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La letra con música entra: mejoras en las competencias básicas en el alumnado 
de un programa integrado de música1
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Resumen. El CEIP Son Serra, en Mallorca, es el primer colegio público de las Islas Baleares que combina alumnado de 
itinerario integrado y no integrado en las mismas aulas. Este estudio pretende comparar los resultados de los alumnado 
de cuarto de primaria de ambas vías en una prueba de nivel de matemáticas, castellano, catalán e inglés. También se 
recogió información socioeconómica de las familias de los participantes. Los resultados de las pruebas de nivel muestran 
diferencias entre ambos itinerarios, destacando siempre los del itinerario integrado de música por encima del resto en las 
cuatro competencias evaluadas. Una vez comprobado que el índice socioeconómico y cultural de las familias no es un 
elemento que condicione dichos resultados, se discuten los beneficios de una mayor práctica musical.
Palabras clave: educación primaria; formación musical; centros integrados; pruebas de competencias básicas; transferencia 
de habilidades.

[en] Music as a Tool in Learning: Improvements in Basic Competences in Children 
Studying an Integrated Music Programme
Abstract. Son Serra (Son Serra State Primary School), in Mallorca, is the first state-run school in the Balearic Islands to 
offer integrated music and non-integrated pathways to students in the same class. This study aims to compare the results of 
students from the fourth year of primary education from both pathways in a maths, Spanish, Catalan and English language 
level tests. Socioeconomic information on the children’s families was also gathered. The results showed students from the 
integrated music group always outperforming their peers from the non-integrated group in the four assessed competences. 
Having established that the families’ socioeconomic status does not condition these results, the benefits of receiving more 
music practice were discussed.
Keywords: primary education; music training; integrated centres; tests of basic competences; skills transfer.

Sumario. 1. Introducción. 2. Materiales y Métodos. 3. Resultados. 4. Discusión. 5. Referencias

Cómo citar: Gelabert Gual, Ll.; Berbel Gómez, N.; Sanchez-Azanza, V. A. (2023). La letra con música entra: mejoras en 
las competencias básicas en el alumnado de un programa integrado de música. Revista Electrónica Complutense de Investi-
gación en Educación Musical, 20, 49-58. https://dx.doi.org/10.5209/reciem.83091

1. Introducción

Numerosos estudios han examinado el valor transversal e interdisciplinar de la música, más allá de consideraciones 
puramente estéticas o específicamente musicales (Chen et al., 2021; Ferrer, 2009; Fucci-Amato, 2007; Pérez-Aldeguer, 
2014; aunque véase Sala y Gobet, 2021). En el ámbito educativo, también se ha investigado sobre la influencia de la 
música en la adquisición de competencias básicas en educación primaria. En general, la literatura al respecto coincide 
en señalar que la música juega un papel facilitador y potenciador en la adquisición de competencias y habilidades no 
específicamente musicales, desde el desarrollo diferencial en la primera infancia hasta aspectos tan aparentemente 
alejados de la música como el ajuste socioemocional. En este sentido, algunos estudios indican que, cuando se 
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utilizan técnicas pedagógicas adecuadas en la primera infancia, las clases activas de música para bebés y padres 
pueden acelerar la adquisición de conocimientos musicales específicos de su cultura por parte de los bebés, e influir 
positivamente en la comunicación y la interacción social entre padres e hijos. A pesar de que la bibliografía se centra 
en los niños y niñas mayores, los hallazgos actuales sugieren que el cerebro infantil puede ser especialmente plástico 
en lo que respecta a la experiencia musical (Gerry et al., 2012). Otras revisiones exploran evidencias vinculadas al 
desarrollo del lenguaje, la aritmética, la inteligencia y otros aspectos actitudinales, condicionando efectos positivos 
en experiencias agradables y gratificantes (Hallam, 2010). Además, el entrenamiento musical puede contribuir a la 
transmisión de información cultural, pudiendo potenciar la comunicación efectiva con los interlocutores, tanto en 
lo que se refiere al conocimiento lingüístico como a las especificidades de las diferentes culturas (Bernabé, 2012). 
Desde una perspectiva cooperativa, las actividades musicales –ya impliquen composición, improvisación o tocar 
instrumentos– parecen contribuir al desarrollo socioafectivo (Bermell et al., 2016) y a la comprensión de otras 
culturas (los antecedentes sociales, históricos y culturales de diferentes razas étnicas), al tiempo que fomentan la 
tolerancia de las habilidades sociales del alumnado (Kim y Yoon, 2015). Hille y Schuppa (2014) van un paso más 
allá y concluyen que estudiar y tocar un instrumento musical se asocia a buenos resultados académicos, sobre todo 
en estudiantes de un nivel socioeconómico bajo.

En cuanto a las capacidades cognitivas, incluido el lenguaje, numerosos estudios analizan el potencial de la mú-
sica a este nivel. Más concretamente, Miendlarzewska y Trost (2014) muestran pruebas de la influencia positiva del 
entrenamiento musical en el desarrollo cerebral. Sus resultados de neuroimagen revelaron cambios plásticos en el 
cerebro de músicos adultos, aunque no se especifica si esto se debe a la práctica musical intensiva o a otros factores. 
En esta línea, el estudio de Hyde et al. (2009) demuestra cambios estructurales cerebrales tras 15 meses de entrena-
miento musical en la primera infancia, cambios que correlacionan con mejoras en habilidades motoras y auditivas 
musicalmente relevantes. Además, también destaca el estudio de Kraus y Chandrasekaran (2010), que concluye que 
el entrenamiento musical fomenta cambios en el sistema auditivo que preparan a los músicos para retos auditivos 
más allá de los específicamente musicales. Estos hallazgos arrojan luz sobre la plasticidad cerebral y sugieren que es 
probable que las diferencias estructurales del cerebro en los adultos se deban a la plasticidad inducida por la práctica 
musical. Otros estudios han demostrado que la práctica musical mejora la función ejecutiva, apoyando la teoría de 
que el entrenamiento musical potencia los mecanismos cognitivos generales (Chen et al., 2021; Jaschke et al., 2018; 
Schellenberg y Peretz, 2007). 

En el ámbito de las habilidades lingüísticas, una amplia evidencia empírica ha venido a demostrar que la prác-
tica musical puede mejorar las habilidades lectoras y fonológicas. En este sentido, las habilidades de percepción y 
producción musical se relacionan con una mayor conciencia fonológica y capacidad lectora temprana en niños de 
entre cuatro y cinco años (Anvari et al., 2002; Linnavalli et al., 2018). Esta correlación entre mecanismos auditivos 
y cognitivos viene avalada por estudios previos, como el de Atterbury (1985), en el que los niños y niñas con baja 
competencia lectora mostraban claras dificultades en la discriminación tonal; el de Lamb y Gregory (1993), en el 
que se relacionaba el nivel de discriminación tonal con la conciencia fonética; o el estudio de Douglas y Willats 
(1994), que concluye que la discriminación rítmica influye en la competencia lectora. Otros trabajos también han 
relacionado la práctica musical con la mejora de la memoria verbal, la capacidad lectora y las funciones ejecutivas de 
los participantes (Miendlarzewska y Trost, 2014; Rickard et al., 2010; Roden et al., 2012). En esta misma línea, los 
resultados de otro estudio mostraron que un grupo de estudiantes que se sometió a entrenamiento musical durante un 
año evidenció una mejora significativa en la memoria verbal. Las personas que interrumpieron el entrenamiento no 
mostraron ninguna mejora. Contrariamente a las diferencias en la memoria verbal entre los grupos, sus cambios en 
la memoria visual no fueron significativamente diferentes (Ho et al., 2003).

Cuando se trata de la competencia matemática, numerosos autores han asociado la música y las matemáticas 
con resultados prometedores (An et al., 2008; Giráldez, 2007; Johnson y Edelson, 2003). En un estudio que destaca 
especialmente, de An y colaboradores (2013), se analizaron los efectos del uso de actividades musicales en una clase 
de matemáticas, explorando cómo estas actividades podrían influir en las competencias matemáticas del alumnado. 
El estudio se realizó con 46 participantes de primer y tercer curso de educación primaria. Partiendo de la premisa de 
que, en los últimos años, las formas convencionales de enseñar matemáticas no han logrado los resultados globales 
esperados, el estudio exploró la enseñanza de las matemáticas mediante actividades musicales integradas. El profeso-
rado participante diseñó e impartió sus propias sesiones. Cinco semanas después de incorporar diferentes actividades 
musicales, adaptadas a la parte del temario de matemáticas que se estaba impartiendo, el alumnado mostró mejoras 
estadísticamente significativas en casi todas las evaluaciones respecto a las anteriores. Otro estudio en el que se uti-
lizó un programa de música no instrumental para alumnos de primaria con bajo rendimiento en matemáticas reveló 
mejoras en la cognición numérica, además de que parece ser una herramienta útil para la rehabilitación de estudiantes 
con bajo rendimiento en matemáticas (Silva y Santos, 2017).

Las posibles explicaciones que aparecen en la literatura relevante tienden a estar vinculadas con la práctica musical 
y su influencia en la transferencia de habilidades generales a dominios cognitivos, de manera similar a la forma en que 
los mecanismos cognitivos permiten la transferencia de habilidades generales y lingüísticas entre el entrenamiento mu-
sical y el bilingüismo (Bialystok y Depape, 2009; Schroeder et al., 2016). En este contexto, parece que el entrenamiento 
musical genera una cierta sensibilidad neuronal a las regularidades estadísticas en la percepción auditiva en beneficio 
de los procesos relacionados con el lenguaje (Patel, 2011) tanto en poblaciones normales como en poblaciones con de-
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ficiencias (François y Schön, 2014). Este efecto de transferencia de los beneficios auditivos en los procesos generales o 
relacionados con el lenguaje parece estar mediado por la cantidad de práctica musical a través de procesos de plasticidad 
neuronal. Es decir, mayores cantidades de práctica musical también parecen mejorar la memoria en respuesta a estímu-
los acústicos verbales o no verbales (Talamini et al., 2017). Además, estos cambios en la organización del cerebro y sus 
capacidades cognitivas asociadas pueden demostrarse a través de mejores resultados académicos (Sachs et al., 2017) y 
una mejor capacidad de memoria tanto a largo como a corto plazo (Talamini et al., 2017).

Por otra parte, hay estudios recientes que son menos optimistas sobre la mejora de las habilidades no específicas 
de la música a través de la influencia de la práctica musical frecuente. Schellenberg (2011) concluye que las pruebas 
de tal influencia son limitadas y que es probable que se deba principalmente a factores genéticos y demográficos. 
Este autor sugiere que la falta de pruebas de efectos de transferencia cognitiva significa que la causalidad parece 
injustificada. Del mismo modo, los resultados de los metaanálisis propuestos por Sala y Gobet (2017, 2020) tampoco 
parecen apoyar la hipótesis de que la habilidad musical se transfiere a las habilidades cognitivas generales en niños y 
adolescentes jóvenes (aunque véase un estudio más reciente que cuestiona algunos de estos resultados: Bigand y Till-
man, 2022). Incluso cuando el entrenamiento musical parece fomentar algunas de las habilidades cognitivas de los 
participantes (es decir, la inteligencia y la memoria), cuestionan la fiabilidad de los resultados. Estos mismos autores 
mencionan, en un trabajo posterior, que algunos estudios correlacionales cuestionan la conclusión de que la práctica 
frecuente de la música esté asociada a habilidades generales de dominio cognitivo o al rendimiento académico. Sin 
embargo, consideran que la música puede ser beneficiosa para algunos constructos no cognitivos de los niños y las 
niñas, como el comportamiento prosocial y la autoestima (Sala y Gobet, 2020).

A pesar de todo, las horas lectivas dedicadas a la música en los colegios españoles se reducen a una parte del currí-
culo de educación artística. En este estudio, exploramos el valor del aprendizaje de la música en la educación primaria. 
Más concretamente, analizamos el nivel de adquisición de competencias lingüísticas y matemáticas del alumnado de 
primaria de un centro que imparte un itinerario integrado de música. Los centros integrados combinan el currículum 
de enseñanza general con la formación musical durante el mismo horario escolar y en el mismo lugar. De este modo se 
evitan los inconvenientes de conciliar los estudios obligatorios y musicales en centros diferentes. Además de utilizar el 
mismo centro docente e incorporar gran parte del currículo, los alumnos reciben clases de un mismo profesorado, coor-
dinándose los profesores de asignaturas del currículum general con los de música (Andreu y Godall, 2012). 

El CEIP Son Serra, situado en el barrio de Son Serra-La Vileta de Palma (Mallorca), es el único centro público que 
ofrece el itinerario integrado de música en las Islas Baleares. En el CEIP Son Serra hay dos aulas por cada curso de 
educación primaria, formando parte de ambas el alumnado que cursan el itinerario integrado de música. Estos alumnos 
combinan las clases del currículo general (de tercero a sexto de primaria) con cuatro cursos de música elemental. Du-
rante la educación infantil y el primer ciclo de educación primaria se prepara al futuro alumnado del itinerario integrado 
de música. Dos horas semanales de educación infantil se dedican a sensibilizar a los niños y niñas con la música a través 
de talleres musicales y movimiento creativo. Esta especialización continúa durante los dos primeros cursos de primaria, 
con tres horas semanales dedicadas a talleres con instrumentos, teoría de la música y un coro. A partir del tercer curso, 
el alumnado que cursa el itinerario integrado de música dedica un total de seis horas a la música, con clases individuales 
tocando un instrumento, clases colectivas, teoría de la música y prácticas de coro. Esto sólo implica tres horas semanales 
más que para el resto del alumnado del itinerario no integrado. Para cubrir estas horas, la escuela abre por la tarde para 
las clases individuales de instrumento y las clases conjuntas de teoría de la música. 

Así, a diferencia de otros centros de música integrada existentes, el CEIP Son Serra cuenta en sus aulas con alum-
nado que cursa tanto la modalidad de música integrada como la no integrada. Al tratarse del único colegio público en 
España que combina ambas vías, nuestro estudio ha podido analizar los resultados de las pruebas de nivel de lengua 
y matemáticas realizadas por los alumnos de ambos grupos. Nuestro objetivo era analizar la influencia de la música 
en el nivel de adquisición de las competencias matemáticas y lingüísticas del alumnado matriculado en el itinerario 
integrado de música, en comparación el del itinerario no integrado. La literatura en este campo sugiere que los el 
alumnado que tienen clases regulares de música bien planificadas en su vida diaria mejorarán en materias y compe-
tencias que no son específicamente musicales.

2. Materiales y Métodos

2.1. Participantes

El CEIP Son Serra es un centro educativo balear de titularidad pública que ofrece el itinerario integrado de música 
y el itinerario no integrado en el mismo centro y en el mismo horario. Es un centro con dos aulas por cada curso del 
currículo (A y B). En cada clase, la mitad del alumnado siguen el itinerario de música integrada y la otra mitad no. 
Las pruebas se realizaron a un total de 40 niños y niñas de 4º curso de educación primaria de ambos itinerarios. En 
el caso de los alumnos de música integrada (MSI), la muestra estaba compuesta por 21 participantes (Medad = 10,13 
años; 11 chicas), mientras que la muestra no integrada estaba formada por 19 participantes (MNI; Medad = 10,06 años; 
13 chicas). Se ha contado, para la realización de este estudio, con el permiso del centro de cara a su mención pública 
y el consentimiento de los tutores legales del alumnado participante.
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2.2. Instrumentos

Se utilizaron pruebas de evaluación diagnóstica para 4º curso de educación primaria. Estas pruebas fueron 
elaboradas por el Institut d’Avaluació i Qualitat del Sistema Educatiu (IAQSE), organismo adscrito a la Conselleria 
de Educación y Universidad de las Islas Baleares. Este organismo es el encargado de elaborar las pruebas para 
el alumnado que finaliza 4º curso de educación primaria y 2º curso de la primera etapa de educación secundaria. 
Asimismo, organiza su aplicación, la recogida de los resultados y de las respuestas a los cuestionarios, y la 
explotación y difusión de los datos. 

Las competencias que se evalúan en dichas pruebas de diagnóstico son comunicación lingüística (catalán, 
castellano e inglés) y matemáticas. La finalidad es recabar información para mejorar los procesos de enseñan-
za y aprendizaje de estas competencias básicas. Su principal utilidad es la de ayudar a los centros educativos 
a reflexionar y analizar los resultados con el fin de mejorar su funcionamiento, los métodos de enseñanza y 
aprendizaje y los niveles de logro en las competencias curriculares básicas. La teoría utilizada en el diseño 
de las pruebas de diagnóstico ha sido consensuada con el resto de las comunidades autónomas españolas, 
siguiendo las directrices de los marcos conceptuales de las evaluaciones internacionales, en particular PISA 
y las directrices del Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE), adscrito al Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte.

2.2.1. Pruebas de competencias básicas

Cada una de las pruebas para evaluar las competencias básicas del alumnado de 4º de primaria se basó en un modelo 
diferente, compuesto por preguntas o ítems cerrados (en una escala de uno a siete) y preguntas abiertas. Cada prueba 
constaba aproximadamente de un 70% de preguntas cerradas y un 30% de preguntas abiertas. 

Para evaluar la comunicación lingüística en catalán, castellano e inglés se utilizaron tres pruebas de competencia 
diferentes, con una parte común a todas ellas (un mínimo de catorce ítems o preguntas que se repetían en los tres mo-
delos) y una parte específica (el resto de ítems que diferían en cada prueba). Estas pruebas de competencia evaluaban 
distintas destrezas (comprensión oral y escrita y expresión escrita), así como los procesos cognitivos implicados en 
la expresión escrita (ortografía y estructuras gramaticales) y en la comprensión oral y escrita (obtención e interpreta-
ción de la información y reflexión/evaluación de la misma). Las pruebas de competencia se diseñaron y presentaron 
en distintos formatos, según procediera. Incluían grabaciones de audio para evaluar la comprensión oral y pruebas 
escritas para evaluar la comprensión lectora y la expresión escrita. 

Había cuatro modelos diferentes de pruebas de competencia matemática, con doce ítems comunes a cada una de 
ellas y otros específicos de cada una (doce ítems por prueba). Con este diseño, se podía cubrir todo el temario sin 
que todo el alumnado tuviera que responder a todas las preguntas. A partir de la parte común y del tipo de análisis, 
se podían comparar las puntuaciones obtenidas. Se evaluaron distintas áreas del temario de matemáticas (números y 
operaciones, medida, geometría y procesamiento de la información), además de distintos procesos cognitivos (repro-
ducción, conexión y reflexión).

2.2.2. Cuestionarios para la familia

Se solicitó a los padres de los participantes del estudio que rellenaran un cuestionario socioeconómico elaborado 
por la IAQSE. A partir de la información sobre los antecedentes sociales, culturales y económicos de los alumnos, 
se calculó un índice socioeconómico y cultural (ISEC), teniendo en cuenta factores como el nivel de estudios de 
las madres y los padres, sus profesiones, el número de libros en casa, las expectativas del alumnado en cuanto a 
sus estudios futuros y los recursos físicos disponibles para ayudarles en sus estudios. El cuestionario se basó en los 
utilizados en anteriores evaluaciones de diagnóstico; en principio, a partir de modelos utilizados habitualmente en 
otras evaluaciones estatales (Evaluación General de Diagnóstico del Instituto Español de Evaluaciones Educativas-
INEE) o internacionales (PISA, PIRLS-TIMSS, etc.).

2.3. Información relevante sobre el centro

Como se ha mencionado anteriormente, el CEIP Son Serra es un centro integrado de música que ofrece tanto 
un itinerario integrado de música como un itinerario no integrado. Para ello, la integración supone también una 
adaptación del currículo y una mayor coordinación por parte del profesorado, formado por maestros de educación 
general y maestros especialistas en música. En la actualidad, el centro cuenta con un total de 23 profesores de música 
y artes escénicas de una plantilla de 57. Destaca el alto nivel de preparación del profesorado de música, tanto en las 
materias teóricas como en las especialidades instrumentales, ya que todos ellos son profesionales de la educación 
titulados y profesionales de la música.

El horario del centro se adapta a la inclusión continua, tanto de las asignaturas de estudios generales, como de las 
específicas de las enseñanzas fundamentales de música. Por ello, comprende un horario lectivo de 5 horas, de 8.30 
a 13.30 horas, para todo el alumnado del centro, con una ampliación de tarde destinada al alumnado del itinerario 
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integrado. Teniendo en cuenta que este alumnado debe cursar las materias obligatorias de los estudios elementales de 
música (2 horas semanales de lenguaje musical, 1 hora de canto coral, 1 hora de clase colectiva, 1,5 horas de conjunto 
instrumental y 1 hora de instrumento principal), el centro ha adaptado un horario específico de tarde para aquellas 
no realizadas durante el horario de mañana. En última instancia, el alumnado del itinerario integrado permanece tres 
horas más a la semana en el centro respecto al alumnado no integrado, completando así las materias obligatorias de 
ambos currículums.

Por otro lado, se imparten 11 especialidades instrumentales: clarinete, flauta, trombón, trompa, saxofón, violín, 
viola, violonchelo, contrabajo, piano y percusión. Cada alumno del itinerario integrado elige una especialidad instru-
mental antes de comenzar los estudios elementales en el tercer curso de Educación Primaria y cuenta siempre con el 
asesoramiento del equipo de profesores de música. El enfoque pedagógico de la formación musical para el itinerario 
integrado está en consonancia con la formación específica que se imparte en los conservatorios, orientada al dominio 
elemental del instrumento elegido. Todo ello en un marco de innovación educativa y acompañamiento personal que 
fomenta competencias y valores como la coeducación, la diversidad, el pluralismo, la libertad y la democracia, y 
donde la música es un elemento transversal del aprendizaje.

2.4. Procedimiento

Las pruebas de competencia se realizaron de acuerdo con las instrucciones generales y específicas elaboradas 
para cada prueba por la IAQSE. Se realizaron durante la primera semana de junio de 2014, disponiendo 
el alumnado de 60 minutos para responder a cada una de las cuatro pruebas. Los miembros del equipo de 
investigación repartieron las pruebas y explicaron su funcionamiento a los participantes. Los profesores del 
alumnado abandonaron la sala. En el caso del cuestionario ISEC, la escuela lo envió a los padres unos días antes 
de la realización de las pruebas. Una vez cumplimentados los cuestionarios, el equipo directivo del centro pasó 
los resultados al equipo de investigación. 

Las pruebas de competencia fueron corregidas por el equipo de investigación. Para asegurarse de que las pre-
guntas abiertas se puntuaban de manera uniforme y objetiva, cada prueba iba acompañada de una guía sobre cómo 
corregirla, con directrices y una explicación de las puntuaciones por parte de la IAQSE. Una vez corregidas las prue-
bas, se enviaron los resultados a la IAQSE. Ésta analizó los datos basándose en la Teoría de Respuesta al Ítem, que 
tiene en cuenta la dificultad de cada pregunta. Para elaborar las escalas de rendimiento, se tomó como referencia la 
puntuación media del centro en cada competencia en relación con la puntuación media de los alumnos de esa comu-
nidad autónoma. De este modo, se pudo obtener el rendimiento del alumnado en una escala con una media de 500 y 
una desviación típica de 100. Las puntuaciones de los alumnos en esta escala mostraban sus niveles de competencia. 
Cuanto mayor era la puntuación, mayor era el nivel de rendimiento. 

Al término de este proceso, la IAQSE devolvía las puntuaciones normalizadas de las cuatro pruebas de competen-
cia, junto con la puntuación ISEC. La escala con las puntuaciones del índice socioeconómico tiene una distribución 
normal, en este caso con un valor medio de cero y una desviación típica de uno.

2.5. Análisis de datos

Los datos de las distintas pruebas de competencia se analizaron en función de la vía elegida por los participantes 
(música integrada o no integrada) y del índice socioeconómico y cultural. Para averiguar si las puntuaciones 
de los participantes diferían en las distintas pruebas de competencia (lengua castellana, catalana e inglesa y 
matemáticas) en función de la vía elegida (ICM o ICM), se utilizaron pruebas t para muestras independientes. 
Dos participantes de cada grupo (MSI, MNI) tuvieron que ser eliminados de la muestra debido a que los datos 
estaban incompletos. El mismo procedimiento se utilizó para comprobar si existían diferencias en el estatus 
socioeconómico de los participantes en el estudio, medido a través del cuestionario ISEC entregado a los padres. 
También se utilizó un análisis de regresión logística para comprobar si el nivel socioeconómico de los padres 
influía en la elección del itinerario por parte del alumnado. También se comprobaron las posibles asociaciones 
entre las puntuaciones de las distintas pruebas de competencia y el ISEC calculando las posibles correlaciones. 
Para este análisis, se utilizaron los datos de la muestra completa original, sin excluir a los participantes con 
información incompleta siempre que fue posible. Si se demostraba que esta relación era significativa, se 
realizaba un análisis de regresión lineal para averiguar la cantidad de varianza explicada por el ISEC sobre la 
puntuación media de ese tema. 

Para todos los análisis estadísticos se utilizó SPSS v22. Se utilizó un nivel de significación de p < 0,05 para todas 
las pruebas.

3. Resultados

La Tabla 1 muestra los valores descriptivos de las distintas variables dependientes que se compararon entre los 
grupos (itinerarios musicales integrados y no integrados) en el estudio.
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Tabla 1. Estadística descriptiva de los dos grupos y resultados de las pruebas de normalidad (Shapiro-Wilk) para los 
cuatro sujetos y el índice socioeconómico de los padres.

Estadísticos descriptivos Normalidad
Grupo N Media DT W p

Castellano MSI 19 609.853 102.082 .921 .116
MNI 17 498.388 70.152 .948 .429

Catalán MSI 19 605.916 78.479 .949 .382
MNI 17 520.135 81.309 .941 .329

Inglés MSI 19 610.332 58.105 .968 .730
MNI 17 555.300 87.292 .958 .586

Matemáticas MSI 19 552.347 78.231 .948 .361
MNI 17 491.494 78.197 .971 .833

ISEC MSI 19 0.342 0.931 .944 .315
MNI 17 ‒0.152 0.460 .927 .193

	� Nota. MSI: música integrada; MNI: no integrada; N: nº de participantes; DT: desviación típica; 
W: estadístico de Shapiro-Wilk.

Las puntuaciones de los participantes del itinerario musical integrado (MSI) fueron significativamente supe-
riores a las de sus compañeros del grupo no integrado (MNI) en todas las asignaturas. Más concretamente (ver 
Figura 1), el grupo MSI obtuvo puntuaciones medias más altas que el grupo MNI en la prueba de lengua caste-
llana, t(34) = 3,78, p < 0,001, d = 1,259, en la prueba de lengua catalana, t(34) = 3,22, p = 0,003, d = 1,075, en 
la prueba de lengua inglesa, t(34) = 2,25, p = 0,031, d = 0,751, y en la prueba de matemáticas, t(34) = 2,33, p = 
0,026, d = 0,778. El estatus socioeconómico de los padres de los participantes de los grupos MSI y MNI (evaluado 
mediante el ISEC) resultó ser similar, t(34) = 1,98, p = 0,056, d = 0,661. Aunque no se encontraron diferencias en 
las puntuaciones ISEC, se realizó un análisis de regresión logística para comprobar si el estatus socioeconómico 
de los padres influía en la elección de un itinerario u otro. El modelo mostró una tendencia no estadísticamente 
significativa, clasificando correctamente el 63% de los casos, χ2 (35) = 3,68, p = 0,055, R2 Nagelkerke = 0,126. Es 
decir, los padres con un estatus socioeconómico más alto parecen mostrar cierta tendencia a inscribir a sus hijos 
en la vía ICM, aunque no de forma concluyente.

Figura 1. Gráfico de las puntuaciones medias obtenidas por los grupos de música integrada y no integrada en las 
distintas materias. El eje horizontal cruza el vertical en 500 porque ésta es la puntuación media estándar (desviación 

típica 100) de todas las pruebas de competencia. Las barras de error muestran el error estándar de la media. MSI: 
itinerario de música integrada; MNI: itinerario de música no integrada. * p < 0,05; ** p < 0,001.

También se calcularon correlaciones para explorar las asociaciones entre las distribuciones de las puntua-
ciones de los participantes en las cuatro pruebas y el estatus socioeconómico de los padres. Los resultados 
pueden verse en la Tabla 2. Las puntuaciones de las distintas asignaturas estaban positiva y significativamente 
correlacionadas entre sí (ps < 0,001). Sin embargo, sólo la distribución de las puntuaciones en lengua inglesa 
mostró una relación moderadamente significativa con el ISEC. Así, los padres de los participantes que obtuvie-
ron las puntuaciones más altas en esta asignatura mostraron tener un estatus socioeconómico más alto, r(36) = 
0,33; p = 0,049. Los resultados del análisis de regresión simple mostraron que la puntuación en el ISEC predice 
significativamente la puntuación en lengua inglesa, b = 32,85; β = 0,33, t(35) = 2,04, p = 0,049, explicando 
el estatus socioeconómico de los padres el 10,9% de la varianza en las puntuaciones en lengua inglesa de los 
participantes, R2 = 0,109; F(1,35) = 4,15; p = 0,049.
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Tabla 2. Matriz de correlaciones entre el ISEC y las puntuaciones de los cuatro sujetos.

N ISEC Castellano Catalán Inglés Matemáticas
ISEC 38 1
Castellano 37 0,309 1
Catalán 37 0,216 0,834** 1
Inglés 36 0,330* 0,659** 0,708** 1
Matemáticas 38 0,186 0,659** 0,638** 0,655** 1

	 Nota. Los asteriscos indican significación bilateral: * p < 0,05; ** p < 0,001.

4. Discusión

En este estudio se compararon los resultados de pruebas de lengua (castellano, catalán e inglés) y una prueba de 
matemáticas realizadas por alumnado de la misma clase, que cursaban el mismo currículo de 4º de educación primaria, 
excepto por haber elegido entre el itinerario integrado o no integrado de música. 

Los resultados de las pruebas de competencias básicas mostraron que los participantes del itinerario musical in-
tegrado (MSI) obtuvieron mejores puntuaciones que sus compañeros del itinerario no integrado (MNI) en todas las 
competencias básicas evaluadas. En la misma línea, numerosos estudios previos informan de mejoras en los resultados 
académicos de individuos que reciben clases regulares de música, revelando los potenciales efectos positivos de la prác-
tica musical y de tocar un instrumento sobre el rendimiento cognitivo y relacionado con el lenguaje. En concreto, se han 
encontrado mejores resultados en lectura y escritura (Banai y Ahissar, 2013; Cardarelli, 2003; Register, 2001), memoria 
verbal, capacidad lectora y funciones ejecutivas (Miendlarzewska y Trost, 2014), comprensión lectora y producción 
fonética en una segunda lengua (Patel y Iversen, 2007), y comprensión, producción oral y competencia lectora en una 
lengua extranjera (Fonseca y Toscano-Fuentes, 2012). En cuanto a la competencia matemática, varios autores han en-
contrado resultados positivos cuando la composición y la creación musical se utilizan en asociación con la enseñanza de 
las matemáticas en niños y niñas en edad escolar (An et al., 2008; An et al., 2013; Giráldez, 2007; Schlaug et al., 2005).

El CEIP Son Serra es el único centro integrado de música de España en el que el alumnado del itinerario integrado de 
música y los del itinerario no integrado forman parte de la misma clase. De este modo, disponíamos de una muestra en 
la que la única asignatura que no era común a todos los niños era la música, a diferencia de otros centros de este tipo que 
solo ofrecen el itinerario integrado de música, a menudo con una prueba de aptitud previa a la admisión. Por ejemplo, 
Andreu y Godall (2012) analizaron el nivel de adquisición de las competencias básicas en los alumnos del CEPSA Oriol 
Martorell de Barcelona. La diferencia con respecto a nuestra muestra radicaba en el hecho de que todo el alumnado del 
CEPSA Oriol Martorell seguían un programa de estudios integrado, ya fuera de música o de danza, y además debían 
realizar una prueba de aptitud antes de ser admitidos en el centro. En cambio, el alumnado del CEIP Son Serra de Palma 
no realiza una prueba de aptitud previa y los estudiantes de ambas vías están en la misma clase. En su estudio preliminar, 
Andreu y Godall (2012) demostraron que, por regla general, los alumnos de la especialidad de música obtienen notas en 
las pruebas de competencias básicas mejores o equiparables a la nota media en Cataluña de los centros a los que asisten 
niños de un nivel socioeconómico similar. El alumnado del CEPSA Oriol Martorell destacan especialmente en mate-
máticas, aunque también obtienen buenos resultados en las pruebas de lengua (incluyendo lengua castellana, catalana 
e inglesa). En nuestro caso, además de demostrar que el alumnado del grupo MSI obtuvieron mejores resultados que 
los del grupo MNI en todas las competencias mencionadas, los resultados también pudieron compararse con los de la 
comunidad autónoma donde se ubica el centro. En este sentido, El alumnado de la vía MSI obtuvo mejores resultados 
que las puntuaciones medias de las Islas Baleares en todas las competencias consideradas en este trabajo. 

Aunque ciertas variables como la motivación, la recompensa o el contexto social de la práctica musical parecen 
modular los efectos beneficiosos de este entrenamiento a largo plazo (Miendlarzewska y Trost, 2014), la mayor com-
petencia lingüística de los alumnos que estudian música podría deberse a que el entrenamiento musical les ayuda a pro-
cesar el lenguaje, provocando efectos de transferencia positivos entre ambos dominios cognitivos (Magne et al., 2006). 
De ahí que el entrenamiento musical parezca modular la sincronización cortical de las redes neuronales implicadas en 
la formación de la memoria verbal (Cheung et al., 2017; Rickard et al., 2010; Roden et al., 2012). Asimismo, según la 
hipótesis OPERA, la plasticidad neuronal impulsa a dichas redes a trabajar con una precisión superior a la necesaria para 
la comunicación oral normal (Patel, 2011). En consecuencia, dado que el habla comparte algunas de estas redes con la 
música, existen beneficios redundantes en el procesamiento del habla. La hipótesis OPERA se utiliza para explicar la 
codificación subcortical superior del habla que se observa en individuos entrenados musicalmente y para sugerir meca-
nismos por los que la práctica musical podría mejorar las capacidades lingüísticas. Así, el entrenamiento musical parece 
reorganizar el funcionamiento del cerebro en áreas auditivas, motoras, frontales y prefrontales del cerebro (Moreno y 
Bidelman, 2014) mediante la transferencia de habilidades generales a otros dominios cognitivos (Talamini et al., 2017).

En cuanto al nivel socioeconómico de los participantes, los resultados individuales de las pruebas de competencia 
son relativamente independientes del nivel socioeconómico y cultural de los estudiantes. En este estudio, el ISEC solo 
explica una pequeña parte de la varianza en la prueba de competencia en inglés (en torno al 10%), a diferencia de otros 
estudios basados en medidas similares o diversos informes de índices educativos estatales (Gil Flores, 2013; MECD, 
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2014; MECD, 2017). Además, aunque se observó una tendencia a que los padres con un estatus sociocultural más alto 
prefirieran matricular a sus hijos en el itinerario MSI, también parece que la elección de itinerario de los participantes era 
independiente del estatus socioeconómico de los padres. En dirección opuesta a nuestra tendencia, algunos estudios han 
encontrado que son los estudiantes de entornos socioeconómicos más bajos los que parecen expresar un mayor deseo 
de aprender a tocar un instrumento musical (McPherson et al., 2015). Sin embargo, parece que la formación musical 
va acompañada de beneficios en el rendimiento académico independientemente del nivel socioeconómico (Guhn et al., 
2020). Por tanto, creemos que podría existir una cierta predisposición preexistente a optar por esta elección. Sin embar-
go, esta preferencia no parece tener un impacto definitivo en la decisión final de los estudiantes y los resultados positivos 
de la práctica musical parecen surgir independientemente de quién haya tomado la decisión. Así, los resultados de un 
experimento longitudinal que demuestra que la educación musical impartida a través del programa Démos (Sistema de 
educación musical y orquestal con vocación social) puede contrarrestar la influencia negativa de vivir en entornos so-
cioeconómicos bajos mejorando varias funciones cognitivas básicas: inteligencia general, velocidad de procesamiento, 
capacidad de concentración y precisión lectora (Barbaroux et al., 2019). 

A pesar de lo anterior, hay importantes estudios recientes que son menos optimistas sobre la influencia de la práctica 
musical en el desarrollo de habilidades no específicamente musicales. Como ya se ha mencionado en la introducción 
de este artículo, Hallam (2010) circunscribe los efectos beneficiosos de la práctica musical a las habilidades musica-
les no específicas sólo en el caso de experiencias agradables y placenteras. Aparte, gran parte de los estudios previos 
relativos a la música instrumental que asocian mayor práctica musical y beneficios extramusicales son principalmente 
correlacionales (Hogan et al, 2018). Sin embargo, sus resultados al final de la etapa de la primera infancia no siempre 
revelan diferencias entre grupos. Es decir, estos resultados no muestran una asociación entre un mayor tiempo dedica-
do al aprendizaje musical general y resultados positivos más allá de estas habilidades específicas. Por otra parte, una 
revisión analizó el impacto beneficioso de las intervenciones musicales de 46 estudios que abordan cinco dominios del 
desarrollo (Dumont et al., 2017): motor, social, cognitivo, lingüístico y académico. El estudio sugiere una influencia 
positiva en habilidades motoras específicas, empatía y comportamiento cooperativo y de ayuda espontánea, nivel de 
funcionamiento cognitivo y habilidades de lectura (sin embargo, no en las habilidades fonológicas). No obstante, en 
cuanto al ámbito cognitivo, siete estudios revisados no proporcionaron suficiente información sobre si la música puede 
tener un efecto positivo sobre la inteligencia, pero debido al diseño cuasi-experimental de estos estudios y a la muestra 
limitada de participantes no se pueden extraer conclusiones claras. Asimismo, los resultados de otro estudio respaldan la 
hipótesis de que los niños y las niñas que reciben clases de música instrumental aventajan a los que no las reciben en una 
serie de habilidades cognitivas. Sin embargo, el diseño correlacional de este estudio no permite determinar si la música 
mejoró causalmente las habilidades de razonamiento verbal y no verbal, o si otras variables fueron responsables de los 
efectos encontrados (Forgeard et al., 2008). 

En este sentido, una de las limitaciones del presente estudio fue nuestra incapacidad para establecer la causa de 
las diferencias identificadas, dado que se trata de un estudio transversal y los participantes no fueron asignados alea-
toriamente a los dos grupos comparados en este trabajo. En este sentido, es importante señalar que las personas más 
inteligentes parecen estar más predispuestas a participar en actividades musicales, independientemente de su estatus 
socioeconómico (Swaminathan et al., 2017). Por lo tanto, los resultados de este estudio podrían explicarse por el hecho 
de que los estudiantes más inteligentes de partida hubieran optado por inscribirse en el itinerario MSI, lo que daría lu-
gar a diferencias entre los grupos MSI y MNI. Otra limitación se refiere a la muestra, que era relativamente pequeña y 
local. En futuros estudios, es recomendable que se siga una metodología longitudinal, además de tener en cuenta otros 
procesos cognitivos y no sólo las medidas de competencias. También debería realizarse un estudio similar con alumnado 
bilingües para intentar observar la influencia de este factor. 

En conclusión, los resultados de este estudio muestran que la práctica musical podría tener una influencia beneficiosa 
en la adquisición y el desarrollo de las competencias lingüísticas y matemáticas. El impacto aparentemente positivo de 
la formación musical en el grado de adquisición de estas competencias no parece estar ligado al estatus socioeconómico 
de los participantes. Por tanto, somos optimistas sobre los beneficios potenciales de una mayor práctica musical, aunque 
debemos ser prudentes a la hora de afirmar que existe una relación causal entre los programas integrados de música y 
las mejoras en las competencias lingüísticas y matemáticas.
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