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Resumen. Los planes docentes universitarios representan un compromiso entre la institucion y el alumnado, mediante los
cuales se establece el qué, cudndo, como, por qué y para qué se desarrollaran los diversos contenidos de una asignatura.
En este estudio se analiza la presencia de las TIC en todos los planes docentes de las asignaturas referidas a la Educacion
Musical de los Grados de Maestro de Educacion Infantil, Maestro de Educacion Primaria y Doble Titulacion (en sus
diferentes modalidades) de todas las universidades espafiolas (N = 892) y se buscan las diferencias en funcion de los grados,
la pertenencia a la mencion de musica y la modalidad de imparticion de cada asignatura. El andlisis de sus competencias,
bloques de contenido, actividades, evaluacién y fuentes documentales permite afirmar que las TIC estan poco presentes en
dichos planes, por lo que la formacion de los futuros maestros en el contexto actual deberia reforzarse en este sentido.
Palabras clave: Planes docentes, Educacion Musical, Grado de Maestro en Educacion Infantil, Grado de Maestro en
Educacion Primaria, Doble Grado de Maestro en Infantil y Primaria, TIC.

[en] The presence of the ICT in the subjects of music of the Teacher’s Degrees: an
analysis of the educational plans

Abstract. The educational university plans represent a commitment between the institution and the students, by means
of which what, when, how, why and for what the different contents of a subject will be developed. This study analyzes
the presence of ICT in all educational plans of the subjects referred to the Music Education of the Degrees of Teacher
of Childhood Education, Teacher of Primary Education and Double Degree (in its different modalities) of all Spanish
universities (N = 892) and the differences are looked for according to the grades, the pertinence to the mention of music
and the modality of delivery of each subject. The analysis of their competences, content blocks, activities, evaluation and
documentary sources allows to affirm that ICTs are not present in these plans, so the training of future teachers in the current
context should be reinforced in this sense.
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1. Introduccion

La educacion superior goza de una serie de rasgos que le otorgan su idiosincrasia caracteristica. Uno de ellos es su
intencionalidad y, como tal, responde a unos objetivos planificados en distintos niveles de concrecion (Cano, 2008).
No obstante, esta intencionalidad resulta modulada por la libertad de catedra, segin la cual un académico puede in-
vestigar, enseflar y publicar sobre cualquier tema que considere de interés profesional (Andreescu, 2009). Por todo
ello cada universidad necesita marcar unas lineas maestras a seguir por el profesorado, que constituyan un modelo
pedagdgico con la finalidad de regular la relacion entre el docente, el saber y los estudiantes (Jiménez, 2007). Uno
de estos niveles de concrecion son los denominados “planes docentes™. Asi pues, a través de estos y sin coartar su
libertad, el profesorado tiene delimitada su tarea docente desde cada institucion educativa.

Los planes docentes actuales parten de las premisas de la Declaracion de Bolonia (1999) y la creacion del Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES) que supusieron, entre otras cosas, una aparente busqueda de pragmatismo
(Rumayor, 2015), asi como formar excelentes profesionales y ciudadanos comprometidos con la sociedad en que
estarian insertos (Esteban, 2010). Es decir, del contenido de los planes docentes se deberia desasir la formula para
conseguir esos propdsitos educativos, esperando que dichos contenidos fuesen coherentes con la filosofia que emana
de la convergencia en el EEES. La aparicion de dichos planes supuso, por tanto, una oportunidad para reflexionar
y mejorar la practica docente (Parcerisa, 2008) en pro de una reorientacion hacia el “saber hacer”, que acercase al
alumnado al realismo de su futura profesion en el aula (Monge, 2005).

1.1. Los planes docentes

Los planes docentes se establecen como un “contrato” entre el profesor o la universidad y el estudiante (Font, 2004)
en los cuales se especifica el qué, cuando, como, por qué y para qué se desarrollaran los diversos contenidos de una
asignatura (Parcerisa, 2008). Se trata pues de un documento que pretende planificar y regular el proceso de ensefianza
y aprendizaje (Diaz, 2006), constituyendo un elemento basico en la educacion superior, que se deberia adaptar a la
normativa vigente (Alvarez-Pérez, Gonzalez, Lopez-Aguilar, Peldez y Pefia, 2018).

De acuerdo con Zabalza (2007), Parcerisa (2008), Bascones, Esteban y Gémez (2011) y Mas-Torrello y Ol-
mos-Rueda (2016), los planes docentes suelen incluir los siguientes apartados:

» Datos descriptivos de la asignatura: denominacion, curso académico en el que se imparte, duracion (anual, trimes-
tral, semestral), periodo de imparticion (primer o segundo trimestre), lengua de imparticion, profesorado, aulario,
numero de créditos, etc.

» Sentido de esta asignatura en el plan de formacion, en especial en lo referido a: requisitos previos y tipologia
(troncal, obligatoria de la universidad, optativa, de libre eleccion), asi como modalidad (presencial, semipresen-
cial o virtual).

» Objetivos que se pretenden alcanzar.

* Resultados de aprendizaje.

» Competencias que se pretenden desarrollar.

» Contenidos del curso: temas o bloques tematicos, con diferentes niveles de especificidad.

» Indicaciones metodoldgicas: caracter de las actividades, con diferentes niveles de especificidad.

» Indicaciones sobre la evaluacion, tanto formativa como sumativa: criterios, actividades a realizar con indicacio-
nes porcentuales, con diferentes niveles de especificidad.

* Recursos y bibliografia.

Ademas, los planes docentes deben estar en consonancia con la realidad laboral que el alumnado encontrara una
vez acceda al mundo profesional. Por tanto, del contenido de los planes docentes se espera, a priori, una formacion
adecuada en el &mbito disciplinar de cada alumno. Asi, en el caso de la formacion inicial de maestros, se debe tomar
como objetivo formativo lo que indica el Libro Blanco de la Profesion Docente y su Entorno Escolar (Marina, Pelli-
cer y Manos, 2015). Este, en su version 1.3, plantea numerosas consideraciones sobre el uso de la tecnologia digital
y la formacion en dicho a&mbito. Es decir, en el caso de los diferentes Grados de Maestro se espera que los planes
docentes recojan formacion relativa al uso de la tecnologia digital (Admiraal, et al., 2017) para asi responder a dichas
demandas profesionales.

Sin embargo, numerosos estudios como los de Alonso-Ferreiro (2018), Insteford y Munthe (2016) o Losada,
Valverde y Correa (2012), plantean la necesidad de un cambio en los planes docentes en la formacion de maestros,
ya que consideran que estos han fracasado a la hora de dar cabida a la tecnologia digital y su uso dentro de las aulas,
llegando incluso a cierta desidia a la hora de abordar la competencia digital docente.

4 Enlamayoria de los casos, las asignaturas de la mencion aparecen como optativas dentro del grado pero de obligada realizacion para poder obtener
dicha mencion.
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1.2. Las TIC en la Educacion Musical en los Grados de Maestro

Respecto a los ambitos de Educacion Infantil y Primaria, la formacion de los maestros de musica en Espafia pasa
por diferentes vias. En el caso de Educacion Primaria, tal como sefialan Cremades-Andreu y Garcia-Gil (2017), la
normativa actual establece que sea impartida por el graduado que esté en posesion de la mencidén en Musica, con-
formada por un conjunto de asignaturas especificas, con una carga lectiva entre «30 y 60 créditos europeos» (Orden
ECI/3857/2007, p. 53.748). Ademas de las asignaturas pertenecientes a la mencion, todos los alumnos han de superar
en los primeros cursos alguna asignatura relacionada con la educacion musical, elijan o no realizar posteriormente
dicha mencion.

En el caso de Educacion Infantil no existe tal imposicion (Orden ECI/3854/2007), asignandose la ensefianza de la
musica, en la mayoria de los casos, al maestro generalista de esta etapa. Esto hace que la mayoria de las universidades
impartan en el grado de maestro en educacion infantil las asignaturas relacionadas con la educaciéon musical como
formacion obligatoria, a pesar de que algunas instituciones también ofrezcan alguna mencion con asignaturas mas
especificas y con caracter mas especializado.

Por otro lado, y respecto a la tecnologia digital aplicada a la musica, tal y como describe Murray (citado en Pitts y
Kwami, 2002), se suele referir a cualquier situacion en la que la tecnologia sea usada para controlar, manipular o co-
municar informacion musical. En este sentido, Byrne y MacDonald (2002) realizaron una propuesta entre tecnologia
musical y educacion describiendo de forma pormenorizada el uso de teclados electronicos, moédulos de sonido, graba-
doras multipista, sintetizadores, secuenciadores, instrumentos MIDI y editores, en sus distintas variables y funciones.

Asi, a pesar de no existir consenso sobre su categorizacion y uso en el aula, se puede hablar de editores de par-
tituras, secuenciadores y generadores de sonido, editores de audio, adiestradores auditivos (Tejada, 2014), recursos
propios de Internet (Giraldez, 2005; Sustaeta y Dominguez-Alcahud, 2004), e incluso recursos que incluyan la edu-
cacion audiovisual en el aula de musica (Aréstegui, 2010) ademads de los recursos hardware y software comunes a
otras areas de conocimiento.

Asi pues, y por lo que se refiere a las TIC en la formacion inicial de los maestros, Roman (2017) sugiere que:

Debemos plantearnos desde el ambito universitario y desde las administraciones competentes una formacion
tecnoldgica basica de calidad y especifica para la educacion musical en la ensefianza obligatoria. Formacion para
todos los futuros docentes tanto de los ambitos de la Educacion Infantil y Educacion Primaria como de la Educa-
cioén Secundaria Obligatoria (Roman, 2017, p. 494).

Esto obligaria a los futuros docentes a un desarrollo competencial y al conocimiento y manejo experto de una
serie de herramientas TIC aplicables a la educacion musical (Roman, 2014). En este sentido, numerosas investiga-
ciones avalan las bondades de implementar la tecnologia digital en la formacion inicial de maestros de musica (Cal-
derén-Garrido, Cisneros, Garcia y de las Heras, 2019, Calderén-Garrido, Gustems-Carnicer y Carrera, 2020; Pike,
2017, Talsik, 2015).

Ademés, el aprendizaje de diversos recursos relacionados con las TIC es percibido por el alumnado como ne-
cesario, ya que significa una adecuacién a su futuro profesional (Stronge, 2018). Es decir, que la formacion de los
maestros de musica, y por tanto los planes docentes que la regulan, deberian proporcionar el descrito desarrollo com-
petencial. Este, ademas, ha de responder a la progresiva transformacion que las aulas de musica estan viviendo con la
implementacion de la tecnologia digital (Wise, Greenwood y Davis, 2011). Para favorecer esa transformacion, en el
caso de la universidad, y tal como refleja el informe elaborado por la Conferencia de Rectores de las Universidades
Espafiolas (Gomez, 2016), se ha realizado un incremento notable de infraestructuras que impulsan la implementacion
de las TIC en los centros.

Por todo ello, el objetivo de esta investigacion es analizar la presencia de las TIC en los planes docentes de las
asignaturas relacionadas con la Educacion Musical de los Grados de Maestro de Educacion Infantil, Educacion Pri-
maria y Doble Titulacion (en sus diferentes modalidades) de todas las universidades espafiolas, en funcion del grado
en el que cada asignatura se imparte, la pertenencia o no a la mencioén de educacion musical y la modalidad en la que
se imparte la docencia (presencial, semipresencial u online). De este objetivo general se desprenden los siguientes
objetivos especificos tales como: analizar la presencia de competencias relacionadas con las TIC, examinar la presen-
cia de TIC en los temarios, detallar las actividades relacionadas con las TIC, concretar la evaluacion a través de las
TIC y encontrar bibliografia referida a las TIC en los diferentes planes docentes. Con todo ello se persigue conocer
si dichos planes se adecuan a las necesidades de un maestro del Siglo XXI que debera gestionar nuevos espacios de
ensefanza-aprendizaje mediados, en muchos casos, por la tecnologia digital (Marina, Pellicer y Manso, 2015) y en
los cuales las competencias son mas importantes que los conocimientos (Valdés y Gutiérrez, 2017).

2. Metodologia

Para la consecucion del objetivo general y los objetivos especificos planteados se revisaron la totalidad de los pla-
nes docentes de todas las universidades espaiiolas publicas y privadas del curso académico 2017/2018, todos ellos
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disponibles en las paginas web de cada una de las universidades, facultades o centros adscritos. Cada uno de los
planes docentes fue examinado en su totalidad y por separado por cada miembro del equipo de investigacion que ha
realizado este articulo, completando una plantilla exce/ para cada asignatura. En dicha plantilla habia un apartado
que contenia cada uno de los apartados habituales en un plan docente. Con estos resultados se realizé una propuesta
de categorizacion y subcategorizacion para cada uno de los apartados, atendiendo a las diferencias y similitudes
registradas en cada uno. En el caso de que los datos no fuesen concordantes se procedid a una discusion sobre cada
diferencia. Posteriormente se unificaron todos los criterios y se codificaron los diferentes items en un tinico docu-
mento para proceder a su analisis.

Ademas de los estadisticos descriptivos, y al ser datos no paramétricos, se han buscado las diferencias estadisticas
con las pruebas de Kruskal-Wallis y de Mann-Whitney (Martinez, Castellanos y Chacén, 2014) en funcion de los
grados, la pertenencia a la mencidén de musica y la modalidad de imparticion de cada asignatura. Todos los céalculos
estadisticos se han realizado con el software de analisis cuantitativo Statistic Package for Social Sciences (SPSS), en
su version 21.0.

La muestra estuvo compuesta por un total de 892 asignaturas, impartidas en 61 Universidades (39 publicas y 22
privadas), en un total de 101 facultades y centros adscritos. De estas, 476 (53.4%) pertenecian al Grado de Educacion
Primaria, 313 (35.1%) al Grado de Educacion Infantil, 85 a la Doble Titulacion de Educacion Infantil y Educacion
Primaria (9.5%), 15 al Grado de Primaria junto con otro grado® (1.7%) y 3 al Grado de Infantil junto a otro grado
(0.3%).

Por lo que respecta a la obligatoriedad de las asignaturas, 354 (39.7%) eran de caracter obligatorio, 49 (4.5%) eran
optativas, mientras que el resto de las asignaturas (n = 498; 55.8%), la mayoria, pertenecian a la mencioén de musica®.

Respecto a la modalidad de imparticion, 822 asignaturas (92.2%) eran de caracter presencial, 44 (4.9%) semipre-
sencial y 26 (2.9%) online. Ademas, cabe sefialar que la mayoria (78.5%) de las asignaturas presenciales se impartian
en universidades publicas, mientras que la mayoria de las semipresenciales y online correspondian a universidades
privadas (75% y 96%, respectivamente).

La mayoria de las asignaturas eran de 6 créditos ECTS (n = 685; 76.8%). No hubo diferencias en funcion de las
distintas variables, pero en este caso los datos estadisticos estaban condicionados por la inclusion en algunas univer-
sidades de los Trabajos Final de Grado y Practicas como asignaturas de musica asociadas a la mencion, cuyo rango
estaria entre los 3 y 26 créditos ECTS para cada asignatura.

3. Resultados
A continuacion, se muestran los resultados obtenidos en los analisis realizados. Todos los datos numéricos que se

comentaran posteriormente se muestran en la Tabla 1, en la cual, ademas, se han remarcado los aspectos mas desta-
cables en los que se apreciaban diferencias estadisticas.

Tabla. 1. Distribucion en funcion de las diferentes variables en los planes docentes

Aparece Semi-
en N .., Prima- Doble ti- .. Nomen- | Presen- .
. Infantil . .. | Mencion . . presen-  Online
asigna- ria tulacion cion cial cial
turas
Total asignaturas 892 316 491 85 498 394 822 44 26
Competencias TIC 581 206 320 55 315 266 524 32 25
P 65.1% | 652%  652%  64.7% | 633% 67.5% | 63.7%  72.7% = 96.2%
Conocer las 9 3 3 3 9 0 7 2 0
TIC 1.5% 1.5% 0.9% 3.7% 2.8% 0% 1.3% 6.2% 0%
g Lonocer WS 300 | 1 143 30 154 147 | o2sa 8 9
% cion 51.8% [ 60.2%  44.7%  353% | 489%  553% | 54.2% 25% 36%
Q
Conocer 85 1e7 | 27 127 13 75 9 142 6 19
. . 28.7% 13.1%  39.7% 153% | 23.8%  34.6% | 27.1% 18.7% 76%
cion Musical

Nos referiremos a planes docentes haciendo referencia también a guias docentes o planes de estudios.

Tanto en este caso como en el de Primaria, se refiere a un grado que no es de Maestro, como por ejemplo pedagogia, filologia, etc.
Se han incluido las asignaturas de Educacion Infantil y las que pertenecian al Grado de Educacion Infantil junto a otro grado.

Se han incluido las asignaturas de Educacion Infantil y las que pertenecian al Grado de Educacion Primaria junto a otro grado.

® < o w
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Usar las TIC 91 41 41 9 48 43 87 3 1
157% | 20%  12.8%  10.6% | 152%  162% | 16.6%  9.4% 4%
. Usar las TIC 276 82 171 23 172 104 249 17 10
g en Educacion  47.5% | 40%  53.4%  27% | 54.6%  39.1% | 47.5%  53.1%  40%
Usar las TIC
en Educacion 158§‘V 91290/ 206;/ 5 Scy 2582fy 3 ny 1372‘7 28910/ 4%)(3/
MuSiCal . 0 . 0 . 0 . 0 . 0 . 0 . 0 . 0 0
R 225 81 114 30 101 124 206 13 6
252% | 25.6%  232%  353% | 203% 31.5% | 25.1%  295%  23.1%
Uso v recursos 158 60 80 18 76 82 143 10 5
y 702% | 19%  163%  212% | 153%  20.8% | 17.4%  22.7%  19.2%
, 31 10 21 5 20 11 28 1 2
Busqueda WEB 138% | 32%  42%  58% | 4%  28% | 34%  23%  7.7%
Uso de editores 73 26 58 4 51 22 64 4 5
324% | 82%  11.8%  4.7% 10% 56% | 7.8% 9.1%  19.2%
Audiovisuales 65 23 31 11 19 46 60 4 1
289% | 73%  631%  12.9% | 3.8%  11.7% | 7.3% 9.1% 3.8%
— 350 112 201 37 160 190 322 18 10
393% | 354%  40.9%  43.5% | 32.1%  482% | 392%  40.9%  38.5%
Busqueda de recur- 38 15 19 4 15 23 33 3 2
s0s 10.8% | 13.3%  9.45%  10.8% | 94%  12.1% | 102%  16.6%  20%
Analisis de herra- 23 12 7 4 8 15 22 0 1
mientas 6.6% | 10.7%  3.5%  10.8% 5% 7.9% 6.8% 0% 10%
Elaboracion de re- 37 9 26 2 24 13 36 0 1
cursos 10.7% 8% 129%  5.4% 15% 6.8% | 11.2% 0% 10%
Uso transversal 293 93 169 31 160 133 266 18 9
83.7% | 83%  84.1%  83.8% | 100% 70% | 82.6%  100% 90%
Evaluacion 98 36 57 5 58 40 87 7 4
mediante TIC 1% | 11.4%  11.6%  59% | 11.6%  10.1% | 10.6%  15.9%  15.4%
Como herramienta 77 27 46 4 47 30 66 7 4
78.6% | 75%  80.7%  80% 81% 75% | 75.9%  100%  100%
Portfolio 8 2 6 0 5 3 8 0 0
8.2% 56%  10.6% 0% 8.6% 7.5% 9.2% 0% 0%
2 1 1 2 0 2 2 0 0
Blog 2% 2.8% 1.7% 40% 0% 5% 2.3% 0% 0%
Elaboracion de re- 15 9 5 1 7 8 15 0 0
cursos 153% | 25% 8.8% 10% | 121%  20% | 17.3% 0% 0%
EP—— 473 171 242 60 221 252 440 18 15
g 53% | 54.1%  493%  70.6% | 44.4% = 64% | 53.5%  40.9%  57.7%
Renositorios 277 97 134 46 108 169 259 13 5
P 58.6% | 56.7% = 55.4%  76.7% | 48.9%  67.1% | 58.9%  702%  33.3%
Publicaciones on- 185 75 93 17 91 94 183 1 1
line 39.1% | 43.9%  38.4%  283% | 412%  37.3% | 41.6%  5.5% 6.7%
Audiovisuales 35 14 18 3 11 24 33 1 1
7.4% 8.2% 7.4% 5% 5% 9.5% | 7.5% 55%  6.7%
Libros 97 30 57 10 56 41 82 8 7
205% | 17.5%  23.5%  16.7% | 253%  163% | 18.6%  44.4%  46.7%

Un analisis de todas las variables permite afirmar que unicamente 13 asignaturas (1.5%) reflejaban todos los com-

ponentes de un plan docente (competencias, bloques de contenido, actividades, evaluacion y bibliografia).

3.1. Las competencias TIC en los planes docentes

Por lo que se referia a las competencias relacionadas con las TIC en los planes docentes, en 581 asignaturas (65.1%),
se encontrd alguna competencia relacionada con las TIC mientras que 295 (33.1%) no lo hacian. En 16 asignaturas
(1.8%) los planes no reflejaban competencias. En la Tabla 1 se muestra la distribucion en funcién de los diferentes

parametros.
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En el caso de la modalidad de imparticion, el contraste de Kruskal-Wallis mostré diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre ellas (X*, = 12.152; p = 0.002) siendo las asignaturas impartidas online las que claramente describian
un mayor nimero de competencias.

En el caso de las asignaturas que si reflejaban competencias relacionadas con las TIC, y atendiendo a la descrip-
cioén de cada universidad sobre su caracter (competencia de la universidad, del grado o de la asignatura), se podria
afirmar que se formulaban 129 competencias diferentes. Si se obvia el caracter de cada competencia y unicamente
nos centramos en su texto, el nimero de competencias se reduciria a 12. Tras el andlisis de su formulacion, estas se
podrian distribuir en dos grandes bloques -conocer y usar- compuestos a su vez por tres categorias en cada uno segin
su generalidad: sin especificar, referidas al ambito educativo y referidas al ambito educativo musical (ver Tabla 1).

Asi pues, y en base a la distribucion propuesta, se observaron diferencias estadisticamente significativas en fun-
cion de los grados en las competencias relacionadas con: conocer las TIC (X*, = 13.469; p = 0.001), conocer las TIC
en educacion (X?, = 10.250; p = 0.006), conocer las TIC en educacion musical (X*, = 33.471; p <0.001), usar las TIC
en educacion (X?, = 7.247; p = 0.027) y usar las TIC en educacién musical (X>, = 10.649; p = 0.005).

En funcion de la pertenencia o no a la mencién de educacion musical, se observaron diferencias estadisticamente
significativas en las competencias relacionadas con: conocer las TIC (z = -2.173; p = 0.030), conocer las TIC en
educacion (z = -2.108; p = 0,035), conocer las TIC en educacion musical (z = -3.176; p < 0.002), usar las TIC en
educacion (z =-2.341; p = 0.019) y usar las TIC en educacion musical (z = 5.991; p <0.001).

En funcion de la modalidad del grado, se observaron diferencias estadisticamente significativas en las competen-
cias relacionadas con: conocer las TIC (X?, = 6.787; p = 0.034), conocer las TIC en educacion musical (X*, = 42.908;
p <0.001) y usar las TIC en educacién musical (X*, = 26.159; p < 0.001).

En cualquier caso, si se unifican los criterios de redaccion de cada universidad y se atiende a todas las especifici-
dades y variables de cada institucion, todas las competencias relacionadas con las TIC pueden resumirse en las que
se muestran en la Tabla 2:

Tabla. 2. Distribucion de las competencias en funcioén de las diferentes variables en los planes docentes

Conocer las TIC
v Valorar la importancia que tiene la investigacion, la innovacién y el desarrollo tecnologico en el
avance socioecondomico y cultural de la sociedad.

Conocer las TIC en Educacion

v Conocer y reflexionar sobre las implicaciones educativas de las TIC en la primera infancia y, en
particular, en la television y su incidencia en el curriculo.
v Analizar y discernir los lenguajes audiovisuales y sus implicaciones educativas incidiendo en el

impacto social y el cambio que conllevan.

Conocer las TIC en Educacion Musical

v Conocer las TIC aplicadas a la educacion musical y su presencia en el curriculo, analizando sus
implicaciones educativas en la etapa infantil y primaria, y desarrollando una actitud critica ante los medios
de comunicacion.

Usar las TIC

v Usar las TIC en la vida cotidiana.

v Usar las TIC en la busqueda, gestion, analisis, presentacion y evaluacion de la informacion.

Usar las TIC en Educacion

v Usar las TIC en el analisis social y educativo, promoviendo acciones orientadas a la preparacion de
una ciudadania comprometida.

v Usar de las TIC en las aulas, propiciando un aprendizaje comprensivo y critico, innovando el
curriculo y adaptandose a los cambios cientificos, pedagogicos, tecnologicos, sociales y culturales a lo largo
de la vida.

v Incorporar las TIC en el aprendizaje guiado y autonomo, ya sea individual o colectivo.

Usar las TIC en Educacién Musical

v Usar las Tic en el aula de musica y disefiar materiales educativos.

v Seleccionar recursos para usar en el aula de musica.

v Usar distintas técnicas de investigacion musical.

3.2. Contenidos TIC en las asignaturas

Respecto a la presencia de las TIC en los temarios, en 649 asignaturas (72.8%) no habia ningtin bloque de contenido,
en 225 asignaturas (25.2%) si lo habia, y en 18 (2%) dicha informacién no estaba disponible. Se observaron diferen-
cias estadisticamente significativas en funcion de los grados (X*, = 6.913; p = 0.032) y en funcion de la pertenencia
a la mencion (z =-3.836; p <0.001).

Un analisis de las descripciones de los diferentes contenidos permitio clasificarlos los mismos en: uso y recursos
TIC (en 158 asignaturas, 70.2%), uso de editores (73 asignaturas, 32.4%), aspectos relacionados con los audiovisua-
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les (65 asignaturas, 28.9%) y busqueda en la WEB (31 asignaturas, 13.8%). En la Tabla 1 se muestra la distribucion
en funcion de los diferentes parametros. Dicha distribucion mostr6 diferencias estadisticamente significativas en
funcion de: la pertenencia a la mencion en el caso de usos y recursos (z =-2.230; p = 0.026), el uso de editores (z =
1.980; p = 0.048) y referencias a los audiovisuales (z = -4.187; p < 0.001).

Si se relacionan las asignaturas que incluian bloques de contenido referidos a las TIC con las que reflejaban com-
petencias relativas a las TIC, se observa que solo 178 asignaturas (30.6%) que reflejaban competencias TIC incluian
también bloques de contenido referidos a éstas. Sin embargo, en 43 asignaturas (14.6%) que no incluian competen-
cias TIC encontramos contenidos relacionados con las mismas. En la Tabla 3 se muestra la distribucion en funcién
de la clasificacion realizada.

Tabla. 3. Relacion de los bloques de contenido con las competencias

) Segun la clasificacion realizada

En N asig- | TIC en el - -

T — e Usoyre-  Busqueda Uso de Audio
cursos WEB editores visuales

Sin competencias TIC n 22p i 26 > 10 15
% 33.2% 14.6% 8.8% 1.7% 3.4% 5.1%

Competencias TIC n 581 178 129 26 63 49
P % | 65.1% 30.6% 22.2% 4.5% 10.8% 8.4%

. n 16 4 3 0 0 1

No figuran las competencias o, 1.7% 25% 18.8% 0% 0% 6.3%

3.3. Actividades TIC en los planes docentes

Respecto a las actividades, en 524 asignaturas (58.7%) los planes docentes no describian ningtin tipo de actividad
centrada en las TIC, en 350 asignaturas (39.3%) si lo hacian y en 18 asignaturas (2%) dicha informacion no figuraba.
En la Tabla 1 se mostro la distribucion en funcion de los diferentes parametros. Se observaron diferencias estadisti-
camente significativas en funcion del grado (X*, = 6.714; p = 0.035).

El analisis de las actividades propuestas nos permite distinguir cuatro tipologias de actividades: la busqueda de
recursos, el analisis de herramientas, la elaboracion de recursos y el uso transversal de las TIC. En la Tabla 1 se pre-
sento su distribucion en funcion de los diferentes parametros. Dicha distribucion mostré diferencias estadisticamente
significativas en funcion del grado solo en el caso de la elaboracién de recursos (X*, = 6.090; p = 0.048).

Si se relacionan las actividades con los bloques de contenido, se observa que solo 94 (41.8%) de las asignaturas
que incluian las TIC en sus contenidos proponian actividades TIC, mientras que 238 asignaturas (36.7%) que no
incluian TIC en los contenidos si planteaban actividades relacionadas con las TIC (ver Tabla 4).

Tabla. 4. Relacion de las actividades con los bloques de contenido

. . Segtin la clasificacion realizada
En N asig- | Actividades - — —
Aaturas TIC Busqueda  Analisisde Elaboracion  Uso trans-
de recursos herramientas de recursos versal
. . n 649 238 20 16 29 195
Sin contenidos TIC % | 72.8% 36.7% 3.1% 2.5% 4.5% 30%

. n 225 94 6 7 8 80
Contenidos TIC % | 25.2% 41.8% 2.7% 3.1% 3.6% 3.5%
No figuran los contenidos . 18 12 0 0 18

& % 2% 100% 66.7% 0% 0% 100%

3.4. Las TIC en la evaluacion

Respecto a la evaluacion, 780 asignaturas (87.4%) no usaban las TIC para dicho propdsito, 98 (11%) si lo hacian y
en 14 asignaturas (1.6%) dicha informacion no figuraba. En este caso no se observaban diferencias estadisticamente
significativas. En la Tabla 1 se muestra la distribucion en funcion de los diferentes parametros.

En algunos casos hubo varias referencias a evaluaciones mediadas por las TIC. El analisis de cada plan docente
permitié comprobar que en 77 asignaturas (78.6%) las referencias eran transversales y usaban las TIC como herra-
mienta de evaluacion. En 15 asignaturas (15.3%) la evaluacion partia de la creacion de recursos TIC, en ocho (8.2%)
la evaluacion se basaba en la realizacion de un portfolio digital y en otras dos (2%) se realizaba a través de la elabo-
racion de un blog. En la Tabla 1 se mostro la distribucion en funcion de los diferentes parametros.
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Dicha distribucion mostr6 diferencias estadisticamente significativas en funcién de la pertenencia a la mencion
en el caso del uso de blog (z =-2.500; p = 0.012) y la evaluacion de recursos TIC disefiados (z = 3.953; p = 0.047).
En el caso de la modalidad de imparticion, se observaron diferencias en la utilizacion de las TIC como herramienta
en el proceso evaluativo (X?, = 6.322; p = 0.042).

Si se relacionaban la evaluacion con las actividades TIC, se observaba que solo 52 asignaturas (14.9%) que
planteaban actividades TIC incluian algin tipo de evaluacion relacionada con las TIC. En la Tabla 5 se muestra la
distribucion en funcién de los diferentes parametros.

Tabla. 5. Relacion de la evaluacion con las actividades

En N asig- | Evaluacion Segun la clasificacion realizada
naturas TIC Herramienta  Portfolio Blog Creacion

. .. n 524 46 39 4 1 3

Sin actividades TIC % | 587% 8.7% 84.8% 8.6% 2.2% 30%
.. n 350 52 38 4 1 12

Con actividades TIC % | 39.3% 14.9% 73.1% 7.7% 1.9% 23.1%

.. n 18 0 0 0 0 0

No figuran las actividades o 2% 0% 0% 0% 0% 0%

3.5. Las TIC en los recursos y la bibliografia

Respecto a los recursos y la bibliografia, en 473 asignaturas (53%) estaban presentes las TIC, en 386 (43.3%) no lo
estaban, mientras que en 33 asignaturas (3.7%) dicha informacion no figuraba. Se observaron diferencias estadisti-
camente significativas en funcion del grado (X*, = 12.199; p = 0.002) y en funcion de la pertenencia a la mencion (z
=-6.011; p <0.001) (ver Tabla 1).

El analisis de la bibliografia mostr6 que en 277 asignaturas (58.6%) se incluian enlaces a repositorios WEB y
blogs, 185 (39.1%) asignaturas incluian enlaces a revistas y libros online, 35 asignaturas (7.4%) incluian enlaces a
algiin audiovisual y en 97 asignaturas (20.5%) se hacian referencias a libros centrados en el uso de las TIC en formato
papel. En la Tabla 1 se muestra la distribucion en funcion de los diferentes parametros.

4. Discusion y conclusiones

Tal como se ha observado, la mayoria de los planes docentes reflejan competencias referidas a las TIC en las asig-
naturas de musica, lo cual hace pensar que existe cierta inquietud en la formacion de los futuros maestros en dicho
tema. Sin embargo, si atendemos al citado Libro Blanco de la Profesion Docente y su Entorno Escolar (Marina,
Pellicer y Manos, 2015) y su referencia a los resultados negativos del estudio de la OCDE, Students, Computers and
Learning: Making the conection, en el cual se mostraba que la incorporacion de la tecnologia digital en las aulas
no habia obtenido los resultados esperados, parece ser que todo esfuerzo desde las universidades para paliar dicho
problema es poco, y que el 65,1% de presencia de las competencias relacionadas con las TIC quizas no resuelvan el
problema. Esto, ademas, apoya la hipotesis de Rodriguez, Gamez y Alvarez (2006) cuando afirman que el disefio de
los planes docentes supuso mas una reforma estructural que una apuesta por la innovacion, ya que no parecen reflejar
las necesidades de la profesion, respondiendo mas bien, en palabras de Aguaded-Gomez, a un desarrollo “precipita-
do” (2009, p. 7).

En cualquier caso, tal como se ha mostrado, los planes docentes analizados reflejan mas competencias referidas al
conocimiento de las TIC que a su uso. Esto muestra cierta falta de formacion instrumental que otorgue al alumnado
recursos practicos para emplear en el aula, reduciéndose mayoritariamente al “simple” conocimiento. En este senti-
do, este déficit ya fue puesto de manifiesto en el Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio (ANECA, 2004).

Respecto a las diferencias estadisticas, parece obvio pensar que las asignaturas que se ofrecen online implican
mas competencias referidas a las TIC debido a las caracteristicas propias de esta tipologia de formacién (Mora-Va-
lentin y Ortiz-De-Urbina-Criado, 2015). Respecto al uso de las TIC en educacion musical, a pesar de su poca pre-
sencia (Unicamente en el 25.4% de las asignaturas), es logico que sean mas habituales en los planes docentes de las
asignaturas de la propia mencion.

Respecto a la formulacion de las competencias, nuestro analisis ha mostrado como las 129 competencias diferen-
tes encontradas pueden resumirse en 12. Por tanto, se sugiere una concrecion por parte de las diferentes instituciones
de forma que el estilo en la redaccion sea, al menos, parecido. En este sentido, se podria incluso sugerir una base de
competencias comun a todo el estado espafiol que respetase, obviamente, la “Ley Organica 4/2007, de 12 de abril,
por la que se modifica la Ley Organica 6/2001 de Universidades” manteniendo la independencia de cada institucion.
De esta forma, el alumnado podria entender mas facilmente las diferencias entre un centro y otro en funcion de las
competencias que se pretenden desarrollar.
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Por lo que se refiere a los contenidos relacionados con las TIC, la presencia en inicamente el 25.2% de las asigna-
turas permite afirmar que son escasos. Ademas de esto, sorprende que las asignaturas en las que hay mas contenidos
TIC sean las no pertenecientes a la mencion de educacion musical. Este dato muestra que los futuros maestros del
area reciben poca formacion en el ambito de la tecnologia digital, ya que solo el 20.3% de las asignaturas de esta
mencion tienen bloques tematicos referidos al conocimiento o uso de las TIC. Esto ya era descrito por Lopez (2012),
quien precisamente proponia una reformulacion de los planes docentes para poder paliar dicha falta de formacion.
Esta no se ha realizado atin 10 afios después de la reflexion de Lopez, lo cual hace més urgente si cabe una toma de
conciencia por parte de las instituciones y profesorado de cara a reconsiderar la inclusion de las TIC. En este sentido,
y teniendo en cuenta que ya en el curso 2014-2015 el 99.9% de los centros escolares espafioles disponia de conexion
a internet y un ordenador por cada tres alumnos (INTEF, 2016), datos sensiblemente superiores a los de otros paises
europeos como Finlandia o Francia (Gabarda, 2015), implica que el no ofrecer formacion en este aspecto es desapro-
vechar algunas de las posibilidades que el futuro maestro tendra en el aula.

Si se atiende a la distribucion propuesta de los contenidos TIC, se observa que la mayoria estan relacionados con
el uso de diferentes software y aplicaciones. Casi todas las propuestas en este sentido son muy genéricas, y tal como
muestran los datos, dichos contenidos son mas habituales en las asignaturas troncales y obligatorias. Sin embargo,
algunos contenidos especificos como el uso de editores de partituras y sonido aparecen mas en las asignaturas de la
mencion de educacion musical, a pesar de que solo se observan en el 10% de aquellas. Este dato muestra que la gran
mayoria de los estudiantes no habran recibido formacion sobre como escribir partituras con un ordenador o como
editar obras musicales para su uso en el aula (como cambiar tonalidades o crear pistas de acompafiamiento para can-
tar o tocar algun instrumento) a pesar de los beneficios que pueda tener en las aulas de educacion infantil y primaria
el uso de editores (Viladot, Gomez y Malagarriga, 2010).

Por otro lado, otros aspectos transversales como puede ser la educacion audiovisual si que estdn mdas presentes en
las asignaturas troncales. No cabe duda de que este aspecto se trabaja también en asignaturas de otras areas. Por tanto,
el escaso 28.9% que reflejan los planes docentes (entre asignaturas de mencion y no mencion), y teniendo en cuenta
la importancia del uso de los audiovisuales en el aula (Talavan, Ibafiez y Barcena, 2017), el porcentaje aumentaria
si se analizasen el resto de los planes docentes de todas las asignaturas de los diferentes grados, conformandose asi
como una formacion de caracter transversal.

Respecto a las actividades relacionadas con las TIC, el 39.3% hallado permite afirmar que hay pocas asignaturas
con actividades que impliquen el uso y posterior desarrollo de la tecnologia digital. Este dato parece ir en sentido con-
trario a todas las propuestas existentes en las que se implementan actividades TIC en el aula de musica universitaria
y se analizan sus beneficios (Bolden y Nahachewsky, 2015; Niu, 2017; Talsik, 2015; Vidulin-Orbani¢ y Durakovic,
2011). En dicho sentido, es en los Grados de Maestro de Educacion Infantil donde encontramos menos actividades.
Este dato coincide con las conclusiones del estudio de Moreno y Moreno (2018), quienes reconocen que los maestros
de educacion infantil durante su formacion inicial hacen un uso muy limitado de las TIC. Asi pues, estamos ante unos
planes docentes que no intentarian paliar dicho handicap.

Respecto a la tipologia de actividades, tal como se ha podido observar, se trata de un uso transversal y poco
especifico del ambito de la educacion musical. En este sentido, resulta preocupante el poco espacio que se cede a
la creacion de nuevos recursos TIC. Esto apoya las conclusiones de Serrano (2017), en las que manifestaba que la
tecnologia digital no estaba suponiendo un elemento transformador en el aula de musica, sino una adaptacion de
las actividades ya clésicas en un nuevo formato. Por tanto, estamos ante unos planes docentes inmovilistas que, en
general, no proponen la creacion de nuevos recursos para el aula.

Por lo que se refiere a la evaluacion, también resulta preocupante observar que unicamente el 11% de las asigna-
turas contempla el uso de las TIC para llevarla a cabo. Este dato esta estrechamente relacionado con las competencias
que los profesores universitarios tienen en el uso de la tecnologia digital a la hora de evaluar. Esto invita a pensar, tal
como afirman Chen, Gorbunova, Masalimova y Birova (2017), en la necesidad de formacién en esa linea en pro de
una competencia digital docente adecuada a la labor que deberia desempefiar un profesor de universidad (Prendes,
Gutierrez y Espinosa, 2018).

Resulta extrafio comprobar como, a pesar de que porcentualmente en las asignaturas impartidas en modalidad se-
mipresencial u online se usen mas las TIC en el proceso evaluativo, dicha diferencia no sea estadisticamente remarca-
ble, ya que es habitual el uso de las TIC en la evaluacion en entornos no presenciales (Baldwin y Trespalacios, 2017).
En este sentido, ademads, observamos como en dichas asignaturas el uso que se hace para evaluar es inicamente como
herramienta (por ejemplo, enviando videos de los trabajos realizados).

Por lo que se refiere a los recursos y a la bibliografia, sigue llamando la atencion el poco uso que se hace de las
TIC en este sentido. Este dato sorprende, especialmente si tenemos en cuenta que en la literatura cientifica cada vez
es mas habitual el uso de medios electronicos (Hancock y Price, 2016) y que se esta extendiendo el uso del blog entre
el profesorado (Sefo, Granados, Lazaro y Fernandez-Larragueta, 2017). Por tanto, los planes docentes reflejan aun
poco aprovechamiento de las multiples posibilidades existentes en la consulta de recursos y bibliografia del area.

Finalmente, y gracias al andlisis que se ha realizado de los planes docentes en su totalidad, se han puesto de ma-
nifiesto muchas incongruencias entre sus diferentes items: asignaturas sin competencias explicitas pero que realizan
actividades TIC, actividades basadas en las TIC en asignaturas en las que no se reflejan bloques de contenido, o
evaluacion mediante las TIC en asignaturas que no tienen bloques de contenido TIC. Ademas, el hecho de que tinica-
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mente el 1.5% de las asignaturas reflejen competencias, bloques de contenido, actividades, evaluacion y bibliografia
relacionadas con las TIC, resulta cuanto menos, llamativo y nos plantea varias posibilidades para explicar dicha
situacion: una falta de actualizacion de los planes docentes, o que no estén realizados por los profesores que después
impartiran las asignaturas, o que las universidades no quieran comprometerse con su formulacion, o que en definitiva
no exista demasiado interés por ello.

En cualquier caso, esta poca presencia de las TIC podria ser entendible cuando los planes docentes se adaptaron
al Espacio Europeo de Educacion Superior, ya que en aquel momento no habia un consenso sobre qué competencias
debia desarrollar un docente en el ambito de la tecnologia digital. Sin embargo, hoy en dia contamos con el Marco
Comun de Competencia Digital Docente realizado en 2014 por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado (INTEF) y actualizado en el 2017 (INTEF, 2017), asi como el Marco Europeo para la
competencia digital del profesorado (DigCompEdu), creado por la Comision Europea para ofrecer un marco de re-
ferencia con el que gobiernos, organismos, centros educativos o los propios docentes desarrollen modelos concretos
de Competencia Digital Docente (Redecker y Punie, 2017).

En conclusion, los planes docentes de las asignaturas de musica de los Grados de Maestro de Educacion Infantil,
Educacion Primaria y Doble Titulacion reflejan muy poca formacion en el ambito de la tecnologia educativa. No
cabe duda de que dichos planes no recogen todo lo que se hace en el aula, siendo esta una limitacion de este estudio,
dejando espacio a la libertad de catedra anteriormente descrita, por lo que no podemos afirmar tajantemente que en
dichos grados se desarrollen poco las competencias digitales de los futuros maestros. Por otro lado, y también como
limitacion, la actualizacion de los planes docentes no siempre es la deseable, pudiendo coexistir planes actuales con
otros mas antiguos. En cualquier caso, si tenemos en cuenta su caracter de “contrato” entre la institucion y el alum-
nado, los planes docentes si deberian reflejar con mayor precision la realidad del dia a dia en el aula y, ademas, que
ésta estuviese en consonancia con el futuro profesional de los maestros. Podemos afirmar que en esos “contratos”
la formacion en TIC es muy escasa, y por este motivo consideramos necesaria una revision y actualizacion de los
planes docentes, de forma que recojan la realidad del aula universitaria y que atienda a las descritas necesidades de
los maestros y maestras del siglo XXI.
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