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Resumen. El propósito del presente estudio fue examinar los perfiles motivacionales de estudiantes universitarios con 
relación al uso de estrategias de aprendizaje musical formal e informal, así como analizar sus trayectorias de formación 
y el cómo estas influyen en sus preferencias y las actividades musicales que realizan dentro y fuera de la escuela. En 
esta investigación participaron 132 estudiantes de programas de licenciatura en música provenientes de dos universidades 
mexicanas. Los participantes fueron clasificados en tres grupos de acuerdo con sus experiencias musicales y su formación 
previa: formal, informal y mixto. Se adaptó una escala psicométrica basada en la Teoría de Expectativas y Valores de 
Eccles et al., para examinar la motivación estudiantil hacia el uso de estrategias de aprendizaje formal (lectura musical, 
interpretación de repertorio, tocar y practicar solo) e informal (tocar de oído, improvisación, tocar en grupo). Los perfiles 
motivacionales obtenidos sugieren diferencias significativas entre grupos en su percepción hacia diversas estrategias de 
aprendizaje, de las cuales tocar de oído, improvisar y tocar en grupo tienden a ser favorecidas por los grupos informal y 
mixto, mientras que el grupo formal favorece más estrategias como la lectura musical o la interpretación fiel a la partitura. 
La percepción de dificultad de estas tareas también difiere entre los grupos. Estos resultados apuntan a la necesidad de 
dimensionar una mayor inclusión de estrategias de aprendizaje y géneros musicales dentro de la educación formal en nivel 
superior que atiendan a las necesidades e intereses del alumnado.
Palabras clave: Aprendizaje musical informal; música popular; tocar de oído; improvisación musical; estrategias de 
aprendizaje musical.

[en] Formal and informal music learning profiles in higher education
Abstract. The aim of this study was to examine the motivational profiles of university students in relation to the use of formal 
and informal musical learning strategies, and to analyze their training trajectories and how they influenced their preferences 
and musical activities they perform inside and outside of school. A total of 132 undergraduate music students from two 
Mexican universities participated in this study. Participants were classified into three groups according to their previous 
musical experiences and training: formal, informal, and mixed. Based on Eccles et al.’s Expectancy-Value Theory, a scale 
was adapted to examine students’ motivation to use formal (music reading, strict score-based interpretation, solo practice 
by playing alone) and informal learning strategies (playing by ear, improvisation, playing with others). Their motivational 
profiles suggest statistically significant differences among groups in their perception towards various learning strategies: 
playing by ear, improvising, and playing in groups were favored by informal and mixed groups, while the formal group 
favored strategies such as music reading and score-based performance. Perceptions of difficulty about these tasks were also 
different among groups. These results suggest the need of including a wider range of learning strategies and musical genres 
within formal higher education that meet students’ needs and interests.
Keywords: Informal music learning; popular music; play by ear; music improvisation; music learning strategies.
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1. Introducción

Los programas de formación musical a nivel profesional en México, al igual que en otros países latinoamericanos 
como Chile, Argentina y Colombia, se encuentran fuertemente influenciados por la tradición eurocentrista y el mode-
lo de enseñanza de conservatorio (Alessandroni, 2013; Bermúdez y Duque, 2000; Burcet, 2017; González-Moreno, 
2015; Green, 2002; Holguín-Tovar y Martínez, 2017; Poblete Lagos, 2019; Shifres y Gonnet, 2015; Shifres y Hol-
guín-Tovar, 2015), el cual se enfoca en la enseñanza de habilidades de ejecución vocal o instrumental y en la for-
malización de la alfabetización musical mediante la enseñanza de la notación convencional occidental. Este modelo 
privilegia la enseñanza de la música clásica y ciertas prácticas asociadas a ella, tales como un enfoque predominante 
en la lectura (Burcet, 2017; Lehmann, Sloboda, y Woody, 2007; Puurtinen, 2018; Shifres, 2018; Woody, 2007, 2012), 
el uso de repertorio de compositores clásicos (Burnard, 2012; Sarath, Myers y Campbell, 2016; Woody, 2007), y en 
la mera interpretación de dicho material (Sarath et al., 2016).

En contraste, dentro del campo de la música popular y la educación musical informal, los músicos se han valido de 
una amplia variedad de estrategias para desarrollar las habilidades necesarias para su adecuado desempeño profesional 
(Green, 2002), tales como el aprendizaje mediante la interacción con otros músicos, el uso de métodos de aprendizaje 
autodidacta, además de procesos de enculturamiento (Green, 2002; Lehmann et al., 2007; Vitale, 2011). Los ambientes 
informales de aprendizaje se caracterizan además por favorecer el aprendizaje de oído y la imitación (Green, 2002; 
Woody, 2007), el trabajo colaborativo y desarrollo de la creatividad (Burnard, 2012; Green, 2002; Woody, 2007). De-
bido a que los géneros musicales populares (con excepción del jazz) no han tenido el reconocimiento dentro de los 
programas curriculares de las instituciones educativas, los músicos los han aprendido de manera informal.

Por tales diferencias entre los estilos de enseñanza y aprendizaje en ambientes formales e informales, así como 
las actitudes y valores hacia cada una de estas tradiciones, se ha dado una separación entre ambos tipos de músicos: 
los académicos y los populares, a pesar de que los recursos, métodos y estrategias de aprendizaje informales pudie-
ran ser aprovechados dentro de los contextos formales (Carrillo y González-Moreno, 2019; Green, 2002; Heckel, 
2017; Hewitt, 2018; Virkkula, 2015; Virkkula y Kunwar, 2016; Wright, 2016). Por esta razón, en esta investigación 
se considera pertinente analizar los efectos que tiene la motivación de estudiantes de música en nivel licenciatura, en 
relación con el uso de estrategias de aprendizaje formal e informal, y cómo esto afecta el desarrollo de sus aptitudes 
musicales en el contexto educativo formal.

La presente investigación busca responder a las siguientes preguntas: (a) ¿Cuáles son las experiencias musicales 
previas que se relacionan en mayor medida con la utilización de estrategias formales e informales de aprendizaje mu-
sical? (b) ¿Qué diferencias existen en las percepciones de valor y expectativas de éxito hacia diversas estrategias de 
aprendizaje musical, por parte del alumnado, en función de su tipo de formación musical (formal, informal y mixto)? 
y (c) ¿En qué medida se relaciona la motivación hacia las estrategias de aprendizaje musical formales e informales 
con el desarrollo de aptitudes musicales de estudiantes de licenciatura dentro de contextos formales?

2. El modelo de expectativas y valores y su aplicación en la educación musical

El marco teórico que sustenta esta investigación es el Modelo de Expectativas y Valores inicialmente denominado 
Eccles’ Expectancy Value Model of Achievement Choices (Eccles et al., 1983; Eccles et al., 1993; Wigfield y Eccles, 
2000, 2020), y que posterior a la realización de este estudio ha sido renombrado como Situated Expectancy-Value 
Theory, SEVT (Eccles y Wigfield, 2020). Este modelo ha servido de referente en otras investigaciones dentro del 
campo de la educación musical (González-Moreno, 2010, 2012; McPherson y Hendricks, 2010; McPherson y O’Nei-
ll 2010; McPherson, Osborne, Barrett, Davidson y Faulkner, 2015; Mohd y McPherson, 2009; O’Neill y McPherson, 
2002; Parkes y Jones, 2012; Uy, 2018).

Con este marco teórico se ha realizado diversas investigaciones, tales como examinar las actitudes de alumnos en 
nivel básico y medio superior en relación con el valor que le atribuyen a estudiar música en comparación con otras 
materias escolares (ver McPherson y O’Neill, 2010), ejecución musical (McCormick y McPherson, 2007; O’Neill 
y McPherson, 2002), o el rol de los padres en la educación musical de los niños (McPherson, 2009) por mencionar 
algunos ejemplos. Sin embargo, no se encontró bibliografía donde se haya utilizado dicha teoría para medir las acti-
tudes y valores en cuanto a estrategias de aprendizaje musical formales e informales.

2.1. Expectativas de éxito

Las expectativas de éxito se definen como la autopercepción del individuo acerca de su capacidad para desarrollar una 
tarea exitosamente (Eccles et al., 1983; Wigfield y Eccles, 2000, 2020; O’Neill y McPherson, 2002), lo que infiere que 
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a mayores expectativas mayor el esfuerzo y persistencia invertidos para el logro de la tarea. Las expectativas positivas 
favorecen la motivación a realizar dicha actividad mientras que las negativas tienden a desalentarla (Uy, 2018).

De acuerdo con Eccles y Wigfield (2020), estas expectativas surgen a partir del autoconcepto sobre las propias 
habilidades, autoesquemas de las identidades personales y sociales, e incluso en función de las metas a corto y largo 
plazo. Por lo tanto, este constructo está directamente relacionado tanto con el sentido de competencia o auto-eficacia 
(Bandura, 2005), expresado como la autopercepción acerca de las habilidades propias, la cual puede afectar la elec-
ción de las actividades a desarrollar (Eccles et al., 1983; Wigfield y Eccles, 2000; Wigfield y Eccles, 2020), como con 
la percepción del individuo sobre la dificultad de la tarea (Eccles et al., 1983; Eccles y Wigfield, 2020), la cual está 
inversamente relacionada con el sentido de competencia. Por ejemplo, aquellos sujetos que tienen una baja aprecia-
ción de sus habilidades para desempeñarse adecuadamente en cierta actividad también tienden a percibir dicha tarea 
como de mayor dificultad (Eccles et al., 1983; González-Moreno, 2010; McPherson y O’Neill, 2010; McPherson et 
al., 2015). Estos sub-constructos en su conjunto son considerados predictores del desempeño en dicha tarea (Eccles 
y Wigfield, 2020).

2.2. Valores subjetivos atribuidos a la tarea

Adicionalmente a las expectativas de éxito, la motivación para realizar una tarea se encuentra influenciada por las 
percepciones de valor que el individuo tenga sobre la misma (Eccles et al., 1983, Eccles y Wigfield, 2020). Este 
constructo está compuesto por cuatro elementos principales: (a) interés, o valor intrínseco de la tarea, relacionado con 
el disfrute experimentado al realizar la actividad; (b) importancia o valor de logro, definido como el valor atribuido 
a realizar bien una tarea (Eccles et al., 1983; Eccles y Wigfield, 2002, 2020); esto es, “si el estudiante cree que es 
importante desempeñarse bien en dicha tarea, entonces esta tiene un alto valor de logro…” (Uy, 2018, p. 32); y (c) la 
utilidad, relacionada con el valor utilitario que se puede obtener de realizar dicha tarea (Eccles et al., 1983; Eccles y 
Wigfield, 2002, 2020); y (d) el costo atribuido a participar en la tarea, tanto en relación al esfuerzo, al costo emocional 
o al costo de dejar una actividad por otra (Eccles y Wigfield, 2020).

Dentro de este estudio cuantitativo, descriptivo y exploratorio, se examinaron los constructos de expectativas de 
éxito (expectativas, junto con sentido de competencia y dificultad de la tarea) y valor subjetivo de la tarea (interés, 
importancia y utilidad) de dicha teoría. Debido a que el costo de participar en una tarea es un subconstructo multi-
dimensional complejo (Eccles y Wigfield, 2020), y que no se buscaba profundizar en las interrelaciones de este con 
los otros subconstructos, se decidió omitir su inclusión en el instrumento de investigación. Además, aunque la teoría 
contempla un modelo muy complejo desde el contexto sociocultural, pasando por los procesos cognitivos (percep-
ciones sobre el contexto e interpretaciones de experiencias pasadas) y la generación de las creencias motivacionales 
del individuo, este estudio se focalizó exclusivamente en los constructos anteriormente descritos, como predictores 
de las decisiones que el individuo toma para la consecución de sus metas.

3. Método

En esta investigación participaron 132 estudiantes de licenciatura en música provenientes de dos universidades ubi-
cadas, una en el norte y otra en el centro de México. El estudio fue realizado con estudiantes de segundo y cuarto 
semestre, participando 77 hombres y 55 mujeres (58.3% y 41.7%, respectivamente). El rango de edad del grupo 
participante era de 18 a 47 años, en tanto que el 75% de ellos tenían entre 18 y 22 años.

Con base en la información obtenida a través del instrumento de investigación, los participantes fueron clasifica-
dos en tres grupos de acuerdo con sus experiencias musicales y formación previa, clasificación utilizada para analizar 
estadísticamente sus perfiles motivacionales: (1) estudiantes con formación principalmente clásica, sin experiencia 
en música popular (denominado como “Formal”; n = 44, 33.33%); (2) estudiantes con entrenamiento formal pero con 
experiencia en música popular mayor a tres años (“Informal”; n = 37, 28.03%), (c) estudiantes con estudios formales 
pero con experiencia en música popular limitada, menor a tres años (“Mixto”; n = 51, 38.63%).

3.1. Instrumento

Al alumnado le fue aplicada una escala psicométrica basada en la Teoría de Expectativas y Valores de Eccles et al. 
(1983, 1993), la cual fue inicialmente adaptada por McPherson y colegas (McPherson y O’Neill, 2010; McPherson et 
al., 2015) para investigar la motivación hacia el estudio de la música, y que en este estudio se enfocó en la motivación 
hacia el empleo de estrategias formales e informales de aprendizaje musical. En la primera sección se buscó recoger 
datos generales acerca de la formación musical del alumnado y sus experiencias previas, mientras que la segunda sec-
ción buscó medir los perfiles motivacionales hacia seis estrategias de aprendizaje musical, tres de ellas fuertemente 
relacionadas con el aprendizaje musical formal: (1) la lectura ensayada (Lehmann et al., 2007; Woody, 2007, 2012), 
(2) interpretación musical apegada a cómo la música fue escrita (Sarath et al., 2016) y (3) tocar solo (estudiar de 
manera individual); y las tres estrategias restantes relacionadas con el aprendizaje informal: (4) tocar de oído (Green, 
2002; Woody, 2007), (5) improvisación y (6) tocar en grupo (Burnard, 2012; Green, 2002; Woody, 2007).
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El instrumento utilizado fue previamente analizado en una prueba piloto para determinar sus niveles de validez y 
confiabilidad. El proceso de validación del instrumento se describe en mayor detalle en Carrillo y González-Moreno 
(2019). La validez del instrumento fue evaluada de cuatro formas distintas: (a) validez de constructo; (b) validez de 
contenido; (c) validez de aspecto; y (d) validez discriminante mediante análisis factorial, donde los valores KMO 
obtenidos se encontraron en el rango de 0.752 y 0.904 para la prueba piloto, considerándose valores superiores a 0.7 
como adecuados (Beavers et al., 2013). De manera similar a lo realizado en el estudio piloto, se realizó la reducción 
de variables mediante análisis factorial, los índices de KMO y de esfericidad de Bartlett permanecieron dentro de 
rangos muy buenos a sobresalientes, e incluso superiores a los obtenidos en la prueba piloto (Tabla 1).

Tabla 1. Índices de Kaiser-Meyer-Olkin y Esfericidad de Bartlett para cada una de las estrategias de aprendizaje.

Parámetro Tocar de 
Oído

Improvisa-
ción

Tocar en 
grupo Lectura Interpreta-

ción Tocar solo

Índice KMO 0.9 0.9 0.89 0.91 0.79 0.8

Esfericidad de 
Barlett 0 0 0 0 0 0

En el estudio final, los índices de confiabilidad interna de la escala para los diversos constructos, medidos a través 
del α de Cronbach, fueron favorables y se encontraron en un rango de .694 a .911.

4. Resultados

4.1. Experiencias musicales en su formación y práctica profesional

Los participantes fueron cuestionados acerca de si trabajaban fuera de la escuela en alguna actividad relacionada con 
la música. Mediante una prueba de bondad de ajuste de Chi-cuadrada (χ²) se encontraron diferencias significativas 
en sus respuestas (p = .024; a un nivel de alfa = .05). Los resultados sugieren que la gran mayoría del alumnado con 
formación exclusivamente formal no trabajaban en actividades musicales (n = 31, 70.5% del grupo formal), mien-
tras que más de la mitad de discentes de los grupos informal y mixto sí laboraban en actividades musicales (n = 19, 
52.8%; n = 28, 56.0%, respectivamente).

Además de las actividades laborales, se preguntó al alumnado acerca de su participación en agrupaciones musica-
les (clásicos o populares) fuera de la escuela, donde las diferencias de distribución entre los grupos fueron estadísti-
camente significativas (p < .01). Los resultados obtenidos muestran que un porcentaje muy superior de estudiantes de 
los grupos informal y mixto habían tenido experiencia musical previa en agrupaciones musicales fuera de la escuela 
(n = 31, 86.1%, y n = 47, 92.2%, respectivamente), en comparación con un porcentaje menor de estudiantes del grupo 
formal que reportaban haber tenido dicha experiencia (n = 24, 57.1%).

Con relación al consumo musical, se encontraron diferencias significativas entre los grupos en géneros como mú-
sica clásica (periodos barroco, clásico, romántico e impresionista) (p < .01), música clásica contemporánea (segunda 
mitad del siglo XX y siglo XXI) (p < .01), jazz (p < .05) y otros géneros musicales (música cristiana, flamenco, cine-
matográfica) (p < .05). Los resultados obtenidos mostraron que los estudiantes del grupo formal escuchaban música 
clásica y contemporánea en mayor medida. El 75% (n = 33) de este grupo reportaba escuchar música clásica a diario 
o casi a diario, a diferencia de los grupos informal y mixto en los cuales la mayoría reportaron que la escuchaban 
entre una y cuatro veces por semana.

En el caso de la música clásica contemporánea, los grupos formal y mixto reportó escucharla más, a diferencia 
del grupo informal, donde el 42.9% (n = 15) reportaron no escucharla nunca. En el caso del jazz, el grupo informal 
reportó una mayor escucha con más del 67% (n = 33). Finalmente, en el caso de otros géneros no mencionados en la 
encuesta, dentro de los cuales los participantes hicieron mención a géneros como música cristiana, música de filmes 
y k-pop, se encontró un mayor consumo entre los grupos informal y mixto, en ambos casos con 60 a 66% de ellos (n 
= 9, y n = 8, respectivamente), refiriendo a que escuchaban este tipo de géneros a diario o casi diario, mientras que 
el grupo formal, más del 83% (n = 15) refirió que no escuchaban ningún tipo de género adicional no mencionado en 
el instrumento.

Del mismo modo, se cuestionó a los participantes acerca de su experiencia como músicos ejecutantes en diversos 
géneros musicales. Después de una prueba de Chi cuadrada (χ²) se encontraron diferencias estadísticamente significa-
tivas entre los grupos en géneros como la música clásica, rock, metal y banda sinaloense (p < .01). Los participantes 
del grupo formal reportaron tener una mayor experiencia en el género de música clásica con un 77% (n = 34), en 
contraste al 24.3% (n = 9) y 27.5% (n = 14) de los grupos informal y mixto, respectivamente. El caso contrario ocurre 
en la música pop, donde el 65.9% (n = 29) de participantes del grupo formal reportó no tener experiencia, en contraste 
con los grupos informal y mixto cuyos integrantes reportaron contar con experiencia en ese género con 62% (n = 23) 
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y 67% (n = 34), respectivamente. Lo mismo sucede con otros géneros de música popular como el rock, metal y banda 
sinaloense, donde la mayoría de integrantes de los grupos informal y mixto reportaron tener experiencia a diferencia 
de los músicos del grupo formal.

En cuanto a las actividades realizadas dentro de la escuela, se encontraron algunas diferencias estadísticamente 
significativas (p < .01) en cuanto a la frecuencia de realización de actividades tales como improvisar, tocar en grupo 
y tocar de oído. En la Tabla 2, se observa como el 41.9% (n = 18) de integrantes del grupo formal reportaron que 
nunca realizaban actividades de improvisación y el 39.5% (n = 17) reportaron hacerlo sólo 1 o 2 veces por semana. 
Por el contrario, en el caso del grupo informal, el 32.4% de integrantes (n = 12) reportó hacerlo a diario mientras otro 
32.4% (n = 12) dijo hacerlo por lo menos 3 o 4 veces por semana. En el caso de tocar en grupo o ensamble, el 25.6% 
(n = 11) de integrantes del grupo formal reportaron nunca utilizar esta estrategia de aprendizaje; estos porcentajes son 
menores en los grupos informal y mixto, con un 13.5% (n = 5) y 9.8% (n = 5) respectivamente. En el caso de tocar 
de oído, sólo un 9.1% (n = 4) de los integrantes del grupo formal reportó hacerlo a diario, a diferencia de un 34.3% 
(n = 12) del grupo informal.

Tabla 2. Frecuencia en el uso de estrategias de aprendizaje musical dentro de la escuela.

Actividad
Nunca 1-2 veces 3-4 veces 5-6 veces Diario
ƒ % ƒ % ƒ % ƒ % ƒ %

Improvisación**
Formal 18 41.9 17 39.5 3 7.0 0 0 5 11.6
Informal 5 13.5 3 8.1 12 32.4 5 13.5 12 32.4
Mixto 11 21.6 20 39.2 8 15.7 5 9.8 7 13.7

Lectura
Formal 0 0 2 4.5 3 6.8 7 15.9 32 72.7
Informal 0 0 5 13.5 8 21.6 10 27.0 14 37.8
Mixto 1 2.0 5 9.8 4 7.8 14 27.5 27 52.9

Ensamble**
Formal 11 25.6 9 20.9 17 39.5 4 9.3 2 4.7
Informal 5 13.5 5 13.5 14 37.8 8 21.6 5 13.5
Mixto 5 9.8 26 51.0 9 17.6 9 17.6 2 3.9

Interpretación
Formal 3 6.8 6 13.6 8 18.2 14 31.8 13 29.5
Informal 3 8.1 12 32.4 8 21.6 7 18.9 7 18.9
Mixto 5 9.8 10 19.6 11 21.6 12 23.5 13 25.5

Tocar de oído**
Formal 9 20.5 17 38.6 9 20.5 5 11.4 4 9.1
Informal 5 14.3 7 20.0 5 14.3 6 17.1 12 34.3
Mixto 7 13.7 7 13.7 23 45.1 4 7.8 10 19.6

Tocar solo
Formal 1 2.3 6 13.6 9 20.5 8 18.2 20 45.5
Informal 3 8.1 4 10.8 6 16.2 11 29.7 13 35.1
Mixto 3 5.9 3 5.9 9 17.6 12 23.5 24 47.1

Nota. ** significancia p < .01.

De manera similar, el cuerpo estudiantil fue cuestionado acerca de la frecuencia en el uso de las estrategias de 
aprendizaje musical investigadas en este estudio fuera del contexto escolar (Tabla 3). Para la actividad de improvi-
sación, nuevamente los resultados sugieren que fuera de la escuela era una práctica más común para los integrantes 
del grupo informal donde el 40.5% (n = 15) reportó hacerlo a diario, a diferencia del 9.3% (n = 4) reportado por los 
integrantes del grupo formal (p < .01).

Lo mismo se observó con la actividad de tocar en grupo (ensamble), donde sólo un 2.3% (n = 1) de los integrantes 
del grupo formal reportó tocar a diario en agrupaciones musicales fuera de la escuela, contra un 22.2% (n = 8) del 
grupo informal. Además, un 60.5% (n = 26) de integrantes del grupo formal reportaron no tocar en grupo fuera de la 
escuela, este porcentaje es significativamente mayor en comparación con el grupo informal, con un 19.4% (n = 7).
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Tabla 3. Frecuencia en el uso de estrategias de aprendizaje musical fuera de la escuela.

Actividad
Nunca 1-2 veces 3-4 veces 5-6 veces Diario
ƒ % ƒ % ƒ % ƒ % ƒ %

Lectura
Formal 0 0 7 16.3 5 11.6 13 30.2 18 41.9
Informal 2 5.4 10 27.0 10 27.0 3 8.1 12 32.4
Mixto 2 3.9 7 13.7 16 31.4 7 13.7 19 37.3

Ensamble**
Formal 26 60.5 8 18.6 6 14.0 2 4.7 1 2.3
Informal 7 19.4 8 22.2 7 19.4 6 16.7 8 22.2
Mixto 15 30.0 19 38.0 11 22.0 3 6.0 2 4.0

Interpretación
Formal 7 15.9 8 18.2 10 22.7 12 27.3 7 15.9
Informal 2 5.6 11 30.6 10 27.8 6 16.7 7 19.4
Mixto 6 11.8 4 7.8 16 31.4 16 31.4 9 17.6

Tocar de oído
Formal 7 15.9 10 22.7 13 29.5 10 22.7 4 9.1
Informal 2 5.4 7 18.9 7 18.9 7 18.9 14 37.8
Mixto 5 10.0 8 16.0 11 22.0 12 24.0 14 28.0

Tocar solo
Formal 1 2.3 6 13.6 7 15.9 10 22.7 20 45.5
Informal 0 0 1 2.7 9 24.3 13 35.1 14 37.8
Mixto 1 2.0 4 7.8 8 15.7 16 31.4 22 43.1

Improvisación**
Formal 12 27.9 18 41.9 5 11.6 4 9.3 4 9.3
Informal 4 10.8 2 5.4 7 18.9 9 24.3 15 40.5
Mixto 10 19.6 12 23.5 10 19.6 8 15.7 11 21.6

Nota. ** significancia p < .01.

4.2 Análisis de perfiles de los constructos motivacionales

Se realizaron una serie de análisis multivariantes denominados Análisis de Perfiles (Profile Analysis) con el fin de 
examinar las diferencias entre las percepciones de valor y expectativas de éxito hacia las diversas estrategias de 
aprendizaje musical, en función del tipo de formación musical de los estudiantes. Este tipo de análisis es una apli-
cación de MANOVA en una situación donde hay más de una variable dependiente y todas ellas son medidas en la 
misma escala (mediciones repetidas o repeated measures) (Tabachnick y Fidell, 2007).

El método estadístico utilizado para el análisis de perfiles incluyó mediciones repetidas, el cual, aunque usual-
mente se utiliza para medir en pruebas de pre-post o cambios a través del tiempo, también puede ser utilizado para 
analizar diversas variables dependientes medidas al mismo tiempo (Tabachnick y Fidell, 2007). El análisis de perfiles 
busca dar respuesta a tres hipótesis: (1) determinar si existen diferencias entre los grupos con respecto a su valoración 
hacia las diferentes estrategias de aprendizaje; (2) determinar si existen diferencias entre las estrategias de aprendi-
zaje; y (3) comprobar si los perfiles entre los grupos son diferentes, es decir, no existe paralelismo en sus perfiles.

Se realizó la debida revisión de los datos con el fin de comprobar que eran susceptibles de ser analizados me-
diante esta técnica. El análisis multivariante utilizado es robusto a violaciones de normalidad de la muestra y no 
presenta problemas para evaluar tamaños desiguales de muestras (Tabachnick, y Fidell, 2007). De acuerdo con 
Tabachnick y Fidell (2007), es necesario que el tamaño del grupo más pequeño sea mayor al número de variables 
dependientes a analizar, además de que es recomendable que no existan casos atípicos (outliers), aspectos que no 
fueron impedimento en este estudio debido a que el tamaño de la muestra fue lo suficientemente grande (N = 132), 
fueron seis las variables dependientes involucradas en los análisis y el grupo más pequeño de la muestra fue de n 
= 37. Adicionalmente, no se encontraron casos atípicos, esto debido al uso de escala Likert que inherentemente 
limita los rangos a medir. En este estudio se realizaron tres análisis de perfiles para las variables dependientes de 
Valor Subjetivo de la Tarea (Valores), Expectativas de Éxito (Expectativas), y Dificultad de la Tarea, que a conti-
nuación se reportan. 
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4.2.1. Valores subjetivos atribuibles a las estrategias de aprendizaje

Se utilizó el análisis de perfiles para examinar cómo el cuerpo estudiantil valoraba las seis estrategias de aprendizaje 
musical contempladas en el estudio. Como variable independiente se usó el tipo de formación de los estudiantes 
(factor intersujetos) y como variables dependientes las valoraciones obtenidas en el cuestionario en relación con cada 
una de las estrategias de aprendizaje musical, tanto formal como informal (factor intrasujetos).

De acuerdo a la primera hipótesis del análisis de perfiles, que examina las diferencias de medias generales de cada 
grupo, no se observó significancia estadística entre ellos respecto a la valoración de las estrategias en general [F(2, 
128) = 2.17, p = .118], lo cual era hasta cierto punto predecible, dada la combinación de resultados, pues mientras los 
estudiantes con formación informal o mixto valoran más las estrategias informales, los estudiantes del grupo formal 
hacen lo propio con las estrategias formales, dando como resultado que las diferencias entre las medias generales 
sean muy pequeñas (formal, M = 4.20, DT = .51; mixto, M = 4.36, DT = .34; informal, M = 4.37, DT = .48).

En cuanto a las diferencias sobre las valoraciones dadas a las estrategias de aprendizaje, los resultados mostraron 
diferencias estadísticamente significativas [T de Hotelling = .45, F(5, 124) = 11.14, p < .01], sugiriendo que las va-
loraciones hacia cada una de las estrategias difieren entre sí, descartando la hipótesis de similitud en la respuesta 
media (flatness), lo cual fácilmente se puede observar en la Figura 1, donde se muestra que no hay líneas rectas; es 
decir, difieren las percepciones dependiendo de la estrategia que se trate. Por ejemplo, se valora en mayor medida 
tocar en grupo (M = 4.59, DT = .05) que tocar solo (M = 4.24, DT = .07) o el interpretar fielmente como está escri-
to (M = 4.03, DT = .08).

Figura 1. Percepciones de valor atribuido a estrategias de aprendizaje por tipo de formación.

Finalmente, se observan diferencias significativas entre los perfiles considerando la interacción del Tipo de For-
mación x Estrategia de Aprendizaje [Criterio de Pillai = .25, F(10, 250) = 3.54, p < .01], descartando que exista para-
lelismo y mostrando que existen diferencias estadísticamente significativas entre los perfiles de los grupos en función 
del tipo de estrategia de la que se trate. En la Figura 1 se aprecia que existe una fuerte similitud entre los grupos 
informal y mixto, los cuales difieren notablemente del grupo formal, lo que implica que la formación del estudiante 
influye en la valoración de las diversas estrategias de aprendizaje. El alumnado con una formación predominante-
mente formal tiende a valorar más las estrategias consideradas formales, tales como la lectura (M = 4.56, DT = .61) y 
la interpretación (M = 4.13, DT = .85). Sin embargo, respecto a la estrategia de tocar solo, no se observan diferencias 
significativas. Por su parte, estudiantes con formación informal y mixta prefieren las estrategias informales de tocar 
de oído (Informal, M = 4.45, DT = .68; Mixto, M = 4.48, DT = .49), improvisación (Informal, M = 4.62, DT = .65; 
Mixto, M = 4.40, DT = .68) y tocar en grupo (Informal, M = 4.81, DT = .28; Mixto, M = 4.62, DT = .54).

4.2.2. Expectativas de éxito en relación con las estrategias de aprendizaje

Se realizó un segundo análisis de perfiles para examinar las expectativas de éxito por parte del alumnado hacia las 
diversas estrategias de aprendizaje musical. Se utilizó como variable independiente el tipo de formación de los estu-
diantes (factor intersujetos) y como variables dependientes la valoración obtenida en el instrumento de medición con 
relación a cada una de las estrategias de aprendizaje musical (factor intrasujetos).

Se encontraron diferencias significativas entre los grupos respecto a las expectativas de éxito en general [F(2, 
128) = 5.3, p = .006], las cuales pueden observarse en la Figura 2. Las medias generales sugieren que los grupos 
informal y mixto (M = 3.75, DT = .63, y M = 3.61, DT = .65, respectivamente) reportan expectativas de éxito esta-
dísticamente más altas que el grupo formal (M = 3.29, DT = .66).
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Figura 2. Percepciones de expectativas de éxito atribuido a estrategias de aprendizaje por tipo de formación.

En cuanto a las diferencias en las expectativas de éxito hacia cada una de las estrategias de aprendizaje (factor 
intrasujetos), los resultados también mostraron diferencias estadísticamente significativas [T de Hotelling = .74, F(5, 
124) = 18.44, p < .01]. Con esto se descarta la hipótesis de similitud en la respuesta media, ya que, como puede ob-
servarse en la Figura 2, la improvisación es la estrategia en la que el alumnado siente menos expectativas de éxito (M 
= 2.97, DT = .09), en comparación con las otras estrategias de aprendizaje.

En cuanto a la prueba de paralelismo, se encontraron diferencias significativas entre los perfiles dada la interac-
ción entre el Tipo de Formación y los Tipos de Estrategias de Aprendizaje [Λ Wilks = .71, F(10, 248) = 4.72, p < .01]. 
Al igual que en el constructo de valores, se puede observar una fuerte similitud entre los grupos informal y mixto, y 
un comportamiento de perfil completamente diferente para el grupo formal (ver Figura 2). Esto nos sugiere nueva-
mente que las expectativas de éxito hacia las diversas estrategias de aprendizaje difieren en función de la formación 
del estudiante. En este caso, los integrantes del grupo informal y mixto muestran, en general, un mayor sentido de 
competencia y una mayor confianza para desempeñarse en todas las estrategias de aprendizaje excepto en lectura 
(Informal, M = 3.2, DT = 1.0; Mixto, M = 3.37, DT = .94), donde el grupo formal reporta mayores expectativas de 
éxito (M = 3.9, DT = .87; ver Figura 2). Esto sugiere que los grupos informal y mixto tienen una mayor confianza y 
percepción de competencia en un rango más amplio de estrategias musicales en comparación con el grupo que solo 
tienen experiencia en la educación formal. En otras palabras, los grupos informal y mixto muestran una percepción 
más optimista de sí mismos sobre sus competencias musicales, excepto en la lectura.

4.2.3. Percepciones sobre la dificultad de la tarea

Se realizó un tercer análisis de perfiles en este caso para examinar las percepciones en cuanto a la dificultad de la ta-
rea, donde, al igual que en los anteriores, se utilizó como variable independiente el tipo de formación de los estudian-
tes (factor intersujetos), y como variables dependientes la percepción de dificultad reportada respecto a las diversas 
estrategias de aprendizaje musical (factor intrasujetos).

De acuerdo a la primera hipótesis que examina las diferencias de medias generales de cada grupo, los resultados 
no alcanzaron significancia estadística [F(2, 127) = 2.52, p = .09], lo que sugiere que las percepciones de dificultad 
hacia las estrategias en su conjunto son similares entre grupos (Formal, M = 2.55, DT = 63; Mixto, M = 2.35, DT = 
.72; Informal, M = 2.21, DT = .70). Esto puede deberse nuevamente a la combinación de resultados, debido a que 
quienes cuentan con formación informal o mixta perciben una menor dificultad hacia las estrategias informales, 
mientras que, los estudiantes del grupo formal, por su parte, perciben las estrategias informales como más difíciles. 
Por otra parte, analizando la Figura 3 se pueden encontrar coincidencias fuertes entre los tres grupos hacia la dificul-
tad percibida para la estrategia de tocar en grupo y la interpretación musical.

En cuanto a las diferencias entre las medias generales de las estrategias de aprendizaje, los resultados del estudio 
mostraron diferencias estadísticamente significativas [T de Hotelling= .59, F(5, 123) = 14.54, p < .01], lo que sugiere 
que existen diferencias entre la dificultad percibida para cada una de las estrategias, descartando la hipótesis de simi-
litud en la respuesta media. La Figura 3 muestra la ausencia de líneas rectas en los perfiles; mientras la improvisación 
es considerada la actividad más difícil por todos los grupos (M = 2.89, DT = .10), tocar en grupo es considerada la 
menos difícil (M = 2.00, SE = .09).
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Figura 3. Percepciones de dificultad de la tarea atribuidas a cada estrategia de aprendizaje por tipo de formación musical.

Aun cuando se puede observar cierta similitud entre los perfiles de los tres grupos (Figura 3), las diferencias entre 
ellos alcanzaron significancia estadística [Λ Wilks = .75, F(10, 246) = 3.75, p < .01], descartando que exista para-
lelismo dadas las interacciones o cruces entre líneas. Al igual que con las expectativas de éxito, se puede observar 
la diferencia de percepciones sobre todo en relación con la improvisación y la lectura, donde estudiantes del grupo 
formal consideran la improvisación como una actividad difícil (M = 3.50, DT = 1.14) y la lectura como una activi-
dad más sencilla (M = 2.01, DT = 1.03), en tanto que, en el grupo informal, y en menor medida en el mixto, ocurre 
lo contrario (ver Figura 3). Nuevamente, excepto por la lectura, las percepciones de dificultad del grupo formal son 
mayores en el resto de las actividades en comparación con los grupos informal y mixto.

5. Discusión

Los resultados de esta investigación, en relación con la motivación y aplicación de estrategias de aprendizaje formal 
e informal, tanto dentro como fuera de la escuela, sugieren notorias diferencias entre estudiantes en función de sus 
experiencias formativas y musicales. Estos resultados son un reflejo de las diferencias que han caracterizado la for-
mación de estudiantes dentro de las instituciones de educación superior, en comparación con aquellos formados en 
contextos de aprendizaje informal, mostrando cómo el alumnado que ha recibido entrenamiento musical formal, par-
ticularmente dentro de la tradición clásica, realiza con mucha menor frecuencia actividades de improvisación (Sarath, 
et al., 2016; Vitale, 2011), tocar de oído (Shifres y Holguín-Tovar, 2015; Varvarigou, 2017), y tocar en grupo, dado 
que se privilegia el aprendizaje individual bajo el esquema de maestro-estudiante (Hallam, 2018; Holguín-Tovar y 
Martínez, 2017).

En relación con los intereses profesionales, los integrantes de los grupos informal y mixto muestran una mayor 
apertura para trabajar en actividades musicales fuera de la escuela, tanto en el campo de la enseñanza como en el 
de la ejecución. Esto les puede permitir egresar con una mayor experiencia como ejecutantes, además de adquirir 
una amplia variedad de habilidades y desenvolvimiento en el medio musical, además de mejores bases y una mayor 
experiencia en el campo docente al terminar sus estudios universitarios, lo que les otorga mejores herramientas para 
enfrentar al cambiante y muchas veces precario mercado laboral (Bille y Jensen, 2018; Guadarrama, Hualde y López, 
2016; Iglesias-Díaz y Villarreal-Jiménez, 2019; Machillot, 2018).

En cuanto al consumo musical, mientras estudiantes del grupo formal reportaron escuchar música clásica con 
mayor frecuencia, los grupos informal y mixto lo hacen con otros géneros populares como el jazz. Esto era previsible, 
ya que, como la literatura muestra, existe una fuerte relación entre el aprendizaje informal con la música popular, 
así como entre el aprendizaje formal y la tradición de la música clásica (Dunbar-Hall y Wemyss, 2000; Green, 2002, 
2008; Jaffurs, 2004, 2006; Lebler, 2008; Sarath et al., 2016; Virkkula, 2015; Vitale, 2011; Woody 2007, 2012).

Es fácilmente comprensible el rol de la escuela como formadora de cultura, un lugar donde los estudiantes desa-
rrollan la apreciación por diferentes géneros a lo largo de su carrera universitaria. Sin embargo, lo que sería interesan-
te es observar si con el paso del tiempo esa apertura a nuevos géneros se mantiene o se inhibe, llevando al estudiante 
a considerar únicamente aquellos géneros estudiados formalmente como los únicos dignos de estudio o de consumo. 
Esto coincide con lo manifestado con Byo (2018) sobre la preferencia de los ensambles tradicionales o de jazz sobre 
los de música popular dentro de los ambientes educativos formales. Estos juicios de valor podrían incidir posterior-
mente en el desempeño laboral del estudiante y sus oportunidades de trabajo.

Mostrar más apertura hacia el consumo de una mayor variedad de géneros musicales, derivaría en una cultura 
musical más amplia que les puede ofrecer mayores oportunidades y competitividad en el campo laboral, y que, ade-
más, les de oportunidades de involucrarse con música que refleje sus intereses (Hallam, Creech y McQueen, 2018). 
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Es importante recordar que, de acuerdo con Green (2002), sólo un 3 o 4% del consumo musical del público general 
corresponde a música clásica y un porcentaje todavía menor a la música jazz; otros estudios recientes reafirman esta 
tendencia (AMAI, 2014; Chávez, Urbina y Quevedo, 2019; Ferwerda y Schdell, 2016; Watson, 2020). Resulta pues 
imperante abogar por una mayor inclusión de otros géneros populares que es el campo laboral donde a final de cuen-
tas se van a desempeñar la mayoría de los egresados.

En cuanto a las limitantes del estudio, no se realizaron mayores cuestionamientos para saber si estas diferencias 
eran atribuibles a aspectos económicos (necesidad de trabajar), aspectos de autopercepción (que los integrantes del 
grupo formal se sintieran con menor capacidad para realizar estas actividades), aspectos culturales (que estudiantes 
del grupo formal no se sintieran capaces de participar en agrupaciones musicales de música popular o que solo qui-
sieran participar en conjuntos clásicos), u oportunidades laborales (que existiera una mayor demanda por aprender 
música popular en vez de música clásica). Estas situaciones planteadas son sólo algunas de las que se pueden inferir, 
sin embargo, pudieran no ser las únicas o existir otras de mayor relevancia.

Debido a que solo se recopiló información para realizar un perfil de los participantes y no se hicieron más inda-
gatorias al respecto, se desconoce si tales preferencias son inherentes a ellos en sí mismos y si el ambiente en el que 
se desarrollaban antes de iniciar su formación era una determinante; o bien, si es atribuible a la formación musical 
recibida durante sus estudios de licenciatura, que hayan moldeado sus gustos e intereses, por ejemplo, si quienes fue-
ron clasificados dentro del grupo formal ya tenían un gusto por la música clásica o si lo fueron desarrollando durante 
su formación.

5.1. Motivación hacia el uso de estrategias de aprendizaje formal e informal

Los perfiles motivacionales en relación con el uso de estrategias de aprendizaje formal e informal, tanto dentro como 
fuera de la escuela, mostraron notorias diferencias entre los grupos formal, informal y mixto. Es de destacar que aún 
en estrategias como la interpretación (tocar la pieza como está escrita), los integrantes del grupo formal muestran 
menos expectativas de éxito, a pesar de que en su instrucción musical hay un mayor énfasis en ello. Esto puede de-
berse a las constantes observaciones y correcciones por parte de los profesores en relación con su interpretación que 
pueden influir negativamente en su sentido de competencia.

El grupo formal muestra además menores expectativas de éxito para todas las estrategias de aprendizaje informal 
(tocar de oído, improvisar, tocar en grupo). Si bien, estos datos se obtuvieron por medio de autorreportes y no por ob-
servación directa, aún con esta limitante, los datos obtenidos tanto en las estadísticas descriptivas como en el análisis 
de perfiles muestran coincidencia con la literatura revisada, en relación a que en el ambiente formal no se promueve 
debidamente la creatividad, ni la improvisación (Dolan et al., 2018; Sarath et al., 2016; Vitale, 2011) y, por ende, los 
músicos no se sienten aptos para realizar estas actividades (Lehmann et al., 2007).

Además del uso de estrategias dentro de la escuela, se recopiló información acerca de la frecuencia del uso de es-
tas estrategias fuera de la escuela, donde los resultados obtenidos fueron similares y siguieron existiendo diferencias 
significativas entre los grupos informal y mixto en actividades como improvisación y tocar en ensamble en compara-
ción con el grupo formal. Si bien, esta información sirve para complementar los datos y realizar un perfil más com-
pleto de quienes participaron en el estudio, los resultados obtenidos nos muestran que el uso de estrategias dentro de 
la escuela tiene fuerte influencia en lo que el alumnado hace fuera de la misma. Esta influencia en su práctica musical 
también puede tener efecto en aquellos que luego se dediquen a la docencia. Esto tiene diversas implicaciones, pues 
existe la posibilidad de que dichas costumbres los lleven a replicar las mismas prácticas con sus estudiantes en un 
futuro, continuando con las tendencias observadas hasta hoy, razón por lo cual, si se busca tener una mayor apertura 
con el fin de diversificar las prácticas y estrategias musicales dentro de los ambientes formales, es imperativo empe-
zar a inculcarlas y abogar por su inclusión desde ahora, con el fin de ir modificando la práctica del docente de música 
y que este cambio vaya permeando a las nuevas generaciones.

Los resultados de los análisis de perfiles sugieren que las percepciones de valor, expectativas de éxito y dificultad 
de la tarea varían en función del tipo de formación musical. Se puede observar nuevamente cómo los estudiantes del 
grupo formal valoran más las estrategias relacionadas con la educación musical formal, mientras que los integrantes 
del grupo informal hacen lo propio con las estrategias informales. Las diferencias más notorias se encuentran en las 
estrategias de improvisación y lectura. Estos hallazgos encuentran consistencia al contrastarse con lo reportado por 
el alumnado en cuanto a sus actividades en clase y extra-clase además de que reflejan lo encontrado en la literatura 
revisada (Green, 2002; Lehmann et al., 2007; Sarath et al., 2016; Vitale, 2011).

En este sentido, se observa cómo en la educación formal se sigue dando preferencia a prácticas como la lectura 
y la interpretación fiel de la partitura sobre el tocar de oído y la improvisación. Sin embargo, también muestra que 
existe una cierta incorporación de las estrategias informales dentro de las universidades donde se realizó la inves-
tigación, lo cual hace notar que, por lo menos en estas instituciones, ya existe la inquietud de explorar una mayor 
diversidad de estrategias de aprendizaje musical. Existen aun así limitantes, ya que su aplicación se da principal-
mente en músicos que estudian géneros de jazz y géneros populares, y en instrumentos comunes a dichos géneros, 
tales como guitarra eléctrica, bajo eléctrico, batería o saxofón. En contraste, instrumentos que siguen fuertemente 
ligados a la música clásica, tales como piano y cuerdas siguen las tendencias hacia un tipo de enseñanza tradi-
cional. Por otro lado, se puede encontrar alumnos que participan tanto en géneros clásicos o populares, en casos 
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como el piano o bel canto, los cuales reciben algunas veces el apoyo de sus maestros, pero en otras ocasiones se 
enfrentan a la desaprobación de estos.

Con relación a las percepciones sobre expectativas de éxito y dificultad de la tarea se encontraron diferencias 
significativas no sólo entre los perfiles de los grupos sino también entre las estrategias de aprendizaje en general. 
Los grupos informal y mixto presentan mayores expectativas de éxito para todas las estrategias de aprendizaje con 
excepción de la lectura. Lo mismo sucede en el subconstructo de dificultad de la tarea, aunque de una forma menos 
marcada, donde el grupo formal en general percibe más dificultad para el uso de todas las estrategias con excepción 
de la lectura musical.

Lo anterior implica que, por lo general, los integrantes de los grupos informal y mixto tienen una mejor percep-
ción de sus competencias y reportan una mayor confianza para realizar cualquiera de las estrategias de aprendizaje. 
Esto encuentra un cierto paralelo con lo reportado por Mok (2018), en un estudio en el cual utilizó la estrategia 
informal de copiar y aprender piezas de oído elegidas por los alumnos para su posterior ejecución, aunque en ese 
estudio particular, no se encontró una diferencia estadísticamente significativa entre la aplicación de esta estrategia 
en comparación con las tradicionales, la preferencia por el uso de la estrategia informal por parte de los discentes era 
casi del doble. Un caso similar ocurre con lo reportado con Varvarigou (2017), dentro de su estudio, se les enseñó a 
estudiantes de música clásica estrategias para tocar de oído por cinco semanas, 78% de ellos reportaron al final del 
curso, sentir una mayor confianza como músicos. Este tipo de resultados indican, que el uso de estrategias informales 
tiene un impacto positivo en la percepción de las clases, aunado también a una mayor confianza y percepción de las 
habilidades propias, sin afectar la calidad de la instrucción, factores que sin duda deben ser puestos a consideración.

Es importante reconocer que no se tienen elementos suficientes para aseverar que el tipo de instrucción recibi-
da por parte de los profesores influye en la autopercepción de los alumnos. Sin embargo, como se mencionó en la 
literatura, es una práctica común en la educación formal que el alumnado presente piezas y constantemente reciba 
correcciones por parte de sus profesores, lo que puede generar una baja percepción sobre sus propias competencias. 
Es posible que, al menos inicialmente, los discentes carezcan de una buena percepción de sí mismos y no tengan la 
suficiente autonomía para la toma de decisiones sobre su propia práctica.

Bajo los argumentos anteriores, se considera necesario revisar dichas prácticas docentes y abogar por alternativas 
distintas tales como el aprendizaje entre pares, las comunidades de práctica y talleres (Virkkula, 2015; Virkkula y 
Kunwar, 2016), todo esto con el fin no sólo de formar estudiantes con una mayor apertura hacia las distintas estrate-
gias de aprendizaje, sino también que tengan una mejor concepción de sí mismos, de su práctica musical y con una 
mayor autonomía en sus decisiones, además de promover un proceso más activo en el quehacer musical, que vaya 
más allá de meras cuestiones teóricas o mecánicas, desarrollando una mayor conciencia musical y sentido crítico 
(Motoyama, 2015).

6. Conclusiones

Uno de los propósitos para la realización de esta investigación fue aportar más información que permita dimensionar 
la necesidad de diversificar la inclusión de estrategias de aprendizaje y géneros musicales dentro de la educación 
formal, con el objetivo de actualizar y complementar las prácticas recurrentes que persisten en la actualidad. Esto 
puede conducir a la formación de músicos capaces de manejar una más amplia variedad de estrategias de aprendizaje, 
dotándolos de una mayor autonomía en la toma de decisiones y con una mayor capacidad de dirigir su propio apren-
dizaje (Costes-Onishi, 2016; Hallam, Creech y McQueen, 2018). Dichos individuos podrían contar, además, con un 
repertorio y una cultura musical más amplia, abarcando no sólo aquellas corrientes asociadas con la música clásica, 
sino también géneros de música popular desde finales del siglo XX hasta la actualidad, ampliando su visión y ofre-
ciéndole más herramientas para el mercado laboral actual. Adicionalmente, dichos estudiantes contarían con una me-
jor autopercepción, derivando en un mayor sentido de competencia hacia diversas actividades musicales más allá de 
la lectura y memorización de repertorio, tales como la improvisación, el tocar de oído o interpretar música en grupo.

Este cambio de paradigma involucra aplicar la enseñanza de una manera responsiva más que directiva (Green, 
2008), y exige una mayor preparación del docente de música, ya que, además de las habilidades esperadas en los cu-
rrículos actuales, debe contar con la capacidad de integrar una mayor variedad de estrategias de aprendizaje musical, 
no solo formales sino también informales dentro del currículo universitario. Tal como lo argumentan diversos autores 
(Byo, 2018; Hallam, Creech y McQueen, 2018; Hewitt, 2018), el docente debe ser capaz de sacar una pieza de oído 
propuesta por los alumnos, a la par de sugerir cómo ellos mismos pueden mejorar sus habilidades en el instrumento, 
contar con habilidades tanto para dirección de agrupaciones musicales, composición e improvisación.

Esta propuesta de enseñanza proporciona una mayor apertura y democracia dentro del salón de clases, permitien-
do que el alumnado sea más partícipe en su propia formación, lo cual es beneficioso tanto en su autopercepción como 
en su autonomía. Supone también una revaloración acerca de las estrategias formales, que, si bien siguen siendo muy 
importantes, deben reconsiderarse con el propósito de que el docente destine espacio y tiempo de su clase a nuevas 
estrategias con el fin de lograr un nuevo balance en el desarrollo musical de los estudiantes.

El camino por recorrer es largo para lograr cambios significativos en la educación musical en nivel superior. 
Como en todo tipo de cambios, siempre es posible encontrar resistencia, ya sea por docentes que después de muchos 
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años en la docencia no son proclives a cambiar sus prácticas fácilmente, o incluso entre los mismos estudiantes que 
estén acostumbrados a la enseñanza tradicional que ha caracterizado la educación musical en este nivel educativo. En 
este sentido, como investigadores en educación, no queda más que continuar en la búsqueda de nuevas alternativas de 
innovación, reportar los hallazgos fruto de investigaciones rigurosas y proporcionar evidencia empírica que contribu-
ya a fomentar los cambios que la educación musical en nivel superior necesita, para así lograr una mejor formación 
y profesionalización de los futuros músicos y educadores musicales.
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