Objetivo y desarrollo de las pruebas

El acceso a las ensenanzas superiores de musica en Espana viene regulado
por los Reales Decretos 1614/2009, 631/2010 y 21/2015. Segun esta
normativa el acceso al titulo superior requiere el titulo de bachiller (o
acceso a la universidad de mayores de 25 afios) asi como las
correspondientes pruebas especificas. Para el acceso al master artistico es
necesario el titulo superior de musica o en caso de titulados sin la

homologacién, acreditar el nivel de formacidn equivalente.

El objetivo de la prueba especifica es, segun el punto 3 del RD 631/2010,
“valorar la madurez, los conocimientos y aptitudes para cursar con
aprovechamiento las ensefianzas”. Por lo que vemos en esta afirmacién,
este examen intenta, en cierta manera, predecir el éxito que pueden tener
los estudiantes durante sus afios de estancia en el centro. Tal y como
explica Jorgensen (2009), en algunas instituciones se utiliza como
herramienta de diagndstico y en otras como mecanismo de cribado. Esto

depende de la oferta y la demanda de las plazas.

De manera general, las pruebas de acceso al titulo superior se realizan al
finalizar el curso, aproximadamente en la segunda quincena de junio, de
manera que se pueda asegurar que los alumnos que pueden tener el titulo
de bachiller en esa convocatoria, lo tengan, ya que es uno de los requisitos

de acceso a estas ensefianzas.

El poco tiempo de desarrollo de los masteres oficiales de EEAA hace que
todavia no podamos llegar una generalizacion en torno las pruebas de

acceso de los mismos.

La estructura de las pruebas de acceso a los estudios de titulo superior
dependen directamente de la especialidad, de manera general el disefio de

la misma suele dividirse en:

e Audicion en el instrumento principal. Esta parte tiene mas peso en la

nota de las especialidades relacionadas con la interpretacién
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e Examen de materias de formacion basica, en este examen se evallan
los conocimientos en torno a la teoria musical, analisis, historia de la

musica y entrenamiento auditivo.

e En algunos centros se incluye una entrevista sobre los estudios y

trayectoria del estudiante

Las especialidades que no son la Interpretacidon suelen contener otro tipo de
pruebas como pruebas de gesto (Direccidon), presentacion de trabajos
(Composicion y Sonologia), realizacién de un proyecto (Produccién vy

Sonologia).

2.1.2. Evaluacioéon de los estudiantes

En las normativas que describen las pruebas de acceso para cada
comunidad aparece, en general, de forma clara, cual es el porcentaje que

tiene la calificacion de cada parte de la prueba en la nota final.

Segun Jorgensen (2009), estas pruebas lo que evallian es la expresion
artistica, las habilidades técnicas, habilidades auditivas y el conocimiento de
distintos estilos musicales.

La evaluacion de estos examenes la llevan a cabo tribunales de profesores
en los que habitualmente el presidente es uno de los profesores de
instrumento principal. El disefio de estos tribunales se encuentra en manos
de las administraciones educativas y de los centros, y han mantenido, en
general, el disefio planteado en la Orden de 25 de junio de 1999, que es un
desarrollo de la LOGSE.

2.1.3. Captacion de estudiantes

La politica de captacion o reclutamiento de estudiantes depende claramente
de la oferta-demanda de plazas para las especialidades que se impartan. En
el momento actual, muchos estudiantes realizan las pruebas de acceso en
varios centros del Estado para poder luego elegir en funcion de la nota que
han tenido el centro que mas les interesa. Por esta razén, la captacion de
estudiantes previa al acceso puede ser mas o menos activa en funcion de la

filosofia del centro.
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Los métodos que se utilizan para atraer a los estudiantes, en un mercado
que cada vez es mas globalizado se centran en jornadas de puertas

abiertas, informacion en la web vy visitas a los centros de grado profesional.

También existen otra serie de practicas que no resultan del todo éticas, vy
que tienden a desaparecer, como ofrecer becas a ciertos estudiantes,
difundir falsa informacién sobre otras instituciones o reclutar alumnos de
otros centros a través del profesorado en cursos externos (Jorgensen,
2009)

En los centros de educacién superior en Espana las jornadas de puertas
abiertas han cogido fuerza de unos anos a esta parte y se organizan
actividades variadas (clases orientativas, audiciones, encuentros con
alumnos del centro...) para que los alumnos potenciales puedan conocer el

centro y su profesorado.

En las ensefianzas musicales el papel del profesorado de instrumento
principal o asignaturas centrales de especialidad resulta fundamental ya que
estos profesores van a ser los encargados de desarrollar gran parte de la
personalidad artistica del alumno durante sus afios de estudio en el centro y
hay especificidades como la escuela técnica a la que pertenece, la
sensibilidad artistica o el ambito de estudio y trabajo del profesor y el
alumno que resultan claves en el aprovechamiento adecuado de los

estudios.

2.1.4. Gestion

La gestidn del acceso a los centros ha evolucionado en los ultimos afos con
la introduccién de las inscripciones online y del disefio por parte de algunos

centros y empresas de software que ayuda en el desarrollo de la gestién

integral de los procesos de acceso.
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|___Proceso/Agente | Centro_| Candidato_| _Profesorado _|
X

Inscripcién

Estructura de las pruebas
Calendario de las pruebas
Disefio de los tribunales

X X X X X

Desarrollo de las pruebas
Calificaciones

Publicacién calificaciones

X X X X X X X

X X X X

Reclamaciones X B

Fig. 56. Relacion entre los agentes y los procesos presentes de manera general en el acceso a los
centros superiores de musica en Espafia. Elaboracion propia

En la figura 56 se pueden ver los agentes que participan en cada uno de los
procesos que se realizan para el acceso. En cuanto al centro podemos decir
gue los agentes que suelen participar de manera activa son secretaria
académica y jefatura de estudios. El profesorado participa de manera
individual en los examenes, pero, tanto la estructura de las pruebas como el

disefio de los tribunales se suele realizar de manera departamental.

2.1.5. Sintesis

El acceso a las ensefanzas superiores de musica a través de un examen
resulta ser una herramienta de gran valor en el desarrollo de los
estudiantes ya que ayuda al centro a conocer el nivel de entrada de los
estudiantes y cudl puede ser el rendimiento y aprovechamiento de sus

estudios.

La regulacion de estos examenes a través de las administraciones
educativas hace que los procesos administrativos unidos a ellos sean de
gran valor a la hora de conocer el perfil de los candidatos y estudiantes de

musica.
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2.2. Matriculacion
La matriculacion es uno de los procesos clave dentro del ciclo de gestidon

académica que habitualmente se realiza cada curso.

Podriamos decir que la matricula es el contrato que se firma entre el centro

y el alumno.
En la matricula habitualmente se incluyen los siguientes campos:
e Nombre del alumno y su identificacion
e Laley o real decreto bajo el que se estudia
e La especialidad con su modalidad o instrumento principal
e Las asignaturas y nimero de ECTS de las que se matricula el alumno

e El precio (se suelen incluir las exencione de pago como familia
numerosa, tipo de pago). Es habitual incluir el precio de las

asignaturas en primera, segunda y sucesivas matriculas.

El proceso de matricula se realiza habitualmente desde la secretaria del
centro y resulta ser un proceso meramente administrativo. Pero, teniendo
en cuenta que, en la mayoria de los centros, los alumnos deben elegir
asignaturas optativas, la orientacion a la hora de la eleccion de las
asignaturas mas adecuadas a cada alumno teniendo en cuenta la
especialidad y los intereses propios se convierte en un complemento que
puede ayudar a mejorar el aprovechamiento de los alumnos de sus

estudios.

La orientacion previa a la matriculacién de los alumnos de 1° también
podria ser una buena practica, facilitando a los alumnos ayuda tanto en la
acogida inicial como a la hora de encontrar alojamiento o situarse en el

centro ( conociendo rutinas,....).

En los ultimos afios se ha incluido el proceso de matricula online, bien a
través de un software vinculado al programa de gestiéon académica habitual
o a través del email. El objetivo es simplificar los tramites y evitar los
desplazamientos evitando las barreras de espacio y tiempo. Este sistema ha
recibido una muy buena acogida por parte del alumnado. Este tipo de
matriculacién se veria beneficiado con la elaboracién de un manual de

ayuda a la matriculacidon exhaustivo y con pasos, no solo desde el punto de
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vista técnico sino también del punto de vista funcional, econdémico y

académico.

2.3. Reconocimiento de créditos

A partir de la LOE, la terminologia y la aplicacion del reconocimiento de
créditos sufre una gran modificacidon, debido al cambio propuesto en las
premisas del EEES y acorde a la modificacidon estructural que esto supone

en la organizacion de las ensefianzas y la flexibilizacion de las mismas.

Tal y como se explica en el preambulo del Real Decreto 1614/2009 se
propone en las ensefianzas superiores artisticas el ECTS como unidad de
medida y el reconocimiento, transferencia y acumulaciéon de los mismos.
Segun esto los términos convalidacion y amortizacion tan usados con la

LOGSE quedarian en desuso.

A continuacidon se especifican las definiciones y el desarrollo en torno a

estos conceptos que se incluye en la normativa en Espafa.

Segun el RD 1614/2009 se define reconocimiento como “la aceptacion por
una Administracion educativa de los créditos que, habiendo sido obtenidos
en unas ensefanzas oficiales, en centros de ensefianzas artisticas
superiores u otro centro del Espacio Europeo de la Educaciéon Superior, son

|II

computados a efectos de la obtencion de un titulo oficia

El Art. 10 del RD 631/2010 marca que a la hora de realizar el
reconocimiento se deben tener en cuenta las competencias y contenidos de
las asignaturas cursadas y su adecuacion con el plan de estudios en el que
se reconocen. Se mantendra la calificacion del centro de origen. En los
traslados de expediente entre las diferentes comunidades auténomas se
reconoceran la totalidad de los créditos, si se cursan los mismos estudios y
en el caso de cursarse especialidades diferentes, se reconoceran los créditos
de materias de formacion basica. El trabajo de fin de estudios no podra ser

objeto de reconocimiento.

Al hablar de transferencia se debe tener en cuenta que segun RD
1614/2009 se refiere a “los documentos académicos oficiales acreditativos
de las enseflanzas seguidas por cada estudiante, se incluirdn la totalidad de

los créditos obtenidos en ensefianzas oficiales cursadas con anterioridad, en
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centros de ensefanzas artisticas superiores u otro centro del Espacio
Europeo de la Educacion Superior, que no hayan conducido a la obtencién

de un titulo oficial.”

Los estudiantes podran solicitar el reconocimiento académico de hasta un
maximo de 6 ECTS en la totalidad del plan de estudios por la participacion
en actividades culturales, deportivas, de representacidn estudiantil,

solidarias y de cooperacion.

En algunos centros, manteniendo la inercia de la LOGSE, el nuevo concepto
de reconocimiento equivale a lo que anteriormente se denominaba
convalidacion y amortizacion de créditos. También se ha continuado
reconociendo como créditos las actividades externas realizadas fuera del
centro. Esta nueva normativa ha ayudado a incluir de manera clara las
actividades extracurriculares que se realizan dentro del centro. En algunos
casos se contemplan dentro del curriculo pero en otras se ha contemplado
el reconocimiento de la participacion en actividades musicales organizadas
por el centro no incluidas dentro del curriculum del estudiante

(colaboraciones,...).

La movilidad de estudiantes entre las distintas comunidades auténomas
espafnolas se ha venido haciendo de manera habitual, cominmente
denominados traslados de expediente. Bajo esta nueva normativa se
facilitan desde el punto de vista administrativo todos los reconocimientos en

estos casos.

La movilidad de estudiantes con otros paises bien dentro de los programas
de movilidad como Erasmus o bien por traslado directo quedan recogidos
dentro de la norma. Pero, la aplicacion del reconocimiento depende
directamente de cada administracion y por lo tanto de cada centro, por lo
que dependiendo de las competencias y contenidos de las materias
cursadas estas se reconoceran como parte del curriculum o como créditos

extracurriculares.

Procesos asociados/sistemas de gestion

La mayoria de los centros poseen unos procedimientos publicos para la

solicitud y tramitacién de los reconocimientos de créditos. Los encargados
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de este proceso en su conjunto son la secretaria académica y el personal
administrativo relacionado con la gestién del alumnado.

Habitualmente la solicitud del reconocimiento de créditos lleva unido el
abono de unas tasas especificas por lo que el departamento de contabilidad
también estaria involucrado de manera indirecta en este proceso.

Para llevar a cabo todo este proceso resulta de gran ayuda tener unas
herramientas especificas que faciliten la recogida de datos, gestién y
evaluacion del trabajo realizado. Para esto, disponer de un programa para
la gestion académica que sirva de soporte y esté adaptado a las
necesidades del centro y su forma de gestionar los reconocimientos, puede
ser un instrumento de gran valor a la hora de la mejora continua y la

implantacién de sistemas de garantia de calidad.
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2.4. Evaluacion y calificacion

En la actividad musical la valoracion se encuentra entretejida con el trabajo
diario independientemente del tipo de proceso de ensefianza-aprendizaje o
del nivel educativo en el que nos fijemos. En los centros superiores de
musica nos encontramos casos muy diversos como las pruebas de acceso o
los examenes de fin de carrera con unas metas a priori muy claras,
conciertos y audiciones de clase con otros objetivos o criterios asociados
totalmente diferentes. Las diferencias de contexto, edad y madurez marcan

el enfoque, nivel y la comunicacion entre los distintos agentes.

Tal y como hemos comentado en la practica de un aula de ensefianzas
superiores musicales, nos encontramos con una tipologia muy diversa en las

ensefianzas que de manera general podriamos agruparlas en:

. Interpretacion individual

. Interpretacion grupal: pequefio grupo, gran grupo.
. Tedrica

. Tedrico-practica

Podriamos preguntarnos si la valoracién que se realiza de una manera
natural por parte del profesor, se puede considerar evaluacién. Vamos

intentar responder a esta cuestidén analizando el concepto evaluacion.

¢Qué es evaluacion? Atendiendo al concepto propuesto por Alsina (2010),
una evaluacion es multidisciplinar, reguladora, integral y continua. Estas
cuatro caracteristicas requieren que la evaluacion se realice de manera
consciente, sistematica y como consecuencia de una practica reflexiva por

parte del educador-evaluador. (Schén, 1992).

Si tomamos la definicién clasica de Tyler (1950, p.69) la evaluacion es“el
proceso de determinar en qué medida los objetivos de un programa se han
alcanzado”. Esta definicidn sugiera que una evaluacion requiere de un
programa, con unos objetivos claros y, a ser posible, conocidos tanto por el
evaluador como por el evaluado. De esta definicion, también podemos
deducir que sera necesario un sistema o unas herramientas de medida
establecidas, a poder ser, a priori, que faciliten la labor del evaluador y su

comunicacién con el evaluado dentro un proceso conocido por ambos.
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En resumen, el educador-evaluador debe formarse para ser capaz de
desarrollar estrategias y habilidades que le permitan realizar una evaluacién

lo mas fiable posible.

Segun el Art. 9 del RD 631/2010 en las ensefianzas del titulo superior “la
evaluacion del proceso de aprendizaje del estudiante se basara en el grado
y nivel de adquisicidon y consolidacién de las competencias transversales,
generales y especificas definidas para estos estudios”. Sus criterios se
encontraran explicitos de la manera mas objetiva posible en los planes de

estudio y se expresaran tal y como se estructuran los planes de estudio.

La evaluacion se realizara diferenciada por asignaturas. En el caso del
trabajo de fin de estudios, la evaluacion y calificacion serd “Unica y su
superacion requerira haber aprobado la totalidad de las asignaturas que
integran el correspondiente plan de estudios”. Esta afirmacidon ha originado
diferentes interpretaciones en los centros provocando diversas

organizaciones en torno a los trabajos y su evaluacion.

2.4.1. El objeto de la evaluacion

¢Qué debemos evaluar?, éA qué se le debe dar mas importancia?, ¢Cémo
conseguir fiabilidad en esta labor? Dependiendo del contexto y del tipo de
enseflanza-aprendizaje nos encontraremos con unos inconvenientes
diferentes. La interpretacion, por ejemplo, resulta una cuestion delicada y
exigente de evaluar y el evaluador debe saber discernir y mensurar entre la
parte objetiva (y con ello un equilibrio entre lo musical, lo técnico y lo
personal que aporta el evaluado) y la parte subjetiva, (sus valores y
preferencias)(Jorgensen, 2009).Asi lograremos fiabilidad y objetividad,

segun este mismo autor, teniendo presentes las siguientes variables:

e Uso de criterios explicitos por parte de todos los agentes. Trabajando,
por ejemplo, en reuniones de coordinacion de los departamentos los
criterios de evaluacion y dandolos a conocer a los estudiantes a
principio de curso.

e Naturaleza de la musica (pasajes lentos,...).Utilizando diferentes

estrategias de evaluacién en funcién de la dificultad musical, de
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manera que el estudiante vea un progreso tanto en una actividad

como en su evaluacion.

e NO© de evaluadores. Utilizando tribunales o grupos de evaluadores de
manera que se dé mas peso a los criterios objetivos y medibles antes

gue a la valoracién subjetiva.

e Nivel interpretativo del evaluador. Proponiendo que la evaluaciéon no
la realice Unicamente el profesor, sino, que otros estudiantes y el

propio estudiante participen de manera activa en la misma.

2.4.2. Metodologia de evaluacion

¢Cémo evaluar? A la hora de plantearnos cémo evaluar debemos tener en
cuenta, por un lado la temporalizacion del proceso. Para esta clasificacion,
hablamos de evaluacion inicial (requisito que nos ayudard a situar el
enfoque del aprendizaje del alumno), formativa o de proceso y sumativa o

de resultados.

Y por otro lado, el procedimiento que se va a utilizar, unido los criterios de
medida. Para ello, podemos mencionar, entre otras, la evaluacidon holistica
(visidon conjunta de todo lo evaluable), por partes (se podria evaluar por
separado la evolucidon en técnica, desarrollo auditivo, aplicacién de los
conocimientos,...), uso de escalas, notas-calificaciones (se puede valorar
cuadles pueden ser mas utiles en funcidn del tipo de ensefanza),
comentarios (feedback entre el evaluado-evaluador con el objetivo de la

mejora), entre otros.

Pero, {quién deberia evaluar? La visidn tradicional nos muestra un profesor
evaluador. En la que este, en funcion de su metodologia realiza un papel de
asesor (coach), colaborativo (conductor) o directivo (professor) (Jorgensen,
2009). Como ya hemos puntualizado anteriormente, la evaluacion se puede
enriquecer y desarrollar al maximo utilizando la evaluacion entre iguales y

la autoevaluacion.

El rol del evaluador, segun Fiske (1977, citado en Jorgensen 2009, p.139),
consiste en “primar la interpretacién del estudiante frente al concepto de
interpretacion del propio evaluador con el propédsito de poner calificaciones

o hacer comentarios adecuados”. Por lo que, una evaluacién de calidad en
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un aula de musica implica que el evaluador sea consciente de las bases
conceptuales y procedimentales de la evaluacién y sea capaz de reflexionar
sobre su practica y romper mitos para lograr una mejora no solo en el

estudiante sino también en su propio proceso de ensefianza-aprendizaje.

2.4.3. La calificacion

La calificacidon va directamente unida con la evaluacién ya que resulta ser
segun en el diccionario de la RAE la accion y efecto de “juzgar el grado de
suficiencia o la insuficiencia de los conocimientos demostrados por un
alumno u opositor en un examen o ejercicio”.

El Art.5 del RD 1614/2009 nos muestra el sistema de calificaciones que se
establece a partir de la LOE. En él, el nivel de aprendizaje se refleja a través
de calificaciones numéricas unidas a una calificacién cualitativa segun Ia
siguiente escala:

0-4,9: Suspenso (SS).

5,0-6,9: Aprobado (AP).

7,0-8,9: Notable (NT).

9,0-10: Sobresaliente (SB).

Segun este sistema de calificaciones uno de los mayores problemas que se
encuentra el profesorado a la hora de calificar es la objetivacion de los
criterios a la hora de la cuantificacién. Es decir, en algunos ambitos del
conocimiento que se imparten en la enseflanzas superiores de musica
resulta dificil cuantificar ciertos aspectos artisticos o musicales y en el caso
de hacerlo, tal y como explica Jorgensen (2009) los juicios de diferentes
evaluadores no tiene porqué ser uniformes.

Los créditos que se obtienen mediante reconocimiento y que no pertenecen
al plan de estudios no seran calificados numéricamente.

Se recoge la posibilidad de otorgar la calificacién “Matricula de honor” a
estudiantes con una calificacion igual o superior a 9,0. “Su nimero no podra
exceder del cinco por ciento de los estudiantes matriculados en una
asignatura en el correspondiente curso académico, salvo que el numero de
estudiantes matriculados sea inferior a 20, en cuyo caso se podra conceder
una sola «Matricula de Honor».” (RD 1614/2009 Art. 5.6)
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Unido a las calificaciones aparece la media del expediente académico, este
concepto representa la cuantificacion de la valoracion general del
expediente, se obtiene de la “suma de créditos los obtenidos por el
estudiante multiplicados cada uno de ellos por el valor de las calificaciones
gue correspondan y dividida por el nUmero de créditos totales obtenidos por

el estudiante.”

2.4.4. Herramientas de calificacion

Las herramientas mas representativas en las que se recogen las
calificaciones son:

e Hojas de calificaciones

o Actas

e Informes de evaluacion
Aunque habitualmente se conoce el instrumento de recogida de
calificaciones estandar donde se recogen ademas del nombre de la
asignatura, el profesor o profesores, nombres de los alumnos y sus
calificaciones asociadas como acta. Se deberia hacer una distincién entre
hojas de calificacion (documento que se presenta al alumnado y que este
ultimo puede solicitar una modificacién) y actas (en las que se incluye la
firma del profesor y no deberia modificarse).
Tradicionalmente en las ensefianzas musicales tras los examenes mas
significativos, como los de fin de curso o fin de estudios, el tribunal suele
hacer publica la calificacién, muchas veces incluso de forma oral o
publicando el acta (con firmas incluidas). Esto hace que la revisién y
reclamacién de la calificacién no sea como tal una parte intrinseca del
proceso de evaluacion y calificacion.
Los informes de evaluacion pueden ser una herramienta complementaria
a las hojas de calificacion y las actas ya que se pueden disefiar en funcién
de las necesidades (por ejemplo, para el alumnado Erasmus-in sirven para
mostrar la valoracion y el programa trabajado de forma individual) e incluso
incluir en ellos diferentes tipos de evaluadores.
El conjunto de calificaciones se recogen en expediente académico junto

con el porcentaje de distribucién de estas calificaciones sobre el total de

259



estudiantes que hayan cursado las materias correspondientes en cada curso

académico.
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2.4.5. Procesos de evaluacion y calificacion

La evaluacién y la calificacion son procesos que van directamente unidos y
que a la hora de realizar la gestién y la comunicacién de las calificaciones al
alumnado. Se han incorporado a la gestion de los mismos, programas o
herramientas informaticas que facilitan el desarrollo de estas labores. De
esta forma, podemos encontrar que se recoge la documentaciéon en papel o
través de documentos o bases de datos no relacionadas con otras secciones
de la gestion académica del centro. Otra forma es el desarrollo de un
software de gestidon académica con implementacion de la gestion de actas y
notas online tanto para el profesorado (cumplimentar online) como para el
alumnado. Entre estos dos sistemas nos podemos encontrar formulas
mixtas en diferentes grados. (Entrega de actas en papel-comunicacién

online,...).

Como resumen, en el siguiente cuadro se pueden ver los procesos
relacionados directamente con las calificaciones y los agentes que de forma

habitual se ven directamente relacionados.

| Proceso/Agente | _Centro_|_Alumnado_| _Profesorado |
X X

Evaluacién

Fechas exdmenes

Exdmenes -Tribunales

Calificaciones

Reclamaciones X
Calificaciones

X X X X X X

Comunicacién X X

Documentacién-archivo a

Fig. 57. Relacion entre procesos y agentes que se realizan de manera general en el proceso de
calificacion en los centros superiores de musica en Espafia. Elaboracion propia

Los procesos de evaluacién y calificacion pueden ayudar a cuantificar vy
objetivar tanto la constancia como el fracaso del estudiante, ya que nos
facilitan sistemas de supervision del desarrollo de su proceso de
ensefianza-aprendizaje. El nUmero de fracasos tiene consecuencias para la
vida interna de la institucion. El fracaso estd unido a la no finalizacién de los
estudios que se comienzan en la propia institucion (el cambio de institucion
podria suponer a la institucidon como fracaso pero no para el alumno). Las

calificaciones y resultados obtenidos en el primer curso resultan de gran
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importancia para la motivacién del alumno y en este sentido Jorgensen

(2009) plantea tres momentos criticos:

e La primera actuacion-audicién en el centro
e La necesidad de superar los sentimientos relacionados con la
situacion de encontrarse como uno mas entre los excepcionales o
destacados que habia podido sentir hasta su llegada al centro
superior.
e La importancia del feedback con los profesores y compafieros para
construir la confianza.
El papel del profesorado resulta fundamental, como ya hemos comentado, y
hacer ver que la calificacion es Unicamente una parte del proceso de
evaluacion que se encuentra dentro del proceso de ensefianza aprendizaje y
no es el resultado en si.
La imagen y las expectativas en torno a las metas, intereses y al talento
durante todo el desarrollo de la carrera pueden ayudar a desarrollar una
conciencia realista en torno a las posibilidades de trabajo y a su propia
imagen como musico.
Todo esto se encuentra relacionado directamente con la evaluacién y la
calificacion ya que las expectativas sobre el trabajo realizado y el resultado
expresado en las calificaciones ayuda en la motivacién y auto-superacion de

los estudiantes.
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2.5. Titulo

Tal y como hemos visto hasta ahora, dentro de las ensefianzas superiores
de musica se puede obtener el titulo superior de musica y segun el Art. 9
del RD 631/2010, los requisitos para la obtenciéon del titulo son Ia
superacion de todas las asignaturas y créditos del plan de estudios cursado
asi como el trabajo de fin de estudios.

En funcién del Art. 3 del RD 1614/2009, los titulos seran homologados por
el estado y son las Administraciones educativas las encargadas de la
expedicion.

Suplemento europeo al titulo

Unido al titulo los egresados con titulacién superior también tienen la
posibilidad de obtencién del suplemento europeo al titulo. Tal y como se
expone en el RD 1614/2009, Art. 18, este documento tiene como finalidad
promover la movilidad de los estudiantes vy titulados dentro del EEES. Como
excepcionalidad, los estudiantes que cursen solo parte de los estudios
conducentes al titulo no podran obtener el suplemento al titulo sino un

certificado de estudios.

En el Anexo IV del RD 197/2015 se explicita cdmo debe ser la estructura del
suplemento europeo al titulo. EIl documento debe ir en un formato UNE-A3
(plegado A4) en papel timbrado.

A fecha de redacciéon de este capitulo los centros y las administraciones
educativas todavia no han comenzado con la expedicion del suplemento a
pesar de que ya han finalizado sus estudios varias promociones de

estudiantes en los planes de estudio LOE.

Tal y como se puede ver en la estructura general del documento, este posee
diferencias frente al expediente académico ya que ademas de la informacién
relacionada con el desarrollo de la carrera del estudiante (calificaciones,
plan de estudios y reconocimientos) contiene otro tipo de informacion sobre

el sistema educativo y el plan de estudios.
e Nombre del Mddulo o Asignatura (Cédigo, opcional).

e Tipo: Formacion basica obligatoria optativa, practicas y trabajo fin de

estudios/ fin de master.
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e Nivel. En funcién de la denominacién de Bolonia. MECES 2 y MECES 3
(dependiendo si es titulo superior o master)

e ECTS.

e Calificacion Absoluta. En funcion del sistema educativo del centro

donde se ha cursado.
e ANo académico.

e Nombre y estatus de la institucidn donde se ha cursado el maddulo,
asignatura, Practicas, Trabajos de fin de estudios o de master.

e Lengua de instruccién y evaluacion.

e Observaciones. reconocimientos de créditos ECTS y, en su caso, de

experiencia profesional

Procesos de gestion asociados

La tramitacion del titulo y el suplemento europeo al titulo va directamente
unida al proceso de evaluacion y calificacion. Es un proceso con una carga
administrativa importante, ya que el contacto con la administracién y
ministerio debe hacerse segun los cauces y procedimientos establecidos

para todas las titulaciones no Unicamente las musicales.

Para facilitar su gestion los centros poseen herramientas para la gestion de
titulo bien asociadas al programa de gestion o bien a través de

instrumentos propios como bases de datos.
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2.7. Sintesis

A lo largo de este apartado hemos visto una recopilacién de los procesos
mas significativos que van unidos directamente con lo que hemos
denominado administracion académica. El acceso, la matriculacion, el
reconocimiento de créditos, las calificaciones y el titulo resultan claves
desde el punto de vista de los diferentes agentes que participan directa o
indirectamente en ellos. Funcionalmente son procesos en los que la labor
del PAS vy, sobre todo, de la administracion o secretaria tiene una gran
importancia. En los ultimos anos la incorporacion de programas que facilitan
la gestién académica (disefiados por los propios centros o CODEX-
Centrosnet de la empresa DIAL) ha ayudado en la mejora y sistematizacion
de los procesos y con ello en la calidad dentro de este ambito.
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3. Gestion de recursos

La gestién de los recursos resulta ser un ambito fundamental en la vida de
los centros superiores de musica. Al hablar de los recursos podemos
centrarnos en diferentes ambitos. Para poder ordenar el discurso hemos
partido de una estructura clasica en la gestién de los recursos dentro de las
ensefianzas musicales (Jorgensen, 2009).

ECONDMICO-FINANCIEROS
ESTRUCTURAS
PERSONAL DOCENTE
HUMANOS Lo PERSONAL NO DOCENTE
FORMACION
MEJORA CONTINUA
PARA DOCENCIA
MATERIALES PARA ESTUDID
PARA GESTION
PARA DOCENCIA
PARA ESTUDID
INSTALACIONES OFICINAS
MEDIATEKA
0TROS

GESTION DE RECURSOS

Fig. 58 Gestion de recursos dentro del SOG del modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU]

Desde el prisma de los recursos econdmico-financieros, la institucién debera
saber valorar como influye su financiacién y presupuesto en los resultados y
la calidad de la misma.

Al hablar de recursos humanos nos hemos centrado en los recursos que el
centro ofrece. Asi tenemos personal docente y/o investigador y personal no
docente (personal técnico administrativo, personal de servicios y otros
casos). Este personal crea junto con el alumnado una comunidad educativa
que se administra y gobierna en una determinada estructura con
interacciones diversas. Dentro de este ambito, también recogemos Ila
formacién de todo el personal y el desarrollo de la mejora continua y
calidad.

Respecto a los recursos materiales y las instalaciones proponemos una
division entre los dedicados a la docencia, al estudio y a la gestién. En
instalaciones podriamos incluir como un apartado la mediateka y otro tipo

de espacios como podrian ser estudios de grabacién, etcétera.
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3.1 Recursos econéomico-financieros
Al hablar de recursos econdmico-financieros en los centros superiores de
musica nos referimos a los sistemas de financiacidon y modelo econdémico

por el que opta el centro.

Se debe garantizar unas fuentes de ingreso suficientes que aseguren la
viabilidad de la institucién, de lo contrario la sostenibilidad econdmica del

proyecto puede estar en riesgo.

La financiacién de una institucion resulta fundamental para tener acceso a
una mejor calidad y unos resultados econdmicos positivos. Para ello, la
gestion de los recursos disponible ha de combinar un doble objetivo,
desarrollo de la calidad en la prestacion del servicio y viabilidad econdmica
a largo plazo.

Los centros de educacién musical generan muy poco activo dentro de su
presupuesto. Jorgensen (2009) apoya esta afirmaciéon y muestra como la

financiacion habitualmente tiene 3 fuentes:
e Matriculas del alumnado
e Ayuda privada (Sponsors)
e Recursos publicos

En este término, la diferencia entre las instituciones europeas vy
estadounidenses es significativa ya que el peso de la financiacién publica en
los centros europeos es superior. En el caso de Espafia, tal y como hemos
visto, la gran mayoria de los centros o son publicos o tienen financiacidn

publica.

En los centros superiores de musica en Espafa con financiacidon publica (a
excepcién de ESMUC) de manera general el precio de la matricula del
alumnado es muy similar al universitario al asemejar el precio del crédito
ECTS.

Partiendo de la base de que una caracteristicas principales de la ensefanza-
aprendizaje en los centros superiores de musica es la ensefianza 1:1, esto
supone que el numero de profesores y por lo tanto de personal en este tipo
de instituciones sera superior al de otro tipo de ensefanzas. Una de las
afirmaciones que nos encontramos en diversos textos publicados por la AEC
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(2007, 2009, 2010) es que las ensefianzas superiores de musica resultan
mas costosas que otras ensefanzas superiores universitarias y esto se debe
tener en cuenta a la hora de su financiacidén. Ya que con el precio de las
matriculas, siguiendo los precios universitarios, no llega para cubrir el gasto

que supone la docencia.

A la hora de identificar los recursos econdmicos a considerar debemos
incluir ademas de la docencia y sus recursos asociados (profesorado,
infraestructuras, equipamiento y material que lleva asociado), el personal
de administracion y servicios, las actividades extracurriculares

(masterclasses, conciertos,..).

En los centros superiores europeos es habitual la financiacidn de ciertas
actividades a través del mecenazgo. De esta forma, actividades como
masterclasses, ciclos de conciertos, se organizan a través del mecenazgo.
También se realizan convenios con ciertas empresas de instrumentos para
el testeo de los mismos, de forma que el centro obtiene recursos materiales
de una forma mas sostenible. En Espafia, esta via de financiacién se

encuentra todavia en vias de estudio y desarrollo.

En la gestion de los recursos econdmico-financieros del centro la titularidad
es clave a la hora de ver qué procesos se realizan, quiénes son los
responsables de los mismos y qué herramientas se utilizan. Parte de los
recursos econdmicos-financieros de los centros de titularidad publica se
gestionan desde las conserjerias de educacién, como por ejemplo, el pago
del personal. Los centros del sector publico (privados con financiacion
publica) tienen mayor autonomia a la hora de la gestién y desarrollo de este

tipo de recursos.

La calidad de los centros superiores de musica tiene, por todo lo explicado,
una relacion directa con una gestién adecuada de los recursos econdémico-
financieros y la mejora de los centros se podra implementar a través de un

desarrollo sostenible de este apartado.
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3.2. Recursos humanos
A la hora estructurar los recursos humanos en los centros superiores de

musica vamos a seguir el siguiente esquema:
e Estructuras
e Personal docente
e Personal no docente
e Formacién
e Mejora continua

3.2.1. Estructuras

Las instituciones para su organizacion adoptan diferentes tipos de
estructuras. De acuerdo con Jorgensen (2009) vamos a clasificar las
instituciones segun su estructura funcional (basada en las funciones que
realiza cada persona). De este modo, nos encontramos con estructuras de

gobierno, estructuras educativas y estructuras administrativas.

Las estructuras de gobierno nos ayudan a entender y ordenar como se
distribuye la responsabilidad en la toma de decisiones dentro del centro.
Nos facilita la sistematizacién del nimero de niveles que se crean en la
toma y ejecucién de las decisiones a través de los distintos cargos,

profesores, alumnado y PAS.

La taxonomia de Miller (1993, tomado de Jorgensen,2009) en torno a los
estilos de gobierno, nos describe los modelos dentro del gobierno

académico:

e Modelo colegial/colegiado: Es el modelo mas tradicional, cada
miembro del grupo tiene mds o menos la misma voz en el proceso.
La direccion la ejerce un coordinador o manager y la escucha la voz

colectiva con mas fuerza que la individual.

e Modelo burocratico: El liderazgo se da en una estructura estatica con
el poder derivado del cargo y del titulo. El individuo prima frente al
sistema y la direccidon ocupa la estructura mas alta y tiene el poder.

En estas situaciones ciertos estamentos inferiores ejercen algunas

269



veces de forma implicita mas poder. Este el modelo mas extendido en

las instituciones educativas musicales.

e Modelo politico: El poder se gana y se apoya en la competicién por el
poder entre los intereses de los diferentes miembros de la comunidad

educativa.

e Modelo racional/econdmico: Los objetivos se dividen y se centran en
las aspiraciones individuales. El poder se encuentra en las manos de

la élite con la direccién como eje del poder.

Las personas que ostentan los cargos directivos son las que marcan de

manera consciente o inconsciente el modelo de gobierno y de gestion.

En funcién del centro, las estructuras educativas se dividen en
departamentos, secciones, areas o materias. En los centros espafioles
hemos visto que la estructura educativa basica es el departamento con el
complemento de algunas otras dreas como actividades extra-académicas o

programas internacionales.

La organizacién de cada seccién puede ser descentralizada donde cada
seccidn se organiza y responsabilice de su presupuesto y sus resultados o
centralizada donde es el centro el que marca el presupuesto y los

resultados.

La eleccidon de los miembros de las distintas estructuras o cargos se puede
llevar cabo de diferentes maneras, mediante eleccidén, designacion directa o

a través de un proceso de seleccién por curriculum.

3.2.2. Tipos de personal

El personal que tradicionalmente forma parte de las estructuras de
educativas, y en algunos casos de gobierno, es el personal docente.

Con personal docente nos referimos, en primera instancia y de manera

general, al profesorado de los centros.

El perfil del profesorado ha ido variando a los largo de los afios, y en este
momento nos encontramos en general con un profesorado que compagina

en mayor o menor medida su labor en las aulas con un desarrollo
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profesional fuera de aula dentro de su campo de accion, bien sea la

interpretacion, investigacién, composicion, direccion,....

La variable fundamental que condiciona la dedicacion del profesorado a la
docencia u otras actividades es el tipo de contrato, si es a tiempo
completo o a tiempo parcial. En los centros superiores de Espafia el nUmero
de horas de docencia se encuentra entre 12-18 horas/semanales
dependiendo de la comunidad auténoma y de la institucién. En Espafa el
contrato como servicio del profesorado a tiempo parcial no es habitual,
pero, en Reino Unido existen musicos en activo que trabajan a tiempo
parcial para los conservatorios y que se les paga por horas. (Jorgensen,
2009)

En estos momentos se estan estudiando desde las administraciones
educativas la compatibilidad para que el profesorado pueda o no trabajar en
distintas instituciones publicas. Esto tiene una clara repercusién en la
dedicacién horaria de ciertos profesores que compatibilizan su trabajo en

orquestas sinfénicas y los conservatorios superiores entre otros casos.

La diversidad de materias y asignaturas que se imparten en los centros
superiores de musica han hecho que el perfil del profesorado en las
ensefianzas superiores sea muy diverso debido la especificidad requerida.
En el Anexo I del Real Decreto 427/2013 se ve que hay mas de 60
especialidades docentes y en el Anexo III se pueden observar las
asignaturas asignadas a cada una de estas especialidades. Esto nos
muestra unos docentes muy especializados con diferentes tipologias En ellas
podemos diferenciar unos perfiles interpretativo, otras tedricos o tedrico-

practicos.

Partiendo de la idea de que la gran mayoria de los docentes en los centros
superiores de musica son musicos en diferentes areas y siguiendo el texto
de Laguna (2012), podemos centrar nuestra vision en el ambito socio-
laboral. De esta manera algunas de las caracteristicas a tener en cuenta

serian:

e La musica forma parte de la vida del musico tanto fuera como dentro

de los horarios de trabajo establecidos. El estudio musical que se
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realiza en la mayoria de los casos desde nifio desarrolla valores como
disciplina, trabajo, exigencia personal y nivel de sacrificio.

e El musico es perfeccionista, posee una gran exigencia para consigo
mismo y sus compaferos. Se encuentra sometido a una presion
interna y externa que le llevan a la insatisfaccion. Habitualmente, los
musicos muestran hostilidad ante el bajo reconocimiento ya que a
implicacion del musico es plena tanto de dedicacion temporal como
emocional.

e Gran parte de trabajo, tiempo de estudio y preparacién, se realiza en
soledad. Esto deriva en que existe poca cohesién grupal, dificultad de
ponerse en el papel de los musicos de otros instrumento y que se
muestran deficiencias en las interacciones entre compaferos.

En la actualidad, tal y como se encuentra la normativa, la promocioén o el
desarrollo profesional del profesorado en el centro se encuentra bastante
limitado. En los centros publicos nos encontramos con dos categorias:
profesores y catedraticos y se convocan a través de concursos bien internos
bien publicos. En el resto de centros las categorias de profesorado
dependen del tipo de asignaturas que se imparte o areas de trabajo en las
que se desarrolla. Un ejemplo de esto se puede ver en el Anexo IV del
“Convenio colectivo de la ESMUC"” (2007).

La incorporacion de los méritos artisticos, musicales o de investigacion del
profesorado dentro de la carrera profesional en los centros se encuentra en
general en vias de desarrollo. Debido a la situacién normativa actual de las
enseflanzas superiores artisticas no se ha producido una sistematizacién de

estos procesos siguiendo el modelo universitario a través de la ANECA.

La estructura administrativa representa una construccién
complementaria a la estructura de gobierno y a la estructura educativa. En
los centros superiores de musica en Espana, la estructura administrativa es
bastante mas reducida que los centros Europeos. En Espafia, nos
encontramos con la base de administrativos (secretaria), conserjes-
ordenanzas, limpieza y personal de biblioteca. En centros como la ESMUC el

perfil del PAS es mas multidisciplinar con una estructura es un poco mas
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compleja y graduada, con técnicos en diversos ambitos al estilo de las

estructuras universitarias y de los centros europeos.

La eleccion del personal no docente que posea experiencia dentro del
ambito musical, bien como musicos, productores o estudios de musica,
puede ayudar a completar su perfil y resultar un valor afadido para la

comprension y desarrollo de su labor en el centro.

El papel del personal no docente es de apoyo a las estructuras tanto
educativas como de gobierno, y quizd debido a numero reducido de
personas que lo forman, en algunos centros no se percibe como una
estructura con entidad propia como en la universidad o en otro tipo de
organizaciones. La especializacion y profesionalizacion en las tareas del
personal no docente resulta ser un valor afiadido en la organizacion del
centros y la creaciéon de una estructura relacionada con las estructura de
gobierno y educativa resulta enriquecedor y facilita la calidad en los

procesos y por lo tanto en el centro.

Tradicionalmente en las ensefianzas superiores en Espafa la estructura de
gobierno, o parte de ella, son cargos politicos que varian con el tiempo,
bien por el partido politico del que dependen las administraciones
educativas o bien por las elecciones que se realizan en los centros para
optar entre el profesorado a diferentes cargos. Esto hace que la estructura
de gobierno sea muy variable en sus personas y esto puede afectar en las
funciones, mientras que Ila estructura educativa y la estructura
administrativa sea fija tanto en funciones como en personal. Las relaciones
entre ellos tanto en la comunicacién como en las funciones vienen marcadas

a través del organigrama.

Tal y como se ha visto en la descripcion de cada centro, en los
organigramas tipo que se presentan desde los centros es la estructura de
gobierno y la educativa la que se muestra en la representacion, mientras
que la administrativa, quizd debido a sus pocos miembros o a sus funciones

de apoyo, apenas aparece representada.

Teniendo en cuenta que la legislacién en la que se enmarcan los centros
superiores de musica se encuentra mas relacionada con las ensefanzas
generales que con las universitarias, la nomenclatura que nos encontramos,
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de manera general, a la hora de nombrar a los cargos se encuentra mas
cercana a la de los centros de educacidon general. Asi “director”, “jefe de
estudios”, “secretario”, son términos que nos encontramos en las juntas

directivas de los conservatorios de manera habitual.

La implementacién de la mejora en la calidad del personal a titulo individual
o dentro de la estructura educativa, deberia comenzar con el estudio por
parte de los encargados de los recursos humanos de los centros de los
distintos perfiles y sus interacciones tanto formales (dentro de las
estructuras establecidas) como informales, y bajo este marco, proponer
herramientas y recursos que ayuden y logren la satisfaccién profesional y
personal asi como mantener la motivacidon a lo largo de su carrera y su

desarrollo profesional.

La incorporacion de la prevencion de los riesgos laborales en todos los
niveles tanto psicolégicos como fisicos representa también una via para la
mejora de la calidad del trabajo del personal y como consecuencia de esto

del centro.

3.2.3. Formacion

La formacion del personal es uno de los instrumentos fundamentales en el

desarrollo profesional tanto del profesorado como del personal no docente.

La disposicién adicional segunda del RD 631/2010 expone que ‘“las
administraciones educativas propiciaran planes de formaciéon del
profesorado, relativos al conocimiento de los principios basicos, la
estructura, la organizacidn, las nuevas metodologias y los sistemas de
evaluacion e investigacion correspondientes al Espacio Europeo de

Educacién Superior.”

Teniendo en cuenta esta propuesta la formacidn se puede establecer en

torno a diferentes campos:
e Evolucion artistica-interpretativa

e Relacionada con docencia: Nuevas tecnologias, evaluacion,

planificacion, herramientas, buenas practicas, Pedagogia/Didactica

e Para la gestién. Esta formacién podria establecerse de manera

diferenciada para los docentes (organizacidon, gestidn de las
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asignaturas,..) o para los cargos (politicas, planificacidn estratégica,
gestién de procesos, entre otros...).

En el caso del personal no docente la formacion podria establecer en

torno a los siguientes campos:
e Profundizacién en la labor profesional
e Herramientas complementarias, nuevas tecnologias

e Formacién musical o competencias musicales relacionadas con la

labor que se realiza.

La formacion del personal tanto docente como no docente a través de
programas de movilidad ya establecidos como puede ser Erasmus, es un
recurso que las instituciones pueden utilizar. A través de la formacién
comparada con otros centros de paises y realidades diferentes puede
convertirse en un aporte positivo ya no solo a nivel individual sino también

para el centro en su globalidad.

Para que la formacion sea en si misma sea una herramienta que colabore
en los procesos de mejora y constituya una recurso que contribuya a la
calidad del dentro debe plantearse desde una politica formativa a través de
unos planes de formacién especifica y que se desarrollen e implementen en

funcion de los perfiles y necesidades del personal.

3.2.4. Mejora continua

La implementacion de la mejora continua y con ella el desarrollo de
sistemas de garantia interna o externa en los centros superiores de musica
se ha convertido en los Ultimos tiempos en una de las formas de trabajo

mas en boga.

Aunque la Unidén Europea no tiene competencias directas sobre la educacion
en los diferentes paises, a través del Espacio Europeo de Educacion
Superior se realizan recomendaciones a sus miembros para introducir la
evaluacion de la calidad y mecanismos de garantia de calidad, la propuesta
de las agencias de calidad y acreditacién, como via para el crecimiento.

Como hemos visto a lo largo de los capitulos las politicas para mejorar, la

calidad de los centros son una necesidad tanto normativa como expresada
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por los centros. La AEC propone documentos para establecer sistemas de
garantia de calidad dentro de las ensefianzas superiores de musica tanto

a nivel interno como externo.

Desde la AEC se han promovido diferentes grupos de trabajo entre
miembros de diferentes grupos de profesionales a nivel europeo. De esta
forma, ya no solo se cubre la necesidad sobre normativa europea en torno a
la calidad sino que se utiliza la reflexion como herramienta de trabajo tanto

fuera como dentro de los centros.

La garantia de calidad en Europa desde el proyecto MSMA, Music Study,
Mobility and Accountability (2012), se basa en: evaluacidn, acreditacién,
auditoria y benchmarking combinados con uno de los siguientes enfoques:
sujeto, programas, institucién o tema. El mas comun son los programas de
evaluacion, seguidos de cerca por los programas de acreditaciéon y la
auditoria institucional. Ultimamente se muestra interés por los programas

de benchmarking o el benchmarking centrado en el sujeto.
De esta forma la mejora de la calidad se desarrolla a través de tres ejes:

e Programas de evaluacion institucional, incluyendo evaluacién
interna, revisiones externas, participacién del alumnado y publicacidon

de los resultados.

e Un sistema de acreditacion, certificacion y comparacion de

procedimientos.
e Participacion internacional, cooperacién y trabajo en redes.

El estudio de la satisfaccion tanto de los usuarios de los centro (alumnos,
interesados,...) como del personal se convierte en un complemento para

conocer un valorar los procesos, la mejora y la calidad.

En los centros de educacion superior en Espafia se ha comenzado a realizar
autoevaluaciones y trabajos en torno a la gestién de procesos. El desarrollo
de los sistemas de garantia de calidad y la reflexion en torno a la mejora se
encuentra en estadio inicial de manera general. Podriamos decir que el
personal, en términos generales, se encuentra una fase de concienciacion

sobre esta materia (Alonso ,2010).
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Las propuestas de cambio en las instituciones suelen generar algunas
reticencias entre el personal ya que, como expone Esteve (2008) se estd
acostumbrado a la organizacién anterior y no existe una cultura y formacién

para y por el cambio.

La mejora va unida directamente con el movimiento en las organizaciones y
por lo tanto implementar una cultura institucional unida a la calidad lleva
parejo un desarrollo de mecanismos para fomentar el cambio y evitar los

bloqueos asociados.

Nuestra investigacion se desarrolla principalmente dentro de este ambito.

3.3. Recursos materiales

Los recursos materiales, su organizacién y gestién, son uno de los
elementos claves de cualquier institucion. En el punto 5 de Art. 3 del RD
303/2010 se expone como tanto el equipamiento como las instalaciones de

los centros de ensefanzas artisticas deben adecuadas a su fin.

Para realizar la descripcién de los recursos materiales dentro del contexto
en el que nos encontramos vamos a realizar una clasificacion en torno a

tres ejes:
e Docencia
e Practica-Estudio
e Gestion

A continuacidn vamos a describir cada uno de estos ejes de manera mas

exhaustiva.

3.3.1. Recursos para la docencia

Los recursos relacionados con la docencia son todos aquellos que ayudan el
desarrollo de la docencia. Tenemos recursos bibliograficos, discograficos,
instrumentos musicales, equipo de sonido, mesas, sillas, atriles, recursos

tecnoldgicos.

En los centros superiores de musica en Espafia la organizacion y gestién de
los recursos bibliograficos y discograficos se realiza a través de las

bibliotecas o mediatecas. Dependiendo del tipo de centro, la gestién de
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este servicio estd unida a la gestion educativa o a la de los servicios y

recursos.

Los instrumentos musicales representan uno de los recursos mas
singulares y valiosos en los conservatorios. El elevado coste econdmico de
alguno de ellos hace que, no solo sean de gran utilidad y a veces
imprescindibles para el desarrollo de la actividad en el centro, sino que

requieren de unos procesos para su uso y mantenimiento especificos.

Dentro de los recursos para la docencia nos encontramos con un grupo de
materiales diversos que su uso esta implicito en el desarrollo de las
clases. En este grupo se incluyen mesas, sillas, pizarra y en el caso de las
enseflanzas musicales atriles y equipos de musica. En funcidon del tipo de
asignatura la dotacidn basica para un aula sera diferente y estara
directamente relacionada con el nimero de alumnos y la materia a
desarrollar. En aula en la que se imparta instrumento principal (por ejemplo
clarinete) con un ratio profesor alumno 1/1, el material necesario no tendria
que ser el mismo que para una clase de historia de la musica con 15

alumnos o para un conjunto de jazz o de musica tradicional.

En los Ultimos afos las nuevas tecnologias han cobrado gran importancia

en la metodologia de las ensefianzas superiores.

Desde la normativa sobre instalaciones, recogida en el RD 303/2010, se
hace hincapié en la importancia del acceso a las tecnologias de Ia
informacion en todos los espacios en los que se desarrollen actividades

docentes, asi como la biblioteca.

La utilizacion ordenador, proyector, pizarra digital y otros soportes
(tabletas, camaras de video,...), se ha hecho casi habitual en la mayoria de
los centros. La reflexién en torno a uso dentro del aula, y la creacién de
politicas y planes de desarrollo puede hacer que la calidad se vea
incrementada tanto en el proceso de ensefianza-aprendizaje como en la

mejora del centro.

3.3.2. Recursos para el estudio

En su investigacion sobre la calidad en los centros superiores de musica,

Jorgensen (2009) pone en valor la importancia que tiene la practica y el
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estudio en los estudiantes de las ensefianzas musicales. Deberia
considerarse como prioritario en los centros tener una responsabilidad y/o
politica institucional que promueva las diferentes posibilidades del estudio
ya que “resulta beneficioso para el desarrollo de la calidad institucional
actuar como si todos los estudiantes fueran expertos en la practica y el

estudio”(Jorgensen ,2009, p. 91).

Partiendo de esta premisa los recursos que ofrece el centro para el
desarrollo del estudio deberian ser amplios ya no solo en cantidad y calidad
sino también en disponibilidad. El uso de los instrumentos fuera del
centro, en periodos vacacionales pueden ser dos ejemplos. Los procesos y
procedimientos asociados a la gestidon de los recursos para el estudio deben
ser claros tanto para los usuarios como para los gestores y es en estos

casos donde el uso de manuales puede ser de gran ayuda.

3.3.3. Recursos para la gestion.

El desarrollo de la gestidon en los centros requiere de unos recursos muy
especificos. Algunos recursos que pueden parecer obvios como son
ordenador, teléfono, mesas, sillas, impresoras. Pero también debemos
contemplar el software asociado a las diferentes gestiones del centro.
Como ya hemos mencionado anteriormente, desde la implantacidon de la
LOE, en los centros se han ido implementando en los centros diferentes
programas para realizar la gestién académica (Codex de Dial, es un ejemplo
de ello). La gestion de los espacios también se desarrolla en algunos a
través software comercial como ASIMUT O WEBUNTIS. Algunos centros han
optado por crear un software propio adecuado a sus caracteristicas y
procesos propios. Teniendo esto un valor afiadido en la identificacién de las
necesidades y el desarrollo de las herramientas especificas adecuadas a las

mismas.

3.3.4. Sintesis

A través de estos tres ejes y su descripcion podemos ver cdmo se recoge
desde el punto de vista material las diferentes necesidades requeridas para

la organizacién y gestion de los centros.
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La politica del centro sobre los recursos asignados tiene una relacion
directa con el presupuesto y la dotacién econdmica ya que cada uno de los
elementos mencionados supone un gasto para el centro tanto su adquisicién

como su mantenimiento.

La asignacion y solicitud de los recursos se puede realizar de dos maneras
gque podiamos denominar centralizada o descentralizada. En la vision
centralizada es la institucion a través de alguna de sus estructuras de
gobierno la que decide cuales son los recursos mas apropiados y la dotacién
econdmica que se le va asignar. Si el punto de mira es descentralizado, es
el personal bien sea docente o no, el que realiza una peticion en funcién de
unas necesidades y desde los cargos de gobierno se estudia la idoneidad de

la misma y se provee del recurso.

El mantenimiento de los recursos materiales y la renovacion tanto del
parque instrumental, informatico como de otro tipo de materiales, resulta
un punto clave ya no solo en el correcto desarrollo de la docencia sino
también en la contribucion al buen clima dentro del centro. La asignacion
del mantenimiento a responsables y de técnicos que posean un nivel
avanzado en ciertos recursos facilita los procesos asociados y alarga la vida

de los recursos.

La optimizacion de los recursos, su uso racional y consecuente con las
necesidades, asi como el desarrollo mas eficaz de los procesos asociados a
los mismos sera una contribucidon de gran valor para la implementacion de

la calidad y la mejora en los centros.
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3.4. Instalaciones

Las infraestructuras de los centros superiores de musica vienen reguladas a
través de la Ley 2/2006 (Derecho a la educacién), el RD 314/2006 (Cdédigo
de edificacion) y Real Decreto 303/2010 (especifico de ensefianzas
artisticas). Tal y como se expone en los Art. 3 y 21 de este ultimo Real
Decreto, las instalaciones de los centros de ensefianzas artisticas tendran
exclusivamente un uso escolar y fuera del horario lectivo podran utilizase
para usos educativos y culturales y deberan ser adecuadas a su fin. Para

ello deberan contar con los siguientes minimos:

e Despachos para la direcciéon y las actividades de coordinacién y

orientacién
e Espacios destinados a la administracion.
e Una sala de profesores adecuada al nimero de profesores.
e Una biblioteca con fondo bibliografico, audiovisual y fonografico.

e Aseos y servicios higiénico-sanitarios tanto para el alumnado como

para el profesorado.

e Auditorio, con escenario, equipamientos y capacidad acorde con el

numero de usuarios posible y a los objetivos del centro.

e Aulas de ensefianza no instrumental, adecuadas a la naturaleza de las
materias que en ellas se impartan y al ratio profesorado-alumnado

establecido.

e Aulas destinadas a clases de conjunto (musica de camara, conjuntos
de diversos estilos y formaciones asi como clases colectivas de
instrumento o voz). La superficie debera ser la idénea para las
caracteristicas de las agrupaciones instrumentales o vocales mas

caracteristicas y el ratio profesor-alumno correspondiente.

e Aulas destinadas a las actividades de orquesta y coro. Estas aulas
deberan poseer el tamafio adecuado para el correcto desarrollo de la
actividad en funcion de la naturaleza y el nimero de alumnos de las

materias a impartir.

e Aulas destinadas a la ensefianza instrumental o vocal individual, con

una superficie adecuada a la naturaleza de la especialidad
281



instrumental o vocal que en ella se imparta. Estas aulas pueden estar

destinadas a clases colectivas si su tamano asi lo permite.

Tal y como hemos visto en la anterior descripcion podemos agrupar los

espacios requeridos segun las siguientes categorias:
e Para la docencia
e Para el estudio
e Oficinas
e Mediateca

e Otros: parque instrumental, almacenes, laboratorios, estudio de

grabacién, cafeteria, otros servicios.

La evolucién histérica de las ensenanzas superiores de musica en Espana ha
propiciado que en la creaciéon de algunos centros las instalaciones no sean
las mas idéneas y adecuadas para el desarrollo de las ensefianzas. Sedes
provisionales en conservatorios profesionales o en edificios que no cumplen
con los requisitos establecidos han sido desde la implantacién de la LOGSE
la tonica que han marcado el dia a dia de algunos de los centros. Con los
anos esto poco a poco se ha ido resolviendo y Ultimamente se encuentran
en fase de edificacion o se han inaugurado algunos centros con unas

instalaciones adecuadas a las ensefanzas superiores.

El uso diferenciado de espacios para la docencia y el estudio es el ideal
al que deberia tender la organizacion de las instalaciones en los centros
superiores de musica. Este sistema promueve el estudio de los estudiantes
en un ambiente con otros estudiantes y con ello el compartir experiencias y
ademas, el profesorado puede hacer uso de las aulas mas alld del horario
de docencia potenciando las tutorias o el intercambio con otros profesores o
profesionales. Este ideal no siempre es posible en la realidad de los centros
ya que si no se disponen del nUumero de aulas necesarias para desarrollar el

estudio lo que se hace es habilitar las aulas de docencia para el estudio.

La disposiciéon de los despachos, oficinas y mediateca resulta de gran
importancia a la hora de generar un clima de trabajo adecuado y resulta de
gran ayuda que los servicios que requieren atencion al publico tengan un
facil acceso al mismo.
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Por su especializacion los espacios de las instituciones musicales
requieren de una serie de instalaciones que resultan de apoyo. Entre estas
instalaciones podemos mencionar: el parque instrumental o almacén de
instrumentos, en el que se almacenan los instrumentos musicales que son
necesarios para la docencia, los laboratorios en los que se desarrollan
actividades como la electrénica, acustica, audiovisuales.... El estudio de
grabacidén es una las instalaciones que resulta ser de gran utilidad en los

centros.

El acondicionamiento acustico y la insonorizacion de las aulas son
factores a tener en cuenta en el desarrollo de la docencia y de la mejora de

la misma.

El disefio arquitectonico de los centros tiene incidencia directa en el dia a
dia y en las inercias que se establecen dentro de los mismos. Las
relaciones, los flujos de alumnos tienen relaciéon con los lugares en los que

se encuentran determinadas materias y los lugares de encuentro.

El estudio y la reflexion en torno al uso adecuado de las instalaciones,
partiendo del disefio de edificios ya no solo sostenibles sino adecuados en
funcionalidad a la realidad actual y futura de las ensefianzas superiores de
musica puede colaborar en el buen funcionamiento de los centros de

manera individual y global.
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4. Gestion de la informacion

Con gestidon de la informacidén nos referimos a la gestion del “manejo de la
inteligencia corporativa de una organizacion, que permite la estructuracion
interna a las organizaciones y les permite reaccionar ante los cambios de su
entorno apoyandose en el uso de la informacién y de los recursos de

informacion disponibles.” (Salas, 2002, p. 3)

La gestion de la informacién puede ayudar en la mejora de los centros de
manera clara ya que fomenta la sistematizacion de los recursos, facilita las
herramientas de evaluacién y contribuye en la creacion de un clima

adecuado y a la identificacion con la institucién.

A la hora de estructurar la gestion de la informacidon dentro de los centros
superiores de musica de Espafia hemos optado por una propuesta que parte

de las acciones que realiza el centro.

CORREO ELECTRONICO
PANELES
PORTAL-PLATAFORMA WEB
PLATAFORMA E-CAMPUS

COMUNICACION INTERNA

GESTION DE LA INFORMACION PACINA WEB

REDES SOCIALES
APORTACION CONTEXTO SOCIAL-CULTURAL
RELACION CON LA PROFESION MOSICO-CULTURAL

COMUNICACION EXTERNA

Fig. 59 Gestion de la informacion dentro del SOG del modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU]
Tal y como se puede ver en la figura 59, nuestra visidn se establece en dos

grandes bloques que son la comunicacion interna y comunicacion externa.
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4.1.Comunicacion interna

Con comunicacién interna nos referimos a todos los canales de informacién
que facilitan la comunicacién entre los miembros de la comunidad
educativa. Entre los canales mas utilizados en los centros podemos
destacar los paneles informativos, el correo electronico, portales o
plataformas web vy plataformas e-campus. Para las comunicaciones
individuales el canal mas habitual de contacto es correo electrénico o el
teléfono. Para la difusiéon de comunicados, métodos tradicionales como son
la colocacion de la informacién en los tablones son utilizados junto el uso de
portales web, que se estd convirtiendo en una herramienta cada vez mas

funcional.

Los distintos estamentos de la comunidad educativa son los agentes que
participan de manera directa en la comunicacion interna. Estudiantes,
profesores, cargos y personal de administracion y servicios mantienen una
conexidon bidireccional entre ellos en funcidn de las necesidades vy
actividades que realizan. Los numeros bastante reducidos de las
comunidades de los centros superiores de musica espanoles, alrededor de
300 alumnos y alrededor de 100 profesores como media, hacen que las
relaciones entre sus miembros sean bastante cercanas y muy proclives a la

relacion informal.

Las politicas por las que opta el centro en torno a la comunicacion tienen
gran influencia en el clima global de la institucidon. La disponibilidad de
espacios comunes tanto para alumnado, como para el personal, ayudan a

fomentar las relaciones informales y con ellas los vinculos formales.

Siguiendo las tesis de Schwartz (2015), los lideres pedagdgicos, docentes y
otros miembros de la comunidad educativa se pueden beneficiar de la
construccién de una cultura de transparencia. Si la cultura del centro no se
basa en la transparencia, los miembros de su comunidad no estaran
acostumbrados a compartir y esto puede frenar los procesos de
comunicacién. Los lideres deberian mantener las politicas positivas y

dirigidas a la transparencia para que se logre el objetivo deseado.
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La creacidon y diseno de actividades en la que participe la comunidad en su
totalidad o bien por areas y departamentos, favorece el desarrollo de

relaciones y con ello la mejora de la comunicacion.

4.2. Comunicacion externa

La comunicacién externa es la que trata de poner en contacto al centro con
la sociedad y viceversa. El entramado social que rodea los centros
superiores de musica es muy diverso y para comprender todas las variables
vamos a seguir la clasificacion propuesta en Jorgensen (2009, p. 157). Las

instituciones superiores mantienen relaciones con los siguientes sectores:

e Sector politico y econdmico. En este sector incluimos las

administraciones educativas, mecenas, patronos, proveedores,...

e Instituciones educativas musicales que imparten otros niveles,

centros elementales, profesionales y escuelas de musica.

e Otros centros de educacién superior, bien sean musicales, de

ensefianzas artisticas o universitarias.
e Sector profesional y del mercado laboral.
e Ex alumnos.
e Ambiente cultural local, regional y estatal.

Los canales que se utilizan mas habitualmente en este tipo de

comunicacién son la pagina web y redes sociales.

En el desarrollo de la comunicacion externa, procesos como la unién y
aportacién a la vida social y cultural del entorno, asi como la relacién con
la profesion musical-cultural (desde las escuelas de musica hasta
discograficas, orquestas,...), resultan claves a la hora de mantener un
contacto enriquecedor con los diferentes sectores que contribuyen al

crecimiento de la institucion.

Uno de los procesos mas significativos a la hora del disefio de politicas de
centro relacionadas con las relaciones externas parte de la firma de
convenios con instituciones de diferentes dambitos educativo.-culturales que
alienten tanto los procesos de ensefianza-aprendizaje como la vida cultural

y social del centro.
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La realizacion de actividades conjuntas con los diferentes sectores
educativos (conservatorios, escuelas de musica, ensefianzas artisticas,
Bellas artes, universidades,...) propicia el incremento en la relaciones con

estas instituciones.

En la mayoria de los centros superiores europeos se generan politicas
relacionadas con los egresados. Los exalumnos son considerados como un
valor para el centro y se convierten en representantes del centro y pueden
ser una fuente de nuevos alumnos y nuevos contactos con el mundo

profesional.

El enlace con los musicos profesionales locales y de la regidon puede ser una
herramienta de gran de valor a la hora de situar al centro y a sus profesores

y egresados dentro del mundo profesional.

4.3. Sintesis

La comunicacién tanto interna como externa es en si misma un instrumento
clave a la hora de la construccion de la identidad de centro. La imagen
corporativa de los centros superiores de musica en Espana ha evolucionado
a lo largo de los afios y a lo largo de esta investigacién se han observado
modificaciones sustanciales tanto los logotipos como en las paginas web y la

visibilidad en las redes sociales de los centros.

La reflexion y las politicas en torno a la comunicacién, el apoyo del sector
politico y financiero y cdmo las comunidades educativas se relacionan entre
ellas y con el contexto mas cercano, pueden ser elementos que proyectan la

calidad en los centros.
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3.5. Sintesis

A lo largo de este apartado hemos descrito un sistema organizativo y de
gestién que desde el punto de vista de los centros superiores de musica nos
facilita el disefio de nuestro modelo de calidad [Alonso, 2015, UPV/EHU].

Una de nuestras metas a la hora de presentar la informacién es mostrar una
vision global del centro, desde una primera impresién, se pueda
comprender la realidad del mismo y a su vez cualquier miembro de su
comunidad se reconozca como parte del sistema. La representacidon en
cuatro grandes ejes a través de un mapa conceptual creemos que ayuda a

este objetivo.

Como este sistema forma parte de un modelo de calidad y una de sus
finalidades es la de ser una herramienta que apoye y fomente el trabajo en
torno a la calidad en los centros, se ha optado por una presentacién
esquematica y a partir del esquema la explicacidon, analisis y adaptacion al
contexto de los datos. De este modo pretendemos que resulte sencillo para
el usuario la busqueda de informacién y a la vez represente una guia para la

formacion.

La objetivacion, sistematizacion y explicitacion de procesos, actividades,
tareas, que aunque sobre una base comun se denominan de formas
distintas en funcién del centro y la realidad cultural, supone en reto a la

hora de esquematizar la organizacién y gestion de los centros.

Aun siendo las referencias bibliograficas escasas en torno a este tema de
forma global, hemos encontrado en los diversos manuales publicados por la
AEC, Jorgensen (2009) y la informacion obtenida de los diferentes centros,

una fuente de recursos muy valiosa para elaborar nuestro discurso.

Para el desarrollo de nuestro modelo de calidad, que facilite la mejora de los

centros, hemos desarrollado cuatro ambitos de estudio:
e Organizacién académica
e Administracidon académica
e Gestidn de recursos

e Gestion de la informacion
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A lo largo de la descripciéon de estos grandes ambitos se han descrito los
procesos y tareas clave, asi como las politicas y herramientas mas utilizadas
en los conservatorios Espafioles. Tras el analisis de los datos y realidades
descritas podemos concluir el peso en el desarrollo de los ambitos
propuestos es diferente en funcidn del centro y su contexto y que los
procesos de mejora y en torno a la calidad se van implementando de

manera gradual en las instituciones en base a sus necesidades.
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IV. El ciclo como motor del sistema

El ciclo se ha convertido en uno de los generadores de movimiento natural

en los centros educativos.

Los centros educativos se rigen por un calendario que hace que cada curso
académico habitualmente se repitan las mismas actividades, gestiones, etc.
Utilizar el propio ciclo académico como un ciclo de mejora en asi resulta
muy Uutil a la hora de poner plazos y establecer nuevos procesos y
procedimientos y tiene sentido dentro del funcionamiento del centro ya que

no hay que proponer tareas ni cronogramas extra.

Para provocar el movimiento de nuestro sistema organizativo y de gestion
proponemos dos ciclos diferentes Por un lado, el ciclo de Deming y por el
otro lo que hemos denominado ciclo de desarrollo. Estos dos ciclos son
independientes y complementarios a la vez ya que como la maquinaria de
un reloj contribuyen a que el engranaje (representado por el sistema) se

mueva y a través de ese movimiento se logre el cambio.

1. El ciclo de Deming

El sistema de ambitos, procesos y tareas clave que hemos denominado
sistema organizativo de gestidon dentro del modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU]
necesita movimiento que le ayude a adaptarse a la realidad del centro.
Segun el texto de Gairin y Goikoetxea (2008), la mejora resulta ser una
carrera de fondo donde cada cambio se sustenta sobre un proceso de
revision o evaluacién institucional. Este muestra la realidad en el momento
de la revisidon y permite identificar las areas de mejora y planificar de
manera ciclica la misma. Para esta revision, el ciclo de Deming resulta de

gran ayuda.

Por lo que, en nuestra adaptacion del modelo de calidad a las ensefianzas
superiores musicales proponemos este ciclo para la puesta en marcha y
revision de cada uno de los ambitos, procesos y tareas clave que se
describen. (Fig. 60).

Como ya hemos podido observar, el ciclo de Deming consta de las

siguientes partes:
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e Planificar

e Hacer
e Evaluar
e Actuar
ECONDMICO-FINANCIERDS
ESTRICTURRS
PERSONAL DOCENTE
N PERSONAL
TITWO SUPERIR — HUMANOS PERSONAL NO DOCENTE
IVELE
POSTERADD FORMACION
ESPECIALOADES HELORA CONTINA
COMPETENCAS . PRRA DICENOR
GESTION DE RECURSUS
PERFILES MATERIALES PARA ESTUDN
N OFERTR DOCENTE 8
FORMACION BASICA _ PARA GESTION
PLAN DE ESTUDIOS-CURRICULUM
(BLGATORAS MATERAS 298 D0CENOR
OPTATIVAS PARA ESTUDIO
PROGRRHACONES INSTALACIONES GFIONAS
RSGNATURAS
COMPETENCRS HEDATERR
ASGNACION OE DOCENCIA 0705
HOVLIOAD
MR (e TERD GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO
(RGANZACON D€L ESPAD ” el Ll L
(RGANIZACION ACADEMICA PRNELES
STR IR COHUNCACION INTERNA
CONGRESOS PORTAL-PLATAFORMA VEB
B = GESTION DE LA INFORMACION PR
SEMINARIOS PAGNA WEB
s ACTIVIDRDES EXTRACURRICULARES ) o s
CONGERTOS COMUNICRCION EXTERNA
ALUMNADO PROPD ARORTACION CONTEXTO SOCIAL-CUCTURAL
ALUMIADD EXTERNO FELALION CON LA PRIFESON MGS00-0UTURAL
MASTERCLASSES
ALUMNADD PROPIO
FERFIL PROFESONAL - ALCESD
ECRESAOD
CRRACTERISTICRS MATRICULACION
I AMORTIZACION "
INFORMACIGN ALUMNADO POTENCIAL ORIENTACION RECONGCIMIENTO DE CREDITOS
TUTORIA TRANSFERENCIA N )
) ) ADMINISTRACION ACADEMICA
SEROD DE ORENTAOIDN GLOBAL EVALURCIEN Y CAUFICACION
INVESTIGRCION ORLOMA
EXPEDIENTE Tino

SUPLEMENTO AL TTTULO

Fig. 60. Ciclo de Deming con el SOG incluido en el modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU]
Proponemos una implementacién de cada proceso y procedimiento a nivel
individual a través del ciclo de Deming esto nos permite integrar dentro
del

documentacidon suponga un trabajo suplementario.

trabajo diario tanto la planificacion y la evaluacion sin que la

La integracion de este ciclo también deberia hacerse a nivel de la estructura

general en cada ambito y en el centro en su globalidad, en su politica
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estratégica. Asi, este proceso de mejora nos permite definir metas, medir
resultados, relacionar y explicitar metas y resultados

Como utilidad a la hora de trabajar, por ejemplo, si hemos que en abril de
2013, que el sistema que hemos utilizado para la reserva de aulas de
estudio de los alumnos no ha funcionado, salvo que este sistema esté
creando problemas graves en la convivencia resulta interesante plantear el
cambio al comienzo del curso 2013-14 y no en abril ya que puede crear

confusion.

Los procesos y los procedimientos pueden ser tenidos en cuenta de manera
individual (cada practica por separado) o de forma global de manera
podemos acercarnos a la mejora continua a través del cambio en diferentes

niveles.

Este ciclo de Deming nos ayuda en la mejora siempre y cuando lo
percibamos como un sistema en ascensidn, no de manera estatica. En
nuestra figura, esta idea la hemos representado con una pendiente y la
forma que tiene nuestro sistema de caer de esta ascension es el sistema de

garantia de calidad.
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2. El ciclo de desarrollo

El ciclo de desarrollo corresponde al ultimo nivel dentro del modelo [Alonso,
2015, UPV/EHU]. Su finalidad consiste fundamentalmente, en lograr la
mejora continua, el desarrollo e implementacion de buenas practicas a
través de la sistematizacion de los procesos, procedimientos y practicas de
los centros superiores de musica en Espafia por medio de la reflexién y el

trabajo de los diferentes agentes implicado.

DOCU:;dlEAN"'I'EACION ¢Donde estamos? Construccion PROCEDIMIENTOS
Diagnéstico de equipos
¢Qué hacemos? de mejora

¢Qué puedo hacer
para que
las ensenanzas Formacion
y la gestion
de mi centro
sean de calidad?

Sistema
de garantia Cultura
de calidad institucional

Contexto
Inte_rna Tradicion, valores,
Mejora mision, metas, vision

continua

Externa
Certificacion

Herramientas
de autoevaluacion

Implementacion
del cambio BUENAS

PROCES0S PRACTICAS

5.3
7/

Fig. 61. Ciclo de desarrollo incluido en el modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU]. Elaboracién propia

Para lograr este objetivo se propone un trabajo a lo largo de 7 fases:
1. Diagndstico

2. Construccion de equipo
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3. Formacioén

4. Descripcion del contexto: Cultura institucional, politicas estratégicas,
misidn, vision, tradicion...
5. Disefio y desarrollo de herramientas de evaluacién

6. Implementacién del cambio

7. Elaboracion y desarrollo de un sistema de garantia de calidad tanto
interna como externa y con él la recogida a través de un manual o

guia las practicas que se realizan en el centro.

Hemos optado por denominar a esta parte del sistema ciclo de desarrollo
porque, tal y como hemos visto en los distintos modelos y sistemas de
mejora y calidad, los conceptos ciclo y desarrollo se encuentran muy
presentes y nos ayudan a explicar el avance, la continuidad y el proceso de

manera global.

En los centros, este ciclo de desarrollo se puede recorren de manera
individual o colectiva. Teniendo en cuenta que la cultura de calidad lleva
implicito dentro su filosofia el trabajo en equipo, aunque se entienda el
recorrido de manera individual la reflexién en torno a los grupos de trabajo

en los que se participa deberia estar presente.

En el recorrido del ciclo de desarrollo tienen especial importancia la
descripcion de las herramientas que se utilizan en cada una de las fases
establecidas (documentacidon clave, los procesos, procedimientos y las

buenas practicas).

En nuestra descripcidn vamos a centrarnos en el primer ciclo de desarrollo,
pero el siguiente ciclo (29, 3° y sucesivo), los equipos de mejora establecen
una serie de inercias de trabajo que propician que a través de ellas se cree
la formacién y/o cualquier otro tipo de proceso de mejora si el grupo lo
desea.

A continuacién vamos a realizar una descripcidon de cada una de las fases:

2.1. Diagnéstico
La fase de diagndstico esta recogida en un gran nimero de modelos de

calidad y de propuestas de evaluacién. En ella se recoge una fotografia de la
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situacion del centro en el momento de la evaluacién o de la puesta en

marcha del plan.

La recogida de datos en torno a las necesidades del centro y las
caracteristicas de la institucién o del area a estudiar ayudan, tal y como
explica Zaldivar (2008, p. 249), “para mejorar lo que sea, resulta esencial
saber con la maxima certeza lo que queremos o debemos conseguir”. Por lo
que para lograr establecer una sistematizacién de la mejora debemos
estudiar qué queremos o debemos lograr y para ello es necesario establecer
un diagnéstico de la situacion del centro.

2.2. Construccion de equipos de mejora
El equipo es la base de los modelos de calidad. En los centros de educacién
superior de musica partimos de la idea de que el equipo en su globalidad

estaria formado por la comunidad educativa:
e Lideres pedagodgicos
e Profesorado
e Personal de administracién y servicios
e Alumnado

A la hora de realizar algunas de las valoraciones de dentro de este ciclo de
desarrollo también habra que considerar el equipo de trabajo extensivo y
tener en cuenta a proveedores, ex-alumnos, alumnos potenciales, otros

centros de educacion...

Cuando la institucidon va comenzar a trabajar para la implementaciéon de un
sistema de garantia de calidad resulta de gran utilidad establecer los grupos
de trabajo, adicionales a los grupos de trabajo natural, que ayudaran en el
trabajo. Dentro de las evaluaciones institucionales se crean comisiones
mixtas (compuestas con diversos estamentos) por areas de trabajo para

gue los analisis sean lo mas enriquecedores posibles.

Vamos a denominar a estos grupos que trabajan en pro de la mejora,

equipos de mejora o grupos de mejora.
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2.3. Formacion

La formacion resulta un valor prioritario a la hora de disefiar y establecer un
sistema de garantia de calidad en los centros. Para que el trabajo se realice
de la forma mas eficaz posible, es fundamental entender la filosofia y tener
las herramientas adecuadas para desarrollarla. Todas las personas que lo
forman la comunidad educativa (directivos, profesorado, personal de
administracion y servicios, alumnado y otros colectivos relacionados) se ven

incluidas en los proceso de mejora en mayor o menor medida.

La formacion de las personas involucradas directamente en el disefio,
desarrollo y evaluaciéon de los procesos relacionados con la mejora es

importante.

La formacion en este tipo de tareas se puede realizar de varias maneras, a
través de planes de formacion, reflexion a través de la investigacidén-accién,
cursos de formacion especificos o a la asistencia individualizada a cursos de

calidad.

En nuestra investigacion se propone un programa formativo para los
centros que puede facilitar el desarrollo de los sistemas de garantia de

calidad en los centros mismos.

La formacién se muestra, por lo tanto, como uno de los ejes fundamentales
para poder llevar a cabo un sistema de garantia de calidad en las mejores
condiciones posibles. Ya que son lideres y un personal (tanto docente como
no docente) formado y confiado en las virtudes del trabajo los que llevaran

a cabo la mejora.

2.4. Descripcion del contexto

Una vez establecido el diagndstico con el que se tiene claro qué area o
areas son susceptibles de mejora, se han propuesto los equipos de mejora y
se ha optado y disefiado un plan de formacidn para los agentes implicados,

ha llegado el momento de realizar una descripcién del contexto.

Esta descripcion se puede establecer a partir de la cultura institucional,
politicas estratégicas, mision, vision, tradiciéon y datos generales del centro

y del area de estudio.
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Si seguimos la definicién de Prosser (1999) con cultura institucional nos
referimos a una entidad global que domina e influye a toda la comunidad
educativa. Este término polisémico, ha sido utilizado por diferentes autores

para intentar comprender las inercias establecidas en los centros.

La descripcién y documentacion de los procesos clave y su procedimientos
asociados puede ayudar también a comprender la realidad del contexto que

queremos estudiar.

Los documentos estandarizados que facilitan la organizacién como plan
estratégico, carta de servicios, reglamento organico, orden vy
funcionamiento, proyecto educativo, proyecto curricular, estamentos,
convenio laboral propio, etc, y los que pueda poseer el centro seran de gran
ayuda ya que nos dibujaran el contexto con mas precision y haran el disefio

de sistema de garantia de calidad mas asequible.

2.5. Disefio y desarrollo de herramientas de evaluacion

Para la recogida de la informacion y la sistematizacion de las practicas,
procesos Yy procedimientos resulta de gran utilidad del disefio e

implementacion de diferentes herramientas de evaluacion.

Las herramientas pueden fijarse a lo largo de los grupos de trabajo, los
grupos de mejora o personas individuales y pueden ser de autoevaluacion o

a través de una evaluacion externa.

El disefo especifico para cada realidad, teniendo en cuenta el contexto, los
agentes y las practicas a evaluar otorga un valor anadido a este tipo de
valoracién. En este caso resulta de gran importancia que los instrumentos

estén validados y midan realmente lo que se pretende medir.

2.6. Implementacion del cambio

La reflexidn realizada en torno al contexto tras un proceso de formacion, el
diagnostico y la evaluacidon que se han ido construyendo a lo largo de

nuestro ciclo de desarrollo de manera natural va produciendo un cambio en

la visidn del centro y en sus practicas.
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El centro se convertird realmente en el motor del cambio, como se expresa
en AEC Polifonia (2009b), teniendo en cuenta las siguientes

consideraciones:

e La modificacién de la actitud social respecto a la musica y su
educacién, y como consecuencia el cambio del rol de los centros de
educaciéon musical en la sociedad y el papel que juegan sus titulados
y los musicos en general

e La incorporacion de la musica de raiz tradicional y popular dentro de
las ensefianzas superiores asi como el desarrollo de la creatividad, la
improvisacién o las nuevas tecnologias ha supuesto una variacién en
el papel del profesorado en funcion de las necesidades tanto
pedagdgicas propias como del alumnado.

e La importancia de los directivos o lideres pedagdgicos de los
proyectos y de los centros es una de las claves para todo el cambio
tanto en su enfoque del liderazgo y los modelos de gestién como en
la formacién propia y del personal.

Las comunidades educativas de los centros superiores de musica en Espafa
tienen establecidas una seria de dinamicas de trabajo y de rutinas que en
algunos casos son dificiles de romper. La oposicion a los procesos de
evaluacion y mejora muchas veces parte de esta resistencia a la

modificacién de las practicas y formas de trabajo que nos dan seguridad.

Teniendo esto en cuenta, la pérdida de miedo al cambio con el aprendizaje
permanente como herramienta se convierte en una estrategia de gran valor

para el desarrollo de la calidad tanto del centro como de sus ensefianzas.

2.7.Elaboracion y desarrollo de un sistema de garantia de calidad

La garantia de calidad, siguiendo la definicidon de AEC (2010a, p.3), “es el
término conjunto para los sistemas utilizados por las instituciones que
asegura la fiabilidad, consistencia, imparcialidad y altos estandares en

cursos y cualificaciones”.

A partir del EEES las comparativas entre centros y programas de estudios
son mas patentes en todos los paises y la implementacién de sistemas de
garantia de calidad tiene mas significado dentro de las politicas educativas

de los paises y las instituciones. Tal y como se expone en la normativa
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espafnola las administraciones educativas impulsaran sistemas de garantia
de calidad interna y externa. (Art. 12 del RD 21/2015)

Partiendo de AEC (2010a) se pueden establecer las siguientes
caracteristicas para cada uno de los tipos:

e Sistema de garantia de calidad interna: son procesos de control y
supervision establecidos y ejecutados por las propias instituciones.

e Sistemas de garantia de calidad externa y la acreditaciéon: son
aquellos se implementan desde las administraciones y las agencias de

evaluacion.
En 2007 la AEC publicé un documento en el que se concluia que:

1. La garantia de calidad y la acreditacién deben ser herramientas de
mejora calidad en los centros superiores de musica y no procesos y

criterios inflexibles basados en la burocracia.

2. Los procesos de garantia de la calidad deben considerar las
caracteristicas singulares de las Ensefianzas superiores de musica
teniendo en cuenta tres ejes principales: musical, pedagdgico e

institucional.

Teniendo todo esto en cuenta, la elaboracién y el desarrollo por parte de los
centros superiores de musica en Espafa de sistemas de garantia de calidad
tanto internos como externos se convierte en una necesidad a la hora de

ser competitivos dentro de las ensefianzas superiores de musica en Europa.

Algunos centros superiores de musica han realizado procesos de
autoevaluacion, bien por parte de la AEC como los organizados por las
agencias de calidad de sus respectivas comunidades autéonomas, pero no
tenemos constancia de que alguno de los centros superiores de musica en
Espafia haya elaborado un sistema de garantia de calidad para el centro en
su totalidad.

En nuestra investigacion se proponen herramientas para facilitar Ia
realizacién de un sistema de garantia de calidad a través de la formacion y

reflexion y sistematizacidén de las buenas practicas.
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V. Sintesis

Desde finales del siglo XX las necesidades exigidas por la sociedad a las
industrias y medios musicales han ido cambiado y los centros superiores de
musica (encargados de la profesionalizacién de las profesiones musicales)
se encuentran con el reto de adaptarse a la realidad variable del contexto

musical no solo mirando al pasado sino también al futuro.

Las ensefanzas de musica a lo largo de la historia se han establecido a
través de un esquema gremial que giraba en torno al estudio del
instrumento, esta premisa ha cambiado en los Ultimos afos y es necesario
replantearse tanto las practicas docentes como la definicion de calidad de

las enseflanzas y los centros en los que se ensefia la musica.

Los cambios producidos en la legislacién de la educacién musical en Espana
durante los ultimos afios unidos con la incorporacién al Espacio Europeo de
Educacién Superior hacen que el cuestionamiento sobre la calidad en las
ensefianzas y los centros superiores de musica sea un tema a tratar tanto
desde las propias ensefianzas superiores como desde instancias externas a

las mismas.

Por ello, la necesidad de herramientas que faciliten el acercamiento a los
sistemas de mejora de la calidad es tanto normativa como expresada por
los centros. Por lo que, en nuestra investigacidn hemos propuesto una
respuesta a esta necesidad a través de una sugerencia de reflexion sobre

los procesos y las practicas que se realizan en los centros.

Para ello, hemos adaptado los modelos de calidad imperantes en la
actualidad en la educacién en Europa (EFQM) y sus desarrollos en las
ensefianzas superiores de musica (AEC) y proponemos un modelo de
calidad de elaboracion propia [Alonso, 2015, UPV/EHU] que facilita la
reflexién en torno a las buenas practicas y calidad para promover el disefo
e implementacidn de sistemas de garantia de calidad.

Nuestro modelo de calidad esta disefiado sobre dos ejes:
e Sistema organizativo y de gestion

e El ciclo como motor del cambio
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A través del sistema realizamos una descripcidén de los procesos vy
procedimientos clave que se manifiestan en este momento en Ila
organizacién y gestién de las instituciones superiores musicales. Para ello
hemos descrito cuatro ambitos clave que nos ayudan a sistematizar la
descripcion. La organizacion académica, la administracion académica, la
gestién de los recursos y de la informacién, se describen de manera
exhaustiva y se explicitan a lo largo de los procesos en los que se

desarrollan.

La reflexion en torno a la calidad en estos campos y la propuesta de
ambitos y herramientas de mejora para los mismos se completa en nuestro
modelo a través de lo que hemos denominado el ciclo. Para la puesta en
marcha del engranaje del SOG (Sistema organizativo y de gestidn),
utilizamos por un lado el ciclo de Deming y por otro, un ciclo de desarrollo
basado en los modelos de calidad existentes que nos permite tanto la
reflexion como la puesta en marcha de la mejora y los sistemas de garantia
de calidad.

A través de estos ejes, SOG y ciclos, con una terminologia propia de las
ensefianzas superiores de musica en Espafia, pretendemos proporcionar
una herramienta a los centros con el fin de que calidad sea la forma de

trabajar en el dia a dia y no una carga burocratica extra.

En los Ultimos anos, los centros superiores de musica en Espafia se han ido
acercando, en mayor o menor medida, a la reflexién sobre la calidad, las
buenas practicas, evaluaciones externas, procesos de autoevaluacion, guia
de procedimientos o de servicios. Aunque a primera vista pueda parecer
gue esto no supone un gran cambio, estos pequenos pasos son los que
ayudan a construir la mejora y nos situan en el camino de la calidad. Por lo
que creemos que es momento adecuado para proponer un modelo de

calidad disefado especificamente para este tipo de ensefianzas.
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Parte 3: Diseno un programa
formativo que guie la
elaboracion de manuales de
buenas practicas que faciliten
la organizacion y gestion de los
centros superiores de musica
en Espana. GEP1 [Alonso,
2015, UPV/EHU]

“If you wanna make the world a better place
take a look at yourself, and then make a change”

De la cancidon: Man in the mirror. Bad (1988). Michael Jackson
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0. Introduccion

Los cambios normativos producidos en la educacién musical en Espafia en
los ultimos afios unidos con la incorporacién de su ciclo superior al Espacio
Europeo de Educacién Superior hacen que un cuestionamiento sobre la
calidad en las ensefanzas y los centros superiores de musica, sea un tema
recurrente tanto desde las propias ensefianzas superiores como desde

instancias externas a las mismas.

Los centros superiores de musica en mayor o menor medida se han ido
acercando a la reflexién en torno a la calidad desde diferentes ambitos: las
buenas practicas, evaluaciones externas, procesos de autoevaluacion o
guias de procedimientos o de servicios. Aunque a primera vista pueda
parecer que esto no supone un gran cambio, son estos pequefos pasos los

gue ayudan a construir la mejora y nos situan en el camino de la calidad.

La necesidad de herramientas que faciliten el acercamiento a los sistemas
de mejora de la calidad es tanto normativa como expresada por los centros.
En nuestro trabajo estamos intentando dar respuesta a esta necesidad a
través de una propuesta de reflexidn sobre los procesos y las practicas que
se realizan en los centros. Para ello hemos propuesto el modelo de calidad
[Alonso, 2015, UPV/EHU], expuesto en la parte 2 de esta tesis, como base

para la reflexion y la implementacion del cambio.

Como consecuencia de la necesidad expresada por los centros hemos
ideado y a continuacion presentamos el disefio de un programa formativo
que guie la elaboracién de manuales de buenas practicas que ayuden en la
organizacion y gestion de los centros superiores de musica en Espafa y que
vamos a denominar GEP1 [Alonso, 2015, UPV/EHU].

Este programa pretende responder a una necesidad que existe en las
ensefianzas superiores de musica en cuanto a la sistematizacion y mejora
de las practicas en los centros, a través de la formacion y implementacion
de modelos de calidad que lo faciliten, y con ellos, la mejora de las

ensefanzas.
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I. Programa formativo GEP1. Marco tedrico

La sistematizacion en la organizacién y gestion de los centros superiores de
musica en Espafia supone a las instituciones un impulso en la innovacion de

sus procesos y por lo tanto en la calidad de los mismos.

A la hora de disefiar este programa formativo hemos tenido en cuenta los
principios que sigue el paradigma de cambio basado en el aprendizaje
organizativo. Nos planteamos, basandonos en Bolivar (2000), que sea el
propio centro el que aprenda a través de sus experiencias y esto le
proporcione una base para poder desarrollar la mejora continua. Para lograr
este aprendizaje organizativo, "“las organizaciones requieren unas
condiciones estructurales (clima o cultura) que lo faciliten: trabajo en
equipo, flujo de informacién en multiples decisiones, toma de decisiones

descentralizas...” (Bolivar, 2000, p. 19).

Partiendo de estas premisas planteamos un programa que ayude a los
centros a trabajar con herramientas y dindmicas que les faciliten su

aprendizaje organizativo y con ello su mejora continua.

Para ello, proponemos a Ilos centros una herramienta disefiada
exclusivamente desde y para los centros superiores de musica, partiendo de
las bases normativas y los fundamentos tedricos y empiricos de la mejora y
la calidad dentro del contexto de las ensefianzas superiores de musica en
Europa y en Espafa. A la hora de plantear estas herramientas especificas
hemos fundamentado nuestro trabajo en las propuestas realizadas a través
de la AEC y en las diferentes practicas implementadas en centros superiores

de musica europeos.

La importancia de la creacién de equipos de trabajo es una de la maximas
en el modelo EFQM y de su adaptacién a los centros educativos, tal y como
aparece en el Estudio sobre la situacion organizativa de las secretarias
académicas de los centros (VVAA, 2001a). En la realizacion de este
programa hemos regido esta idea y pretendemos dar cabida a la formacién
de los equipos humanos a través de la reflexion y compromiso con la

mejora asi como la implementacién del cambio a través del desarrollo de un
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trabajo de calidad que lleva unido la elaboracion de documentacion de
diversos tipos que contribuya a la mejora.

Nuestro programa formativo resulta ser un instrumento flexible que
partiendo del modelo propuesto en nuestra investigacion y de la estructura
del sistema organizativo y de gestion (SOG) derivada del analisis de los
centros superiores de musica en Espafa, es capaz de adaptarse al contexto
individual de cada centro y facilitar la mejora desde ambitos concretos

hasta el centro en su totalidad.

Este programa esta dirigido a los miembros de la comunidad educativa del
centro superior de musica que estén interesados en acercarse a las lineas
generales de la mejora y la calidad y su aplicacion a las ensefanzas
musicales superiores. El programa estara coordinado por un facilitador que
guiard a los participantes en su proceso de aprendizaje ofreciéndoles

materiales, soluciones y seguimiento a lo largo de su desarrollo.

La finalidad ultima de este programa es implicar a los miembros de la
comunidad educativa de la institucidon en los mecanismos de trabajo
basados en la calidad y la mejora, de manera que sus rutinas vy
herramientas de trabajo estén fundamentadas en los principios de calidad y
mejora continua. Unido a este objetivo también se pretende asesorar en la
planificacion, elaboracién, desarrollo y evaluacion de manuales de buenas

practicas.

Basandonos en el desarrollo de aprendizajes coordinados a través del
desarrollo de la investigacidon-accién y su influencia en el aprendizaje
organizativo tanto individual como de la organizacién en si misma recogido
en Gather (2004). En nuestro programa formativo se parte de una
metodologia basada en el modelo de calidad [Alonso, 2015, UPV/EHU], un
analisis teodrico-practico sobre las practicas y procesos realizados en el
centro, asi como una reflexién personal y colectiva sobre la organizacion y

gestion de un ambito en particular o del centro en su globalidad.

El desarrollo del trabajo se realizard a través de un canal mixto de
comunicacién que combinara la presencialidad (curso formativo, reunién de
los equipos de mejora,...) y una plataforma virtual diseflada ad hoc para
cada centro en funcién de sus necesidades.
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La temporalizacién, programaciéon y numero de equipos de mejora del
programa formativo serd pactada entre el facilitador y la institucion y sus
equipos de mejora teniendo en cuenta el nUmero de ambitos de trabajo y la
meta que persigue el centro. La labor del facilitador es de apoyo tanto a la
direccién como a los equipos de mejora, pero siempre bajo el amparo de las

decisiones y criterios marcados desde los lideres de la organizacion.

La implementacion del cambio, bien sea en un ambito concreto de trabajo o
en la organizacién, ayudara a la comunidad a darse cuenta de donde se
encuentra en el momento actual y donde quiere llegar, a través de una
reflexidn-acciéon que lleva a una implementacidon de los cambios siguiendo
un avance en positivo soportando un apoyo técnico de seguimiento de todo

el proceso.

A través de la puesta en practica de este programa, el centro y su
comunidad educativa podran lograr una conciencia sobre los principios de
calidad y mejora continua que repercutird positivamente en su trabajo
diario y en la percepcién que los ambitos social, educativo y musical-

artistico tienen sobre la institucion.

Este disefio plantea por lo tanto una formacién en centro, creando equipos
de trabajo que explicitan procedimientos y herramientas de mejora
continua, a través de un didlogo ciudadano-social en el contexto de una
organizacion que aprende y esta en proceso de cambio y mejora del cual

nosotros hemos visto su inicio y somos testigos.
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II. Objetivos

A continuacion presentamos los objetivos de nuestro programa formativo.
Planteamos los objetivos en dos niveles, por un lado un objetivo general y

tres objetivos mas operativos:
Objetivo general

e Facilitar la mejora en la organizacion y gestidon de los centros
superiores de musica en Espafa ayudando a disefar un sistema de

garantia de calidad tanto interna como externa del centro
Objetivos especificos

e Fomentar la construccion de equipo y desarrollar estructuras de
trabajo colaborativo entre el personal (tanto docente como no

docente)

e Potenciar la implementacion de herramientas de trabajo basadas en

los principios de calidad

e Elaborar y facilitar la implementacion de un manual o manuales de

buenas practicas
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III. Método de trabajo

Tal y como hemos explicado, nuestro programa formativo parte de la
reflexidén-acciéon y el trabajo en equipo, para facilitar la mejora de la calidad

y lograr la implementacion del cambio en los centros.

Teniendo en cuenta los ritmos y rutinas que se dan en los centros
superiores de musica hemos creido adecuado plantear un método de
trabajo que sea adaptable a las diferentes realidades y necesidades de los
diferentes centros. Para ello, proponemos unas herramientas de trabajo que
permiten la flexibilidad tanto en el tiempo como en espacio de trabajo de los
diferentes miembros de la comunidad educativa y del facilitador.

1. Plataforma virtual

Independientemente de que se realice alguna presentacién o reunion
presencial tanto en la puesta marcha como en la evaluacién o seguimiento
del trabajo, el programa formativo tendra como soporte y canal de
comunicacién una plataforma virtual. A través de ella los miembros de los
equipos de reflexidn y trabajo de cada centro tendran a su disposicion todas
las herramientas necesarias para facilitar su labor. Por tanto, el material de
la plataforma se convierte en una guia que facilita al acceso a la informacion

y al trabajo realizado.

Para esta investigacidn hemos diseflado la plataforma virtual en las
aplicaciones online de Google (sites, docs, forms). Este sistema nos permite
poder incluir de una manera bastante intuitiva tanto un disefio web de
navegacion sencilla a través de una barra lateral, como incluir repositorios
de documentos y afiadir formularios que se completen online y nos den un
facil acceso a los datos. También podemos tener la posibilidad de
interactuar de manera directa a través de los comentarios y la posibilidad
de establecer conversaciones individuales y grupales (Chat de Google).

Desarrollar esta plataforma virtual a través de otros desarrollos como
Google Classroom o Moodle (plataformas con un desarrollo muy amplio en
programas de formacidon) puede resultar de facil adaptacién ya que la

estructura expuesta tiene una facil adaptacion en otros formatos.
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GUIA PARA LA ELABORACION DE MANUALES DE BUENAS PRACTICAS EN LA ORGANIZACION Y GESTION DE LOS CENTROS SUPERIORES DE MUSICA

La finalidad dltima d

de

Fig. 62. Pagina de inicio de plataforma virtual de la “"Guia para la elaboracion de manuales de buenas
practicas en la organizacion y gestion de centros superiores de musica”. Elaboracion propia.

En la figura 62 podemos ver la pagina de inicio de la plataforma virtual. (El

enlace para poder ver la plataforma se facilitara a los miembros del tribunal

de forma individual).

A la hora de plantear la navegacion a través de la plataforma hemos
considerado de gran utilidad una barra lateral derecha donde aparece la
estructura del programa formativo. En la figura 63 podemos ver el mapa

general del sitio
e Presentacion
e Objetivos
e Metodologia
e Fases de trabajo

e Paquetes formativos (Calidad y mejora continua, el equipo de trabajo,
herramientas de evaluacion, instrumentos de trabajo organizativo,
Modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU].)
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{1l Programa Formativo

& Guia pars elaboracic e manuales de buenas practicas en la organizacior pestion de 10s Centros superiores de musica

o

Fig. 63. Mapa del sitio “Guia para la elaboracién de manuales de buenas practicas en la organizacion y
gestion de centros superiores de musica”. Elaboracion propia.

Ademas de la estructura vista en el mapa también se pueden encontrar:
Documentacion
e Documentacion sobre la calidad y la mejora en los centros superiores
de musica
e Documentacion relacionada con el/los ambitos de trabajo propuestos

e Documentacion y propuestas de metodologias de trabajo o
instrumentos que pueden facilitar la reflexién y la construccion de

equipo.

Herramientas

e Cuestionario de diagnodstico

e Instrumentos y fichas de trabajo variados que se pueden tomar como
modelo (buenas practicas, sesiones de trabajo,...)
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e Cuestiones que guien el analisis y la reflexién

e Herramientas de comunicacién: foro, chat

2. Formacion en torno a la calidad y el método de trabajo del
programa formativo

Tal y como se ha visto en nuestro modelo de calidad, la formacién resulta
clave a la hora de la reflexibn sobre los procesos de calidad y la
implementacion del cambio en torno a los mismos, ya que nos propone una
vision mas abierta de la que previamente tenemos y nos ofrece una serie de

herramientas y técnicas que pueden facilitar nuestro trabajo.

En nuestro programa esta formaciéon se propone a través de 3 ejes de

trabajo:

2.1. Curso de formacion presencial

En funcion de las necesidades expresadas por los lideres pedagdgicos se
disefiard un curso de formacion presencial dirigido a toda la comunidad
educativa. Con este curso se pretende presentar el programa y la filosofia

de la calidad y la mejora continua a la toda la comunidad.

El curso constara de varias sesiones (entre 2-3) de tipo presencial en las
que a través de diversas actividades se dinamiza la reflexidon y se proponen

vias para el trabajo en torno a la calidad y la mejora.

2.2. Construccion de equipos de mejora y reflexion

La construccion de equipos de mejora y reflexion es uno de los puntos clave
en el desarrollo del programa formativo. La formaciéon en torno a los
mismos también lo es, ya que de sus dinamicas de trabajo, de la motivacién
que tengan, del compromiso y de las soluciones que propongan para el
cambio la mejora se lograra de una manera mas efectiva. Por lo tanto, la

formacidon que se trabajara en torno a los equipos de mejora sera:

e Formacién del equipo de mejora. Numero de miembros vy

caracteristicas
e Herramientas de reflexion y trabajo en equipo

e Herramientas de comunicacion intragrupal y con la comunidad

educativa.
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e Formacién especifica en el modelo de calidad y su aplicacién al

centro.

Este trabajo se realizara a través de los paquetes formativos, reflexiones

grupales en cada fase con la asesoria del facilitador.

2.3. Paquetes formativos

Los paquetes formativos derivaran del diagndstico y de los acuerdos
establecidos por los equipos de mejora y representaran unidades de trabajo
que partiendo de la estructura del SOG de [Alonso, 2015, UPV/EHU]

facilitan la reflexidon en torno a los procesos y las buenas practicas.

Con paquete formativo nos referimos a unidades formativas que guian y
ayudan a los equipos de mejora en el desarrollo de las diferentes fases del
trabajo y profundizan en diversos aspectos sobre la mejora en los centros

superiores de musica en Espafia.

Los paquetes formativos partirdn de las necesidades expresadas por los
equipos de mejora en torno al ambito o ambitos en los que se vaya a

desarrollar la mejora.

A la hora de su elaboracion, los paquetes formativos podran constar de los

siguientes materiales:

e Evaluacidon de conocimientos iniciales a realizar de manera individual

o grupal en funcién del ambito de trabajo.

e Documentacién bibliografica de referencia tanto general como

aplicada a las ensefianzas superiores de musica.

e Documentacién elaborada para el centro considerando sus

caracteristicas, en el caso de que fuera necesario

e Cuestiones para el analisis. Estas cuestiones guian la reflexion tanto

individual como grupal en los diferentes dmbitos de trabajo

e Evaluacion final. A través de esta evaluacién tanto individual como
grupal se podra ver la evolucién llevada en el aprendizaje del paquete

formativo.

El programa parte de cinco paquetes formativos bdasicos que pueden ser

ampliados en funcién de las necesidades. Los paquetes formativos son:
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PF1:
PF2:
PF3:
PF4:

PF5:

Calidad y mejora continua en EESS de musica.

SOG [Alonso, 2015, UPV/EHU] y ciclo de Deming.

Herramientas de evaluacién y autoevaluacion.
El equipo de trabajo. Dindmicas y herramientas.

Instrumentos de trabajo organizativo.
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IV. Estructura de trabajo

A continuacién vamos a presentar la estructura de trabajo del programa
formativo PEG1. Esta organizacidn que se propone estd basada en el ciclo

de desarrollo planteado en nuestro modelo de calidad. (Ver Fig. 64).

;Donde estamos? Construccion
Diagnéstico de equipos
¢Qué hacemos? de mejora

¢Qué puedo hacer
paraque
las ensenanzas
y la gestion
de mi centro
sean de calidad?

Formacion

Sistema
de garantia Cultura
de calidad institucional

Contexto
Inte_rna Tradicion, valores,
Mejora mision, metas, vision

continua

Externa
Certificacion

Herramientas
de autoevaluacion

Implementacion
del cambio

N2

Fig. 64. Ciclo de desarrollo incluido en el modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU]. Elaboracién propia
Esta propuesta nos sirve de marco a la hora de disenar el trabajo, por lo
que a la hora de plantear la estructura tendremos en cuenta este ciclo de
desarrollo agrupando en torno a las fases de desarrollo disefiadas. Hemos
anadido también una fase que numeramos como 0, llamada evaluacién, que
recoge el proceso de evaluacién a lo largo de todas las fases.

A continuacién vamos a describir el trabajo a realizar en cada de las fases:
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Fase 0. Evaluacion

En la pagina 336 se puede ver el desarrollo de esta fase.

Hemos considerado que el desarrollo de esta fase, correspondiente a la
evaluacion, resulta mas clarificador tras la presentacién de todas fases. El
caracter transversal de la evaluaciéon a lo largo de todo el programa hace
gue la comprensién en su totalidad se realice tras la explicacion de las fases
1aé.

Fase 1.Diagnodstico

A lo largo de esta fase se va desarrollar el diagndstico de la situacién del
centro en cuanto al acercamiento a la innovacion, los modelos de calidad y
su documentacién. Su objetivo principal es “Diagnosticar la situacién actual

del centro”.

A la hora del disefio del cuestionario y para familiarizar a la comunidad
educativa con nuestro modelo, hemos basado la estructura de esta
herramienta en el sistema organizativo y de gestion (SOG) y en el ciclo de
Deming propuesto para el mismo. Partiendo de esto proponemos una

estructuracidon del SOG respecto a los siguientes ambitos:
e Documentacion
¢ Planificacion
e Procesos/Procedimientos
e Organizacion temporal/espacial
e Elaboracion de herramientas (fichas, actas,..)
e Evaluacién

Revision

Para lograr esto, se propone a los miembros de la comunidad educativa
completar un formulario/cuestionario de diagnéstico que se encuentra
en la plataforma virtual. El tratamiento de los datos de este formulario se
realizara de forma andnima aunque resulta importante para las
conclusiones y medidas a tomar, conocer el perfil de la persona que rellena

este cuestionario. Este cuestionario de diagndstico lleva unido una matriz de
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diagndstico que facilita la extracciéon y tratamiento de los datos y los
resultados (Fig.67). A través del disefio de los distintos items del
cuestionario en torno a estos ambitos se plantea la cuantificacién de los

resultados a tres niveles:

Conocer 1
Participar 3
Te gustaria participar 2 ;

Fig. 65. Cuantificacion para los resultados obtenidos en el cuestionario de diagndstico.
La recogida cualitativa de datos también es posible en el cuestionario de

diagndstico, en los items de respuesta abierta que se plantean.

Previo a este diagndstico los miembros de la comunidad educativa del
centro han participado en un curso de formacién inicial que presenta el
programa y familiariza con los términos que se van presentar en el

diagnéstico.

Esta fase de diagndstico concluye con un andlisis de los datos obtenidos que
se pueden mostrar en la matriz de recogida de datos. Para la visualizacion
de los datos puede ser interesante convertir los rangos de numeros
obtenidos segun la cuantificacion propuesta en la figura 65 en colores de
manera que se pueda interpretar de forma intuitiva cual es la situacién del
centro en los diferentes ambitos. En la figura 67 se puede ver un ejemplo

de esto.
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| Fase [Objetivo Tareass ___________________[Documentos _______Herramientas _____| Participantes

Diagnosticar la situacién . . L . . . .. ) Facilitador
Completar formulario de diagnéstico Formulario de diagnéstico en plataforma virtual X X
actual del centro Comunidad educativa,

Fig. 66. Estructura de trabajo Fase 1-Diagndstico en el programa formativo para la elaboracion de manuales de buenas practicas que guien la organizacion y gestion de los
centros superiores de musica. Elaboracion propia
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Ambito/Proceso Documentacién

Organizaciéon académica

Planificacién

Procesos/Proc

Organizacién tempo/espacial

Herramientas

Evaluaciéon

Revisién

Plan de estudios-curriculum titulo superior

Plan de estudios-curriculum posgrado

Oferta docente

Programaciones

Estructura grupos/clase

Asignacién de docencia

Movilidad

Gestion del tiempo y espacio

Horarios

Organizacién espacios

Audiciones

Actividades extracurriculares

Masterclasses

Concierto

Otras actividades: seminarios, conferencias, congresos, talleres...

Orientacién

Tutoria. Plan tutorial

Informacién alumnado potencial

Egresado

Servicio de orientacién

Administracién académica

Acceso

Matriculacién

Reconocimiento de créditos

Evaluacién

Calificaciéon

Titulo

Gestion de recursos

Recursos Econdémico-financieros

Recursos humanos

Recursos materiales

Instalaciones

Gestion de la informacién

Comunicacién interna

Comunicacién externa

Fig. 67. Matriz de recogida de datos para el diagndstico y tratamiento de los datos.
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Fase 2: Construccion de equipos de mejora

Esta segunda fase se centra, partiendo del andlisis del diagndstico realizado,
en definir los equipos de mejora. Estos equipos estaran formados por

personas que tengan una motivacion con la mejora y la calidad.

Una vez que han participado en el curso de formacion inicial y bajo las
conclusiones obtenidas del analisis del diagndstico. Los equipos de mejora
pueden establecerse de diversas maneras: pueden ser grupos funcionales
de trabajo, por categorias profesionales, etc. Se podria fomentar un trabajo
del personal docente y otro del no docente combinado con los lideres

pedagodgicos, entre otros.

Nuestra propuesta parte de unos grupos de mejora mixtos, independientes
del ambito de trabajo, ya que la diversidad de visiones enriquecera las
reflexiones, profundizara en aspectos diversos y ayudard a que la
documentacion final esté contemplada desde los distintos estamentos del
centro. Por lo tanto, los equipos de mejora deberan estar formados por al

menos un miembro de los siguientes grupos:
e Lideres pedagodgicos
e Personal docente
e Personal no docente

La incorporacion del alumnado en estos grupos resulta interesante ya que
su contribucion como receptor Uultimo de la formacién puede ser
enriquecedora. En funcién del centro se puede valorar la incorporacién de
forma completa al alumnado en los procesos de mejora o Unicamente en

alguna las fases o reflexiones.

En algunas de las reflexiones también se podra considerar un equipo de
trabajo extensivo y tener en cuenta a proveedores, ex-alumnos, alumnos

potenciales u otros centros de educacion.

Los objetivos a desarrollar por los equipos de mejora deben ser limitados y
realistas, establecidos por proyectos, ambitos o areas de trabajo concretas.
Esta forma de proceder dard lugar a una operatividad maxima y lograra de

forma efectiva lo que se quiere conseguir.
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Fase Objetivo Participantes

Paquete formativo: El equipo Facilitador
Establecer miembros de los equipos de q X . quip Analisis de los datos del diagndstico ) L.
. de trabajo. Dinamicas y . Lideres pedagdgicos
) . mejora . Entrevistas personales . )
Construir de equipos de herramientas Comunidad educativa
mejora Paquete formativo: El equipo  Herramienta parala reunion ( en la que caso de Facilitador
Establecer los equipos de mejora de trabajo. Dinamicas y que sea virtual) . .
. . L. . . Equipo de mejora
herramientas Ficha de creacidon del equipo de mejora

Fig. 68. Estructura de trabajo de la fase 2-Construccion de equipos de mejora en el programa formativo para la elaboracion de manuales de buenas practicas que guien la
organizacion y gestion de los centros superiores de musica. Elaboracion propia.
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A la hora de construir los equipos de mejora nos planteamos dos tareas
clave, por un lado la eleccion de los miembros de los equipos de mejora y

por otro. el establecer los propios grupos.

En la eleccion de los miembros del equipo de mejora resulta util partir
de los resultados obtenidos en el diagndstico presentado en la fase 1. Con
estos datos podemos ver cuadles son los perfiles que estan mas interesados
y motivados con la calidad y la mejora. A partir de este andlisis es
interesante la realizaciéon de entrevistas personales con las personas mas
motivadas para participar en el proceso. El objetivo de estas entrevistas no
deberia ser el cribado sino ver la disponibilidad, facilitar encuentros y
ayudar, en el caso de que fueran necesarios, ajustes futuros. Esta labor la

podrian llevar a cabo los lideres pedagdgicos con asesoria del facilitador.

El nimero de miembros puede ser flexible pero se recomienda un minimo
de cuatro o cinco y un maximo de diez por cuestiones de operatividad. Para
facilitar la toma de decisiones tiene sentido que el nUmero de miembros sea

impar.

Una vez que tenemos elegidos los miembros del equipo de mejora, el
siguiente paso es el establecimiento del equipo de mejora. Para ello,
promovemos un sistema en el que se motiva un primer encuentro (bien sea
presencial o virtual) en que se establecen las bases de trabajo del equipo.
Como herramienta para facilitar esta labor proponemos la ficha de creacién

de equipos de mejora.
Este instrumento ayuda a recoger de manera sistematica los datos basicos:

e Nombre del equipo: Esta identificacidn nos ayudara a distinguirlo de
otros equipos de mejora y a la vez fomenta la identificacion como

grupo.
e Fecha de creacion
e Objetivo principal
e Otros objetivos
o Ambito/s de trabajo
e Miembros

e Otras personas asociadas
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e Estructura de trabajo: en este apartado se puede establecer si se

realizara un trabajo presencial/virtual o mixto.

e También se establecera el lugar de la reunién en el caso de que sea

presencial y la periodicidad de los encuentros o colaboraciones.

En cuanto a la forma de trabajo también se recomienda establecer si el
equipo tendra unos papeles fijos para cada uno de los miembros o estos

seran rotatorios (coordinacién, secretario,...)

Una vez realizado este primer encuentro, el equipo de mejora se puede
considerar constituido. Para que la construccidn sea un proceso de
aprendizaje para sus miembros y en si misma suponga una mejora, el
facilitador propone un paquete formativo sobre los equipos de trabajo, sus

dindmicas y herramientas.
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Fase 3. Disenar y desarrollar la formacion

Esta fase se centra en establecer entre los lideres pedagdgicos, la
comunidad educativa y el facilitador, un acuerdo formativo. En este acuerdo
se fija un compromiso en la difusién, discusién y analisis de los ambitos de

mejora.

Con el compromiso formativo que se genera, el facilitador tiene la labor de
ayudar en la creaciéon de materiales, la distribucién y establecimiento de los
tiempos y estructuras, asi como la devolucién de ideas y propuestas ante el
trabajo realizado. En definitiva, su papel es guiar al centro en su

aprendizaje organizativo.

El equipo de mejora junto con el facilitador son los encargados de disefar y
desarrollar la formacion. Partiendo de los resultados del diagnostico inicial
un curso de formacion presencial, dirigido a toda la comunidad
educativa. Se complementa con dos paquetes formativos en calidad y en el
modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU].

Los objetivos de este curso son:

e Presentar el programa a la comunidad educativa y/o grupos de

reflexion.

e Transmitir las ventajas que supone en el trabajo bajo los criterios de
calidad

e Dar a conocer los principios basicos de la calidad y la mejora

adaptados a los centros superiores de musica.

e Proponer herramientas para la reflexion y el cambio en los procesos,

las practicas y el trabajo

El curso constara de una o dos sesiones de tipo presencial de 2-3 horas de
duracién en la que se combinard la exposicién de los contenidos, con el
estudio de casos y la puesta en practica de las herramientas y técnicas
propuestas. La reflexidn tanto individual como grupal representara el motor

del trabajo en estas sesiones.
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Fase |Objetivo rr—

Paquete formativo: SOG
[Alonso, UPV] y ciclo de Deming
Paquete formativo: SOG
[Alonso, UPV] y ciclo de Deming

Fig. 69. Estructura de trabajo de la fase 3-Disefio y elaboracion de la formacion en el programa formativo para la elaboracion de manuales de buenas practicas que guien la
organizacion y gestion de los centros superiores de musica. Elaboracion propia.
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Como continuacién a esta formacién inicial, los miembros de los equipos de
mejora tienen a lo largo de las diferentes fases paquetes formativos que les
facilitan la reflexion sobre el ambito a trabajar. Por lo que la tarea en torno a

ellos sera seguir la secuencia de los diversos paquetes formativos.
Los paquetes formativos disefiados en un principio son:
e Calidad y mejora continua en las ensefianzas superiores de musica.

e El sistema organizativo y de gestion (SOG) vy el ciclo de Deming [Alonso,
2015, UPV/EHU].

e Herramientas de evaluacion y autoevaluacion.
e El equipo de trabajo. Dinamicas y herramientas.
e Instrumentos de trabajo organizativo.

Los paquetes formativos se convierten de esta manera en un vehiculo para el
conocimiento, la reflexion y la mejora. La formacién que se desarrolla a lo
largo de esta fase debe proponer instrumentos que ayuden y motiven el

cambio.

En resumen, esta fase de trabajo versa en torno al compromiso de formacién
gue se establece en los equipos de mejora y el disefio y el desarrollo de esta
formaciéon. Con el trabajo realizado en este apartado se han sentado las bases

del camino hacia el cambio y la mejora.

326



Fase 4. Descripcion del contexto

En esta fase lo que se pretende es establecer una fotografia de la institucion y
su contexto. Para ello la tarea principal que se propone es la recogida de
informacion sistematica en torno al centro o a un ambito o dmbitos de

trabajo.

La sistematizacion de esta recogida de informacidén va a hacer que estemos
trabajando uno de los métodos de trabajo que se proponen dentro de este
programa de formacion, ya que al recoger la informacién ya estamos
estableciendo nuestra propia documentacién e implementando el ciclo de
Deming, por lo que estaremos contribuyendo al sistema de garantia de calidad

del centro de una manera indirecta.
Para llevar a cabo esta sistematizacién proponemos dos herramientas:

e Base de datos de documentacién del centro. En ella se recogera toda la
documentacion relevante de los diferentes ambitos de trabajo del

centro.

Los datos minimos que resultan de utilidad en el disefio de la base de

datos son los recogidos en la figura 70.

Cédigo

Nombre del documento
Fecha de elaboracién
Validez

Fecha de revisién
Responsable de elaboracion
Documentos asociados
Documentos en los que se basa
Procesos asociados
Responsable ejecuciéon
Palabras clave

Resumen del texto

o
Fig. 70. Datos minimos a incluir en la base de datos de documentacion
e Ficha resumen de documento de centro. Esta ficha nos ayuda a saber

gué documentacion posee el centro.

Hemos disefiado una ficha de resumen que a través de una hoja de calculo
recoge en modo base de datos toda la documentacion, por lo que las dos

herramientas se convierten en una.
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De forma general e independientemente del ambito que vayamos a describir,
tiene sentido recoger informacién sobre documentos generales del centros
como cultura institucional, politicas estratégicas, misién, visién, tradicién...
También datos relacionados con el nimero de alumnado, profesorado,

egresados, candidatos a pruebas de acceso, etc.

En el caso de que estemos trabajando un Unico dmbito nos centraremos en la
documentacion especifica del mismo y la documentacion general del centro y

la relacionada con el ambito a trabajar.

Ademads, en esta recogida sistematica de documentacién tiene sentido para
completar la fotografia del centro incluir entrevistas a diferentes personas y

colectivos significativos tanto dentro como fuera del centro

En el desarrollo de esta fase de trabajo participaran los siguientes agentes

cada uno de ellos con unas funciones diferentes:

e Facilitador: Con la misidon de ayudar en el disefio, la propuesta de

herramientas y la asesoria

e Equipos de mejora: Recogida de la documentacién, elaboracién de la
base de datos y la ficha resumen del documento, asi como el disefio y

realizacion de las entrevistas

e Lideres pedagdgicos y miembros de las areas y departamentos: La
misién principal de estos colectivos es facilitar y participar de manera
activa en la recogida y elaboracion de informaciéon que les compete

directamente.

La descripcidon del contexto quedarda en esta fase establecido a través de
diversos documentos y del analisis de los mismos que se realicen en los

equipos de mejora.
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Fase |Obietivo

Culturainstitucional
Plan estratégico

Misién, Visién, Valores
Proyecto de centro

Reglamento de funcionamiento
Otra documentacién relevante

Fig. 71. Estructura de trabajo de la fase 4-Descripcion del contexto en el programa formativo para la elaboracion de manuales de buenas practicas que guien la organizacién
y gestion de los centros superiores de musica. Elaboracion propia.
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Fase 5. Diseino y desarrollo de herramientas de autoevaluacion.

El objetivo principal de esta fase de trabajo es disefar herramientas de
autoevaluacion que sirvan de base para la implementaciéon del cambio
posterior. Para realizar esta tarea el equipo de mejora es un instrumento de

trabajo y desarrolla su labor con ayuda del facilitador.

El papel del facilitador en este eje se centra, por un lado, en la propuesta de
paquetes formativos adaptados a las necesidades de los equipos de mejora, y
otro, en diseflar y adaptar al centro las herramientas necesarias para la
recogida de informacidon y documentacidn de manera sistematica. Junto a
estos papeles con una vertiente mas ejecutiva, el facilitador también tiene un
rol de promotor de nuevas estrategias y asesor ante posibles propuestas que
puedan surgir. Todo este papel siempre sera avalado por el equipo directivo

del centro.

La reflexion que se convierte en una de las herramientas clave a lo largo de
todo este proceso tiene en esta fase un papel preponderante. Esta reflexidon se
plantea tanto individual como grupal guiada por la documentacién y cuestiones
de analisis plateadas en los paquetes formativos. La recogida de las
reflexiones de forma mdas o menos sistematica a través de diarios de campo
(individual) o resumenes y actas de reuniones, facilita una reflexion mas en
profundidad asi como el analisis posterior de los datos. Este tipo de dindmicas

introduce a los equipos de mejora en el trabajo de calidad.

A la hora de disefiar y desarrollar las herramientas de autoevaluacion nos

planteamos el trabajo en torno a tres tareas clave:
e Descripcion de los ambitos/procesos de mejora.
e Andlisis de la necesidad de herramientas de autoevaluacion.
e Disefio y desarrollo de herramientas de autoevaluacion.

Siguiendo estas tareas, los equipos de mejora describiran diferentes procesos.
De entre ellos discriminardn cudles son los susceptibles y prioritarios de
mejora. Partiendo de estos ambitos/procesos de mejora se desarrollarda un
analisis sobre la necesidad de herramientas de autoevaluacion de estos
procesos y en el caso de que sean necesarias, se diseflaran y desarrollaran

estas herramientas.
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“Fase. [Objetivo Participantes

Paquete formativo: Calidady
mejora continua en EESS de
Describir los @mbitos/procesos de musica
mejora

Reflexion individual

Reflexion grupal ( Presencial y virtual)
Resumen de la reflexidn y las reuniones
Paquete formativo: SOG Ficha de recogida de ambitos/procesos de
[Alonso, UPV] y ciclo de Deming mejora

Facilitador
Equipos de mejora

Paquete formativo:
- herramientas de evaluaciony  Reflexion individual
Disefiar y desarrollar . . . - - . . .
5 herramientas de Analizar las necesidad de herramientas autoevaluacién Reflexion grupal ( Presencial y virtual) Facilitador
de autoevaluacién Resumen de la reflexion y las reuniones Equipos de mejora

autoevaluacion Paquete formativo: SOG . . . .
. . Ficha de recogida de herramientas necesarias
[Alonso, UPV] y ciclo de Deming

Paquete formativo: Ficha de disefio de herramienta de

herramientas de evaluaciony  autoevaluacién
Disefiar y desarrollar herramientas de  autoevaluacién Matriz base para el disefio de autoevaluacion Facilitador
autoevaluacién Instrumento para el formulario/proceso de Equipos de mejora

Paquete formativo: SOG

. _autoevaluacién de nuevo disefio (Google
[Alonso, UPV] y ciclo de Deming

docs,otros..)

Fig. 72. Estructura de trabajo de la fase 5—Disefio y desarrollo de herramientas de autoevaluacion en el programa formativo para la elaboracion de manuales de buenas
practicas que guien la organizacion y gestion de los centros superiores de musica. Elaboracion propia.
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Para la descripcion de los ambitos/procesos de mejora se proponen
dos paquetes formativos, uno en torno a la calidad y la mejora continua en
las ensefianzas superiores de musica y otro sobre el SOG y el ciclo de

Deming planteado en nuestro modelo de calidad.

La herramienta que ayuda a los equipos de mejora en la realizacién de esta
descripcion, ademas de la reflexién tanto individual como grupal, es una

ficha en la que se recogen los ambitos y procesos de mejora.

Como siguiente paso se propone el andlisis de las necesidades de
herramientas de autoevaluacion. Para plantear este analisis ademas del
paquete formativo sobre el modelo [Alonso, 2015, UPV/EHU] también se
propone otro sobre las herramientas de evaluacién y autoevaluacién. El
instrumento propuesto para la recogida de las herramientas necesarias nos

mostrara un resumen de las decisiones tomadas.

Por ultimo, dentro de esta quinta fase, se propone el disefio y el
desarrollo de herramientas de autoevaluacion. Las herramientas que

se proponen para realizar esta labor son:
e Ficha de disefio de herramientas de autoevaluacion.
e Matriz base para el disefio de la autoevaluacién.

Ademas de estas herramientas, también debemos tener en cuenta el
soporte en el que se van a plantear las herramientas de autoevaluacién. Si
es un cuestionario, podria realizarse de forma virtual a través de Google

forms o desarrollos similares.

En esta fase, resulta de gran importancia, ademas del papel de los equipos
de mejora y del facilitador, el compromiso de los lideres de la institucion
para/con la mejora y la implicacion de los miembros de la comunidad ajenos
a los equipos de mejora que desarrollan su trabajo en los ambitos o

procesos susceptibles de mejora.
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Fase 6. Implementacion del cambio.

Esta fase corresponde con la fase 6 presentada en el ciclo de desarrollo del
modelo de calidad. El objetivo principal es llevar a cabo la implementacion

del cambio y realizar un seguimiento sobre el mismo.

La generacién del cambio, cuyo indicador mas visible es la incorporaciéon de
la filosofia de calidad y mejora a las rutinas de los distintos ambitos en los
que se desarrolla este programa formativo, se acompafa junto con la
recogida de la documentacion y los procesos disefnados en un manual de
buenas practicas y el disefio de un sistema de garantia de calidad interna
propio del centro o del ambito.

Para realizar la implementacién del cambio y su seguimiento nos

planteamos dos tareas claves:
e Desarrollar herramientas y rutinas para el cambio
e Acompaniar la gestion del cambio

A la hora de desarrollar herramientas y rutinas para el cambio el
equipo de mejora guiado por el facilitador parte de todos los documentos,
fichas y analisis realizados hasta el momento. A través de la
cumplimentacién de la ficha de recogida de practicas y su volcado a la
plantilla, disefada por los equipos de mejora para crear un manual de
buenas practicas y un sistema de garantia de calidad interna, logra
establecer una serie de herramientas que propicien el cambio. Para
establecer rutinas en torno al cambio es importante que las herramientas
disefiadas formen parte del trabajo diario y no supongan una dedicacién

extraordinaria, sino que complementen y enriquezcan el propio trabajo.

Cuando nos planteamos acompaiiar la gestion del cambio, la funcién de
los equipos de mejora y la asesoria del facilitador es clave, ya que el cambio
no se realiza Unicamente sobre los procesos y tareas que realizan los
equipos de mejora sino también en las tareas de otros miembros de la
comunidad educativa. Ademas de la labor de disefio de las herramientas
adecuadas, el equipo de mejora también debe comunicar y difundir los
objetivos de la mejora a realizar y la metodologia que se cree mas
adecuada para el centro.
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Los lideres pedagodgicos, en concreto, la direccion tiene un papel
fundamental en este acompaflamiento, ya que a través de su funcidn
directiva el cambio se expande de los equipos de mejora a otros estamentos

y areas de la institucion.

334



“Fase. [Objetivo partcipantes

Paquete formativo: Calidad y mejora continua
en EESS de musica

Analisis de los datos del diagndstico

Base de datos de documentacidn del centro
Entrevistas a personas o colectivos significativos
Ficha de recogida de herramientas necesarias
Matriz base para el disefio de autoevaluacién

Fig. 73. Estructura de trabajo de la fase 6-Implementacion del cambio en el programa formativo para la elaboracion de manuales de buenas practicas que guien la
organizacion y gestion de los centros superiores de musica. Elaboracion propia.
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Fase 0. Evaluacion

En esta fase, que trata sobre la evaluacién, queremos mostrar el lugar
donde se encuentra el centro, el equipo de mejora y la comunidad
educativa, respecto a los cambios introducidos en el sistema. Este eje no
pertenece a ninguna fase explicita del ciclo de desarrollo planteado en el
modelo, pero como se deberia realizar a lo largo de todas ellas, lo vamos a
denominar fase 0 para que pueda tener una estructura comun al resto de

ejes.

Una vez que se ha comenzado a implementar el cambio, se debe esperar un
tiempo para se pueda ver cdmo han funcionado las modificaciones
planteadas en las practicas. A partir de aqui una de los tareas a ejecutar
sera realizar el seguimiento del cambio y tiene como misién principal
lograr que el trabajo realizado sea continuo en el tiempo y no se convierta

en una labor puntual.

En funcién del cambio producido, desde los equipos de mejora se
propondran diferentes estrategias y herramientas de seguimiento vy

evaluacion en los diferentes estratos trabajados:
e Procesos
e Buenas practicas
e Manual de buenas practicas
e Sistema de garantia de calidad

Es recomendable indicar en el disefio de las practicas y procesos de cambio
como, quién y cuando se realizard el seguimiento, de manera que se
convierta también, de manera natural, en parte del trabajo. También puede
ser de gran ayuda a la hora de establecer la fotografia del cambio tener
algunas entrevistas con personas o colectivos significativos dentro del
ambito o proceso modificado o que se han visto indirectamente afectados

por el cambio producido.
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[ Fase_[objetivo partcipantes

Paquete formativo: herramientas de

evaluacion y autoevaluacion Fichas de seguimiento de los procesos y las
Procesos modificados practicas ( Proceso, practica, Manual de BBPP o  Facilitador
Realizar seguimiento del cambio Buenas practicas implementadas sistema de garantia de calidad) Lideres pedagdgicos
Manual de buenas practicas Entrevistas a colectivos y personas significativas Equipos de mejora
Sistema de garantia de calidad Procesos
Otros documentos
Paquetes formativos Evaluacion inicial y final de los paquetes
. Procesos modificados formativos Facilitador
0 Evaluar el cambio - —— L . , , .
Autoevaluacién Buenas practicas implementadas Andlisis del diagnéstico inicial Lideres pedagogicos
Evaluacion externa Manual de buenas practicas Evaluaciones descritas en los procesos y Equipos de mejora
Sistema de garantia de calidad practicas implementadas Evaluadores externos
Otros documentos Sistema de evaluacidn externa elegido
Procesos modificados -
3 <cticas impl tad Facilitador
uenas practicas implementadas . e, - . -
e . . P 4 — Herramientas de difusion: pagina web, redes Lideres pedagogicos
Difusion del trabajo realizado Manual de buenas practicas . . . .
sociales, carteles, reuniones Equipos de mejora

Sistema de garantia de calidad
Otros documentos

Comunidad educativa

Fig. 74. Estructura de trabajo de la fase 0-evaluacion en el programa formativo para la elaboracion de manuales de buenas practicas que guien la organizacion y gestion de
los centros superiores de musica. Elaboracion propia.
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En la evaluacion del proceso de cambio realizado, se puede desarrollar a lo

largo de los siguientes puntos:
e Autoevaluacién
e Evaluacion (externa, entre iguales,...)
e Adquisicion y desarrollo de los aprendizajes
e Procesos implementados y procesos y procedimientos relacionados
e Gestion del cambio.

La autoevaluacién disefiada y realizada por los equipos de mejora y el
facilitador es una herramienta que ayuda a situarse en el nuevo contexto
creado. Esta autoevaluacion puede ser tanto individual como colectiva. En
ambos casos, resulta interesante tener presente el punto de partida, el

proceso llevado a cabo, el punto de llegada y los resultados obtenidos.

Llevar a cabo una evaluacién desde el punto de vista externo enriquece los
procesos ya que aporta un punto de vista diferente. Este tipo de evaluacién
puede realizarse entre iguales de una manera mas informal o bien siguiendo
alguno de los modelos de evaluacién establecidos para los centros

superiores (AEC, Agencias nacionales, EFQM...)

Tanto en la autoevaluacion como en la evaluacidon debera considerarse no
solo los resultados obtenidos sino la adquisicidn y el desarrollo de los
aprendizajes tanto individuales como grupales, los procesos implementados
y los relacionados con los mismos, asi como la metaevaluacion, es decir la

evaluacion de la propia gestion del cambio.

Los logros mas claros en los que se puede ver el cambio implementado,
ademas de la modificacion de las rutinas, es en los documentos que recojan

las modificaciones realizadas.

La difusion de estos documentos y otras informaciones a los colectivos
interesados y a la comunidad educativa, tiene una doble funcién. Por un
lado, informar del trabajo que se ha llevado a cabo y en el que
probablemente en mayor o menor medida se han visto involucrados. Y por
otro lado, alentar a las personas que no han formado parte de los equipos
de mejora para que se unan a realizar un trabajo en pro de la mejora y bajo

las premisas de la calidad.
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Esta evaluacién realizada nos daria pie a construir un nuevo ciclo de mejora
continua sobre los procesos y practicas realizados o sobre otros diferentes,

pero, sin olvidar las mejoras realizadas.
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V. Cronograma

A continuacién, presentamos un cronograma orientativo sobre el desarrollo
del programa formativo y sus diferentes fases. Para que la representacion
sea lo mas clarificadora posible, hemos optado por ordenar los objetivos
segun las fases presentadas en [Alonso, 2015, UPV/EHU]

Para seguir el desarrollo del ciclo de Deming cada una de las acciones se
divide en momentos de trabajo, planificacion, implementacion y analisis. A

cada uno de estos momentos le hemos asignado también un color:
e Planificacién: Marrén
e Implementacién: Morado
e Analisis: Rojo

De esta forma, podemos ver tanto en el texto de desarrollo como en la
temporalizacion cémo podria ser una programacién del programa formativo.
Muchas de las fases y desarrollos se establecen desde los equipos de
mejora con la guia del facilitador por lo que este cronograma resulta un

modelo de trabajo y se deberia ir adaptando a la realidad del centro.

A la hora de establecer una posible temporalizaciéon, hemos tomado como
medida de tiempo individual la semana, ya que consideramos que resulta
facil a la hora de comprender la division de las tareas propuestas. La unidad
de medida global ha sido el curso académico (40 semanas), ya que para un
centro educativo resulta una medida natural a la hora de comprender e

implementar cualquier proyecto.

340



Fase Eje Objetivo

Tareas

Documentos

Herramientas

Participantes

S2

s3

s4

S5

S6

s7

S8

s9

S10

S11 S12 S13 S14 S15 S16 S17 S18 S19 S20 S21

S22 S23 S24 S25

S26 S27 S28 S29 S30 S31

S$32 S33 S34 S35 S36

1.1.Diagnosticar la situacién
actual del centro

1.1.1.Completar formulario de
diagnostico

Formulario de diagndstico en plataforma
virtual

Facilitador
Comunidad educativa

2.2.1.Establecer miembros de
los equipos de mejora

Paquete formativo: El equipo de
trabajo. Dindmicas y herramientas

Andlisis de los datos del diagndstico
Entrevistas personales

Facilitador
Lideres pedagdgicos
Comunidad educativa

2.2.3 Establecer los equipos de
mejora

Paquete formativo: El equipo de
trabajo. Dindmicas y herramientas

Herramienta para la reunién ( en la que caso de

que sea virtual)

Facilitador
Equipo de mejora

Cultura institucional
Plan estratégico Base de datos de documentacién del centro Facilitador
4.1.1.Recoger documentacion y |Mision, Visién, Valores IS G2 e
i A " . Lideres pedagégicos
4 | 1 [4.1.Describir el contexto datos del centro/dmbito de Proyecto de centro Ficha resumen de documentacién de centro N P g’ 8
trabajo Proyecto curricular Miembros de dreas y
q i departamentos incluidos en la
Reglam.ento de funcionamiento Entrevistas a personas o colectivos - meiora
Convenio significativos )
Paquete formativo: Calidad y mejora |Reflexion individual .
1 i isi Reflexion grupal ( Presencial y virtual -
5.1.1.Describir los continua en EESS de musica grupal ( - yvinu ) Facilitador
4mbitos/| d R nen de la reflexion y las reuniones - d .
R AEEEES G Gkl Paquete formativo: SOG [Alonso, Ficha de recogida de ambitos/procesos de quipos de mejora PF
UPV] y ciclo de Deming mejora
Paquete formativo: herramientas de |geflexion individual o
5 ||a 5.1.Disefiar y desarrollar 5.1.2.Analizar las necesidad de [€Valuacion y autoevaluacion Reflexion grupal ( Presencial y virtual) Facilitador
herramientas de autoevaluacion [herramientas de autoevaluacion Paquete formativo: SOG [Alonso, Resumen de la reflexién y las reuniones Equipos de mejora
UPV] y ciclo de Deming Ficha de recogida de herramientas necesarias
Paquete formativo: herramientas de  |Ficha de disefio de herramienta de autoevaluacién
5.1.3.Disefar y desarrollar evaluacién y autoevaluacién Matriz base para el disefio de.autoe'valuacion Facilitador
N o umento para el formulario/proceso de X X
herramientas de autoevaluacion Paquete formativo: SOG [Alonso, autoevaluacién de nuevo disefio (Google Equipos de mejora
UPV] y ciclo de Deming docs,otros..)
Paquete formativo: Instrumentos de o
a N L Plataforma virtual PF
trabajo organizativo
Paquete formativo: Calidad y mejora
continua en EESS de musica Ficha de recogida de procesos/practicas
Paquete formativo: SOG [Alonso, UPV] y
. ciclo de Deming
6.3.1.Desarrollar herramientas y|anlisis de los datos del diagnéstico Facilitador
. rutinas para el cambio Resumen de la reflexién y las reuniones . L, . .
6 | 3 |6.3.Implementar el cambio Acompafiar Ia gestion del Base de datos de documentacion del centro |He€rramientas de autoevaluacion Lideres pedagdgicos
cambio Ficha resumen de documentacién de centro Equipos de mejora
Entrevistas a personas o col
significativos .
Ficha de recogida de 4mbitos/procesos de |Plantilla base para manuales de buenas
mejora Ficha |practicas
de recogida de herramientas necesarias
Ficha de disefio de herramienta de
t | i6 . e
:::::1:;:';’:3 o disefio de Estructura tipo de un sistema de garantia de
autoevaluacion calidad
Paquete formativo: herramientas de B frerTivd]
q -, o, Reflexidn individual y grupal PF
evaluacion y autoevaluacion
Fichas de seguimiento de los procesos y las.
practicas ( Proceso, practica, Manual de BBPP o Facilitador
0.4.1. Realizar seguimiento del |Procesos modificados sistema de garantia de calidad) s s
cambio Buenas practicas implementadas ) ) ) pedag g
Manual de buenas précticas Entrevistas a colectivos y personas Equipos de mejora
N B P R significativas
Sistema de garantia de calidad
Otros documentos
Procesos
Evaluacién inicial y final de los paquetes
formativos
Andlisis del diagndstico inicial
FIEEsEs fEaiTEasEs Andlisis del diagndstico inicial
s s M EEEeks Evaluaciones descritas en los procesos y Facilitador
0.4.2. Autoevaluacién Manual de buenas practicas practicas implementadas Lideres pedagdgicos
Evaluacion externa N B P B . N Equipos de mejora
0 | 4 |0.4.Evaluar el cambio Seiemaldelearantaldelealided Evaluaciones descritas en los procesosy Evaluadores externos
o Otros documentos précticas implementadas
Sistema de evaluacién externa elegido
Procesos modificados
Buenas practicas implementadas
Facilitador
0.4.3.Difusién del trabajo M | de b scti Herramientas de difusion: pagina web, redes Lideres pedagégicos
X lanual de buenas précticas . 3 . X
realizado B sociales, carteles, reuniones Equipos de mejora
Comunidad educativa
Sistema de garantia de calidad
Otros documentos

Fig. 75. Cronograma orientativo del programa formativo
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VI. Evaluacion

La evaluacidn de este programa formativo que guia la elaboracién de
manuales de buenas practicas que facilitan la organizacion y gestion de los
centros superiores de musica en Espafia deberia basarse en determinar si
se han cumplido los objetivos propuestos. Para lograr esto entre el
facilitador, los equipos de mejora y los lideres pedagdgicos se disefiaran
herramientas que ayuden a valorar la utilidad del programa formativo en

funcidn de los objetivos planteados.

Deberia, por lo tanto, de manera objetiva, ver si se han cumplido los

siguientes objetivos:

e Ayudar en el disefo del sistema de garantia de calidad tanto interna

como externa del centro

e Fomentar la construccion de equipo y desarrollar estructuras de
trabajo colaborativo entre el personal (tanto docente como no

docente)

e Potenciar la implementacion de herramientas de trabajo basadas en
los principios de calidad

e Elaborar manual o manuales de buenas practicas

La evaluacién del programa formativo nos ayuda a valorar el trabajo

realizado a lo largo de los siguientes ambitos:
e Cumplimiento de objetivos
e Disefio del programa
e Puesta en marcha del programa
e Implicacién de los equipos de mejora
e Implicacién de los lideres pedagdgicos
e Implicacién de la comunidad educativa
e Implicacidn del facilitador

e Evaluacion planteada
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Es recomendable que la evaluacion recoja en funcion de lo pactado en un
informe ademas del proceso realizado, los inconvenientes encontrados y los

puntos positivos aportados por los participantes.

Para finalizar esta valoracidn nos deberia mostrar si la organizacién del
proceso, ambito o centro en el que se ha trabajado ha implementado una
mejora. Este punto quizd impliqgue un seguimiento de la evaluacion a lo

largo de varios cursos o ciclos de realizacion de los procesos.
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VII. Instrumentos para el desarrollo del programa

En la plataforma virtual se puede ver el desarrollo del programa de manera
general. Por razones de seguridad el acceso a los miembros del tribunal a la

plataforma disefada se realizard de manera individualizada.

A continuacién, mostramos los diferentes instrumentos que hemos
planteado para el desarrollo del programa. Tal y como se explica a lo largo
del programa, estas fichas, cuestionarios, etc, sirven a los equipos de
mejora y lideres pedagdgicos de base para el disefio y desarrollo de unos

instrumentos propios del centro.

La labor del facilitador sera ayudar en la adaptacién y disefio de estos
instrumentos de manera que sean de utilidad al centro teniendo en cuenta

sus propias caracteristicas y sus estructuras.
Los instrumentos que hemos disefiado son:

e Cuestionario de diagndstico general. (Basado en la estructura de SOG
[Alonso, 2015, UPV/EHU]

e Matriz de recogida de datos para el diagndstico y tratamiento de los
datos.

e Base de datos de la documentacién del centro.

e Ficha resumen del documento del centro.

e Ficha de recogida de practicas/ambitos/procesos de mejora.

e Ficha de recogida de herramientas de autoevaluacidon necesarias.
e Ficha disefio de herramienta de autoevaluacion.

e Matriz base para el disefio de la evaluacion.

e Instrumento para realizar el formulario del proceso de

autoevaluacion.
e Ficha de creacién de equipos de mejora.
e Ficha de valoracion y evaluacion del curso.
e Ficha de seguimiento de los procesos y las practicas.

A continuacién, podemos ver algunos ejemplos de los instrumentos

planteados y actualmente desarrollados.
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Fig. 76. Captura del Cuestionario de diagndstico general. (Basado en la estructura de SOG [Alonso,
2015, UPV/EHU]. Elaboracion propia.

345



Organizacién académica

Am bifO/PI‘OCQSO Documentacion

Planificacién

Procesos/Proc

Organizacién tempo/espacial

Herramientas

Evaluacién

Revisién

Plan de estudios-curriculum titulo superior

Plan de estudios-curriculum posgrado

Oferta docente

Programaciones

Estructura grupos/clase

Asignaciéon de docencia

Movilidad

Gestion del tiempo y espacio

Horarios

Organizaciéon espacios

Audiciones

Actividades extracurriculares

Masterclasses

Concierto

Otras actividades: seminarios, conferencias, congresos, talleres...

Orientacién

Tutoria. Plan tutorial

Informacién alumnado potencial

Egresado

Servicio de orientacién

Administracién académica

Acceso

Matriculaciéon

Reconocimiento de créditos

Evaluaciéon

Calificacién

Titulo

Gestion de recursos

Recursos Econémico-financieros

Recursos humanos

Recursos materiales

Instalaciones

Gestion de la informacion

Comunicacién interna

Comunicacién externa

Fig. 77. Matriz de recogida de datos para el diagndstico y tratamiento de los datos. Elaboracién propia
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GUIA PARA LA ELABORACION DE MANUALES DE BUENAS PRACTICAS EN LA ORGANIZACION Y GESTION DE LOS CENTROS SUPERIORES DE MUSICA

OBJETIVOS
METODOLOGIA
FASE 1: DIAGNOSTICO

FASE 2: CONSTRUCCION
DE EQUIPOS DE MEJORA

FASE 3: FORMACION

FASE 4: DESCRIPCION DEL
CONTEXTO

FASE 5: HERRAMIENTAS
DE AUTOEVALUACION

FASE 6: )
IMPLEMENTACION DEL
CAMEIO

FASE 0: EVALUACION

PF: CALIDAD Y MEJORA
CONTINUAEN LAS
ENSENANZAS
SUPERIORES DE MUSICA

PF: MODELO [ALONSO,
UPV]. SOGY CICLODE
DESARROLLO

PF: HERRAMIENTAS DE
EVALUACIONY
AUTOEVALUACION

PF: EL EQUIPO DE
TRABAJO. DINAMICAS Y
HERRAMIENTAS

PF: INSTRUMENTOS DE
TRABAJO ORGANIZATIVO

MAPA DEL SITIO

A continuacién se muestra documentacion que puede ayudar en la reflexion y el trabajo sobre "Calidad y mejora
continua en las ensefianzas superiores de musica”

M

Nombre de archivo «

2007_AEC Handbook - Internal
Quality Assurance in Higher
Music Education - EN[1].pdf
Ver Descargar

2008_AEC WG Report - Quality
Assurance and Accreditation in
Higher Music Education - an
International Comparison -
EN.pdf

Ver Descargar

2010_AEC Handbook - How to
Prepare for an Institutional or
Programme Review in Higher
Music Education_EN.pdf

Ver Descargar

2015_21 RD.pdf
Ver Descargar

BBPP Definicion Resumen.docx
Ver Descargar

Characteristics for an Effective
Evaluation System for Schools
of Music and
Conservatoires[1].pdf

Ver Descargar

Descripcion

Documento de la AEC sobre ia
garantia interna de calidad en
la educacién superior musical

Documento de la AEC sobre ia
garantia de calidad y la
acreditacion en la educacion
superior musical. Comparativa
de paises

Manual de la AEC: Como
preparar una evaluacion
institucional o de un programa
en la educacion superior de
musica

Real Decreto 21/2015

Definicidn de buenas practicas

Caracteristicas de un sistema
de evaluacion efectivo en
escuela de musicay
conservatorios

Tamaiio pey,.

678 kb

645 kb

561 kb

182 kb

12kb

46 kb

Hora

22jul. 201513:28

22jul. 201513:29

22jul. 201513:30

22 jul. 2015 13:31

22 jul. 201513:32

22 jul. 201513:32

Usuario

Begofia Alonso

Begofia Alonso

Begofia Alonso

Begofia Alonso

Begofia Alonso

Begorfia Alonso

Fig. 78. Captura del repositorio de documentacién del paquete formativo Calidad y mejora continua en
las ensefianzas superiores de musica. Elaboracion propia.
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Ficha de formacion de equipos de mejora

*Obligateric

Nombre del equipo *

Fecha de creacion *

dd/mm/aaaa

Objetivo principal *

Otros objetivos

Ambito/s de trabajo *

Fig. 79. Captura de la ficha de formacion de equipos de mejora. Elaboracion propia.
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VIII. Sintesis

En esta tercera parte hemos presentado nuestro disefio de programa
formativo GEP1 [Alonso, 2015, UPV/EHU]. Este disefio de programa que
esta basado un modelo propio de calidad y tiene como finalidad utilizar la
formaciéon a los diferentes agentes del centro como via para la mejora de la
institucion y la elaboracion de manuales de buenas de practicas que faciliten
la implementacién de sistemas de garantia de calidad.

Para lograr esta formacién en centro proponemos una herramienta flexible
que se desarrolla a lo largo de seis fases estructuradas (diagnostico,
construccién de equipo, disefio y desarrollo de la formacion, descripcion del
contexto, herramientas de autoevaluacidon e implementacidon del cambio) y

una fase transversal a todas ellas, la evaluacion.

A lo largo de estas fases los equipos de mejora iran desarrollando vy
reflexionando con la ayuda de unos paquetes formativos disefiados ad hoc,
de manera que los lideres pedagdgicos y el facilitador se muestren como

acompafiamiento a todo el proceso de mejora.

Hemos propuesto una herramienta de implementacion online que facilita el

acceso a los diferentes miembros de la comunidad a todos los contenidos.

Este programa formativo tiene una filosofia de mejora en si mismo ya que
ayuda a los centros en su despegue hacia su trabajo en torno a sistemas de
garantia de calidad. Es un modelo formativo que acompafa al cambio y deja
abierto el siguiente ciclo de mejora con o sin el apoyo del facilitador. Su
flexibilidad le permite al centro o a los equipos de mejora poder interrumpir
en cualquier momento del programa ya que deja la estructura formal de
cambio en movimiento. Con la intervencidn propuesta se deja
implementado el proceso formativo asi como aprendidas las inercias de

mejora por parte del centro.
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Parte 4: Conclusiones,
limitaciones y propuestas
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I. Conclusiones

Partiendo de la descripcidén detallada sobre las buenas practicas y la calidad
aplicada a la mejora en la organizacién y la gestién de los centros
superiores de musica y la propuesta formativa que planteamos a los centros
para su implementacién, en este apartado se exponen las conclusiones de
esta investigacion cuyo objetivo principal es analizar, fundamentar y disefiar
un programa formativo que facilite la mejora y el trabajo en torno a los

principios de calidad en los centros superiores de musica en Espana.

Las conclusiones a las que hemos llegado se plantean con la intencién de
ayudar en la mejora de las organizaciones superiores de ensefianza musical
y de promover nuevas investigaciones dentro de un campo en el que queda

todavia mucho trabajo por hacer.
1. Las referencias bibliograficas son escasas y muy dispersas.

Tras la revisidn realizada en torno a la bibliografia sobre calidad y buenas
practicas, los centros superiores de musica y la relacidn entre ambos,
podemos concluir que las referencias consultadas sobre el campo
especifico de la calidad en los centros superiores en Espafia son muy
escasas Yy la documentacion existente se encuentra muy dispersa y en
muchas ocasiones no es facil su consulta publica. Desde Europa, Jorgensen
(2009) nos plantea una visidon panoramica de la organizacién y gestién de
los centros superiores de musica vista desde la investigacién y diferentes
publicaciones de la AEC (2004-2015) complementan su propuesta a través
de informes y guias de trabajo en diversos ambitos. Si tomamos como
contexto la educacidén superior musical en Espafia, nuestra investigacion
representa un primer paso sobre formacién en torno la calidad y las
buenas practicas como herramientas para mejora de los centros superiores
de musica. Para combatir esta situacién como anexo a nuestra investigacion
proponemos una compilacion de los documentos que son de libre acceso

(manuales y normativas) consultados en nuestra investigacion.

2. Alta dependencia de los cambios normativos y politicos en la
estructura, cargos y planes de estudio de los centros.
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A lo largo de nuestra investigacion el estado de la cuestién sobre las
ensefanzas superiores de musica en Espafia ha ido variando ya que
tras anos de estancamiento, se ha producido en los ultimos 15 afios una
gran cantidad de cambios normativos que han repercutido en la
organizacion y gestion de las ensefianzas superiores y con ellas en el perfil
de los centros que las albergan. Una de las consideraciones mas
significativas a tener en cuenta es que estas ensefianzas superiores en
Espafia tienen nivel superior dentro del EEES, pero se sitlan dentro de las
ensefianzas de régimen especial y no existiendo una normativa general
sobre las ensefanzas superiores que no sea la de ensefianzas universitarias
(y las ensefianzas superiores artisticas no se consideran universitarias en
este momento), esto supone un vacio normativo a este respecto que no
facilita el completo desarrollo de estas ensefianzas y de la calidad de las

mismas.

La tradicion y las inercias de los centros, asi como la estructura de su
personal y dependencia de los fondos publicos también son puntos a
tener en cuenta a la hora de la implementacion de los procesos de mejora y

los sistemas de garantia de calidad en los centros.

3. Aumento del numero de centros que imparten EESSMM y con ellos

el desarrollo de sus ensefianzas

En Espafia nos encontramos con 27 centros que imparten ensefianzas
superiores de musica, de estos, 18 dependen directamente de las
administraciones educativas publicas. Aunque la creacion del primer
conservatorio superior en Espafia data de 1830, Real Conservatorio
Superior de Madrid, siguen aumentando su nimero hasta fechas recientes,

el ultimo Castilla-La Mancha, fue creado en 2013.

Las titulaciones oficiales que se pueden obtener son el titulo superior y
master en ensefanzas artisticas. Son ocho las especialidades reguladas
por la normativa que se imparten en el grado superior y su desarrollo en los
diferentes ambitos e instrumentos crea un desarrollo singular en cada uno
de los centros. El disefio y desarrollo de los distintos planes de estudio en
cada centro mantiene una visién comun entre el perfil, las competencias

y materias, expresadas para los mismos en el decreto marco, y en cada
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centro se ha realizado un desarrollo individualizado respecto a sus ambitos
de estudio de manera que estudiar en cada centro supone una singularidad

especifica.

4. El Espacio Europeo de Educacion Superior activa nuevos ambitos

de trabajo: orientacion, calidad, investigacion...

Las ensefianzas superiores de musica y sus centros se encuentran ante el
gran reto de ser una oferta atractiva dentro del EEES desarrollando
nuevos ambitos de trabajo (orientacidn, calidad,..) y estructuras de
trabajo (investigacién...), que situen la educacién musical en Espafia como
un elemento a valorar tanto entre el alumnado, el profesorado y los

profesionales del sector.

5. Frente a la necesidad recogida, planteamos la creacion de un
modelo de calidad [Alonso, 2015, UPV/EHU] especifico para los

centros superiores de musica en Espana.

En cuanto al modelo de calidad propuesto en nuestra investigacién
podemos concluir que es un modelo tedrico ya que parte de una base
tedrica clara y fundamentada y todavia no ha sido testado. Es empirico ya
gue ha partido de la experiencia y de la opinion recogida en los centros y a
su vez es operativo porque nos sirve como base para el desarrollo

formativo propuesto en nuestro trabajo.

Podemos considerar también que el modelo de calidad presentado es una
estructura organica para el diagnéstico y autoevaluacién de los centros y
facilita una visibn general a través de Ila sistematizacion vy
documentacion de los procesos y las practicas de los centros superiores
de musica que permite a los profesionales tomar decisiones en torno a la
mejora y la calidad. Este modelo, podriamos decir que en cierta manera, se
encuentra avalado ya que parte del modelo EFQM y de las guias de trabajo
de la AEC.

6. El analisis, la fundamentacion y el disefio del programa formativo
GEP1 [Alonso, 2015, UPV/EHU] que facilita la mejora y el trabajo en
torno a los principios de calidad en los centros superiores de musica

en Espana representa una herramienta innovadora que acompaina y
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modeliza la gestion del cambio en las ensefianzas superiores de

musica.

Resulta ser la primera vez en Espafia que se plantea la formacion como
una via para la mejora a través del desarrollo de un programa formativo
especifico para las ensefianzas superiores de musica. Este programa resulta
ser a la vez sistematico y flexible, adaptable a las realidades de cada
centro, lo que lo hace funcional. La operatividad del mismo tiene su punto
critico en su desarrollo online ya que facilita el acceso de los centros al
mismo. Este programa formativo contribuye en la descripcion y el desarrollo
de los procesos de mejora. La construccion y desarrollo de equipos
humanos representa uno de sus ejes de trabajo que facilitan un aprendizaje
organizativo a través del avance, desarrollo y florecimiento de nuevos
contenidos. Representa un primer hito como unidad de cambio en la
documentaciéon y las herramientas de trabajo organizativo y de gestion del

centro.

7. Construccion de una documentacion en torno a los planes de
estudio y sus materias segin los datos del curso 2013-2014 que
permite estudiar y profundizar en los curriculos de los centros

superiores de miusica en Espana.

En nuestra investigacion hemos realizado un catdlogo-compilacion de los
planes de estudio de los centros superiores de musica en Espafia y un
estudio de los créditos y las materias ofertadas. Teniendo en cuenta la
innovacion de esta documentacidn, se convierte en un material de
referencia de gran utilidad para los distintos estamentos que trabajan por y
para la educacién musical y podria permitir a la comunidad avanzar en la

investigacién en diferentes ambitos.
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II. Limitaciones

Si bien es cierto que en el desarrollo de nuestro trabajo no nos hemos
encontrado con grandes dificultades motivadas por la investigacién en si.
Con el fin de poder facilitar futuros trabajos en nuestro ambito de trabajo

tiene sentido resenar algunas limitaciones que hemos tenido que superar.

En las primeras fases de nuestra investigacion nos encontramos con la
limitacion en la respuesta de los centros a nuestra peticion de
informacion y colaboracién. La razén principal de esto creemos que puede
ser debida a la falta de costumbre en la solicitud de material en el ambito
de trabajo y las rutinas y estructuras de estos centros, que pese a la
disposicién abierta para la colaboracién no se dispone de recursos humanos

y materiales para poder realizar esta colaboracion.

A lo largo de los afios en los que se ha realizado esta investigacidn nos
hemos encontrado con un incremento de los cambios legislativos en el
seno de las ensefianzas superiores de musica, lo que ha supuesto un
desarrollo mas pausado de algunas fases de nuestra investigacion y en
algunas ocasiones la reelaboracién de materiales debido a modificaciones

legislativas.

La propia dimensidon de esta investigacion ha motivado que el programa
formativo que hemos diseinado no se haya podido aplicar y con ella el
desarrollo de una evaluacion de la intervenciéon en los centros y sus
resultados en la mejora. Tampoco ha sido posible un mayor desarrollo del
programa formativo en toda su extensidn ya que el objetivo era realizar una

propuesta de trabajo.

La resolucion de estas limitaciones a través de diferentes soluciones nos ha
llevado a una mejor compresion de la investigacién en si y a dar una salida

operativa a los objetivos que nos proponiamos en un primer momento.
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III. Propuestas

Al comenzar nuestro trabajo de investigacién partiamos con las expectativas
de ampliar nuestro conocimiento sobre las ensefianzas superiores de musica
y sus centros y a través de esta investigacion se han alcanzado estos

objetivos.

Para finalizar con nuestra investigacién, nos gustaria resefar algunas
propuestas de reflexién e investigacién que han ido surgiendo en la
elaboraciéon de nuestro trabajo y que creemos pueden ser de gran utilidad
para futuras investigaciones, asi como en la apertura del campo de estudio

en el que estamos trabajando.

1. Aumentar y facilitar la comunicacion y cobertura de informacion

en los centros a través de diferentes recursos tecnologicos.

Proponemos la creacidon de una base de datos documental que facilite a
las administraciones, los centros, el profesorado y el personal de apoyo la
consulta y la transferencia de las practicas en las enseflanzas superiores de
musica de manera que no haya que esperar a foros generalistas para poder

intercambiar experiencias.

Teniendo en cuenta que las nuevas tecnologias resultaban ser un ambito en
desarrollo. Una posible propuesta de intervencidon se centraria en la unién
de una base de datos documental y las nuevas tecnologias. Por lo que
podria ser de gran utilidad una herramienta online que facilite por un lado la
comunicacién y el intercambio de ideas,...), pero a su vez que recoja de
manera ordenada y con un facil acceso en torno a palabras clave, una base
de documentacién y de buenas practicas relacionadas con la educacion

musical superior.

2. Mejorar los planes de estudio de los centros superiores de misica
a través del andlisis de sus contenidos tanto musicales como
pedagdgicos.

En una parte de nuestra investigacién hemos centrado nuestra atencion en
el analisis de los planes de estudio a lo largo de las materias. Creemos que
este trabajo tiene diferentes vias de expansion: una posible de investigacién

podria centrarse en el desarrollo en asignaturas y en sus cargas lectivas que
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realizan los centros en sus distintos planes de estudio; otra de las vias de
trabajo podria centrarse en como el enfoque pedagdgico, artistico y musical

afecta a los planes de estudio e influye en las especialidades y titulados.

El analisis y estudio de los diferentes tipos de acceso, examenes de fin de
carrera y trabajo de fin de estudios que se realizan en los centros, puede
ser un area de desarrollo de la investigacion amplio y de gran utilidad para

los centros.

3. Mejorar las practicas pedagogicas a través del trabajo con buenas
practicas y su traslado entre los diferentes centros, creando
instrumentos compartidos y comunes que faciliten el trabajo.

La puesta en marcha de nuestro programa formativo asi como el estudio
de los datos de la intervencion y su evaluacion, y su impacto en los

centros creemos que puede seguir esta nueva linea de investigacion.

Como ya hemos visto a lo largo de nuestra investigacion, y lo corroboran
los datos de Jorgensen (2009), la organizacidn y gestion de las ensefianzas
y centros superiores de musica es un ambito de investigacion en expansion
y la apertura a nuevos enfoques (orientacién, investigacion, nuevas
tecnologias, formacioén,...) con los afos conseguird una entidad propia

dentro de las investigaciones educativas.
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Anexo 1: Los centros superiores de musica en Espana.
Recogida de informacion.

Extension: 60 paginas. [CD]

Relacién de los centros superiores de musica que imparten ensefianzas
superiores de musica en Espana. (2014)

Plantilla de recogida de informacién sobre los centros superiores de musica
Caracteristicas de los centros superiores de musica por centro

Base de datos “Caracteristicas de los centros superiores de musica "

Anexo 2: Estudio sobre las competencias del RD 631/2010,
Anexo I.

Extension: 20 paginas. [CD]

Identificacién de competencias transversales
Identificacién de competencias generales
Identificacién de competencias especificas por especialidades:

e Composicidon

e Direccién

e Interpretacién

e Musicologia

e Pedagogia

e Produccion y gestién

e Sonologia

e Flamenco

Comparativa de competencias entre descriptores de Dublin y RD 631/2010
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Composicion
Direccion
Interpretacion
e Instrumentos de viento madera
e Instrumentos de viento metal
e Instrumentos de cuerda
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Pedagogia
Produccion y gestidn
Sonologia

Flamenco
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superiores. Programa Online.
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Planes de estudio

Conservatorio Superior de Musica de Cérdoba
Real Conservatorio de Musica de Granada
Conservatorio Superior de Musica (Jaén)
Conservatorio Superior de Musica de Malaga
Conservatorio Superior de Musica de Sevilla

Conservatorio Superior de Musica de Aragon
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Conservatorio Superior de Musica de Canarias

Conservatorio Superior de Musica de Castilla-La Mancha
Conservatorio Superior de Musica de Salamanca

ESMUC. Escuela Superior de Musica de Cataluna

Conservatori Liceu

Conservatorio Superior de Musica "Oscar Espla" (Alicante)
Conservatorio Superior de Musica "Salvador Segui" (Castellon)
Conservatorio Superior de Musica "Joaquin Rodrigo" (Valencia)
Conservatorio Superior de Musica de Badajoz

Conservatorio A Corufa

Conservatorio Superior de Musica de Vigo

Conservatorio Superior de Musica de Illes Baleares

Real Conservatorio de Musica de Madrid

Conservatorio Superior de Musica de Navarra

Musikene. Centro Superior de Musica del Pais Vasco.

Conservatorio Superior de Musica "Eduardo Martinez
(Asturias).

Conservatorio Superior de Musica de Murcia

Taller de Musics

Centro superior de enseflanza musical “Katarina Gurska”
Centro Superior de ensefianza musical. Progreso musical

Escuela Superior de Canto de Madrid

Torner"
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