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Abstract

Music in the daily lives of two-year-old children
Analysis of musical situations that develop in school context

This research is part of a teacher training and innovation project that the group
REMIS 0-3 carried out in the nurseries' network in Matard, Barcelona, from
2006 to 2009. In its third year of implementation we took one of these nurseries
as a pilot centre with the aim of studying the presence of music in the children’s
daily lives. As a result of the researcher’s participation in this context emerged
the present study. Its goal is the identification and analysis of musical situations
that develop in a group of two-year-old children. We used a qualitative para-
digm and a mixed methods approach carrying out participant observation.

The research methodology is contextualised, it collects the data from real events
that took place in a group of 13 children and their teacher by means of video re-
cordings, the researcher’s field journal, daily reports exchanged with the teacher
and interviews with her. The analysis emerged from the data and was organised
into two approaches that reveal, on the one hand, what happened during the
course of a day, and on the other hand, how an activity developed during the
period of observation.

As a result of this research we can verify the high level of musicality in young
children in a context where music is present and easily accessible and comes
from different sources. We identified five musical settings —song, rhyme/poem,
piece of music, original sounds and everyday sounds. The study also emphasises
how the different forms of children’s participation, where expert members assis-
tance (if any) is an important factor, are decisive to identify the musical situations
in which children are engaged. We also assert how the musical components of
lap games play the role of learning indicators. The flexible and elastic way adults
use them lead us to consider these games as optimal learning situations and to
foster them as essential tools in early childhood music education. The conclu-
sions of this research have evident implications in teacher-training programmes
and in planning the music area in nursery schools.

Keywords: school context, early childhood education, music education, multi-
modality, participation, preschool.

1 In Spain nurseries are schools for children between the age of four months and three years.



Resum

La musica a la vida quotidiana d’infants de dos anys

Analisi de situacions musicals que es desenvolupen en
context escolar

Aguesta recerca esta contextualitzada en un projecte d'innovacié i formacié del
professorat que el grup REMIS 0-3 porta a terme a la Xarxa d’escoles bressol
municipals (EBM) de Matard, Barcelona, durant els cursos 2006/09. En el seu
tercer any d'aplicacio es pren una de les escoles —I'EBM Elna— com a centre pilot
amb I'objectiu d'estudiar la preséncia de la musica a la vida quotidiana dels nens
i nenes. Fruit de la convivencia de la investigadora en aquest context, emergeix
aquesta recerca. La finalitat és la identificacié i analisi de situacions musicals que
es desenvolupen en un grup d’infants de dos anys d’edat. Se segueix un para-
digma qualitatiu i un enfocament plurimetddic emprant |'observacio participant.

La metodologia de recerca és doncs contextualitzada, recull les dades dels fets
reals que succeeixen en un grup de 13 infants i la seva mestra mitjancant en-
registraments en video, el diari de camp de la investigadora, i entrevistes i in-
formes diaris intercanviats amb la mestra. L'analisi és emergent de les dades i
s'organitza en dues perspectives que ens permeten saber, d’'una banda, qué
succeeix al llarg d'una jornada i, d'altra banda, com una activitat es desenvolupa
al llarg del periode d'observacio.

Com a resultat de la recerca corroborem I'alt grau de musicalitat dels infants
de les primeres edats en un context on la musica esta present en les seves vides
de manera accessible i partint de diferents fonts. Es delimiten cinc contextos
d’activitat musical —canco, dita/poema, obra musical, sons originals i sons quo-
tidians. S'evidencia també com les diferents formes de participacio dels infants,
en qué un factor important és |'ajuda proporcionada o no per membres experts
del grup, son decisives a I'hora d’identificar les situacions musicals en qué estan
involucrats. Es constata també com els components musicals dels jocs de falda
desenvolupen la funcié d’indicadors d'aprenentatges. El seu tractament flexible
i elastic per part dels adults fa que considerem aquests jocs dins de les situacions
optimes per a I'aprenentatge i que els potenciem com a eines imprescindibles
de I'educacié musical en les primeres edats. Les conclusions d’aquest estudi te-
nen implicacions evidents en la formacié de professorat i en la planificacié de la
materia de musica a les escoles infantils.

Paraules clau: context escolar, educacio infantil, educacié musical, multimo-
dalitat, participacié, primera infancia.



Resumen

La musica en la vida cotidiana de ninos de dos anos

Andlisis de situaciones musicales que se desarrollan en
contexto escolar

Esta investigacion esta contextualizada en un proyecto de innovaciéon y forma-
cion del profesorado que el grupo REMIS 0-3 lleva a cabo en la red de escuelas
infantiles de Matard, Barcelona, durante los cursos 2006/09. En su tercer afio de
aplicacion se toma una de las escuelas como centro piloto con el objetivo de es-
tudiar la presencia de la musica en la vida cotidiana de los nifios y nifas. Fruto de
la convivencia de la investigadora en este contexto, emerge esta investigacion.
La finalidad es la identificacion y andlisis de situaciones musicales que se desar-
rollan en un grupo de nifios y nifas de dos afios de edad. Se sigue un paradigma
cualitativo y un enfoque plurimetédico empleando la observacion participante.

La metodologia de la investigacion esta pues contextualizada, recoge los datos
de los hechos reales que suceden en un grupo de 13 nifos y nifias y su maestra
mediante grabaciones en video, el diario de campo de la investigadora, y entre-
vistas y informes diarios intercambiados con la maestra. El analisis es emergente
de los datos y se organiza en dos perspectivas que nos permiten saber, por una
parte, qué sucede a lo largo de una jornada escolar y, por otra parte, cdmo una
actividad se desarrolla a lo largo del periodo de observacion.

Como resultado de la investigacién corroboramos el alto grado de musicalidad
de los nifios y nifias de las primeras edades en un contexto donde la musica esta
presente en sus vidas de manera accesible y partiendo de diferentes fuentes.
Se delimitan cinco contextos de actividad musical —cancion, dicho/poema, obra
musical, sonidos originales y sonidos cotidianos. También se pone de manifiesto
cémo las diferentes formas de participacion de los nifos, donde un factor im-
portante es la ayuda proporcionada o no por miembros expertos del grupo, son
decisivas a la hora de identificar las situaciones musicales en que estan involucra-
dos. Se constata ademas cdmo los componentes musicales de los juegos de falda
desarrollan la funcion de indicadores de aprendizajes. Su tratamiento flexible y
elastico por parte de los adultos hace que consideremos estos juegos dentro de
las situaciones optimas para el aprendizaje y que los potenciemos como herrami-
entas imprescindibles de la educacion musical en las primeras edades. Las con-
clusiones de este estudio tienen implicaciones evidentes en la formacién del pro-
fesorado y en la planificacion de la materia de musica en las escuelas infantiles.

Palabras clave: contexto escolar, educacion infantil, educacién musical, mul-

timodalidad, participacién, primera infancia.
1]
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La realitzacio d’aquest projecte ha suposat la marxa per un cami emocionant ple
de paisatges i climatologies diferents. Aquest viatge no I'he realitzat sola, sind
que I'he compartit moment a moment amb molts companys i companyes que
han contribuit a fer la jornada més rica, interessant i suportable.

L'equipatge el varem fer amb la Teresa Malagarriga, quan el setembre de 2006
agafavem el tren cap al Maresme i donavem inici al projecte “La musica a les es-
coles bressol municipals de Mataré”. Aquesta primera estacié va donar peu als
meus inicis en la recerca i, en el seu tercer any d’aplicacio, va trobar el seu punt
algid en la realitzacié del treball de camp de la tesi doctoral que teniu a les mans.
Vull agrair a I'Insitut Municipal d'Educacié de Mataro el suport institucional que
ha permés el desenvolupament de la meva recerca.

Al llarg d'aquests tres anys de projecte he aprés moltissim de cadascuna de les
jornades que he compartit amb cadascun dels equips docents de les escoles
bressol municipals que formen la Xarxa d’'EBM de Matard. Especialment amb
I'equip de I'EBM Elna, que em va fer sentir com una més durant la meva estada
al centre, i encara avui. El meu agraiment a I'lmma Labrador, per la seva actitud
sempre disposada, les seves incondicionals ganes de fer i la seva empenta vers
el projecte. També a |'Helena Fernandez-Boter, per donar-me I'oportunitat de
ser una cargolina més, per la valentia vers cada nou repte i I'optimisme i alegria
constants. | com no podria ser d'altra manera, agraeixo a les families i als infants
de la classe del “Cargol treu banya” la seva participacio en la recerca, el seu inte-
rés en cada nova iniciativa i I'estima i caliu desmesurats que tant m'han abrigat.

De retorn al tren, la Lourdes Molina es va convertir també en companya de viat-
ge i, juntament amb la Teresa Malagarriga, han dirigit aquest treball. Per a elles
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el meu més sincer agraiment, per fer juntes el cami tenint sempre un suport en
gue recolzar-me, per haver tingut el plaer de beure de la vostra experiencia; per
les vostres pertinents aportacions i la vostra paciéncia.

En paral-lel a aquest trienni de projecte m’he trobat amb diferents col-legues als
qui també vull incloure en aquests agraiments. Primerament, els companys del
Departament pels anims i I'ajuda que m’han donat. De manera especial, els més
joves de la casa: a la Laia Viladot i I’Albert Casals, pels seus savis consells i la seva
complicitat; la Carme Carrillo, pel seu optimisme i la seva disposicio; la Cristina
Gonzalez, per la seva frescor i el seu entusiasme, i el Gonzalo Flores, pels seus
anims i el seu suport. Segonament, la Maria Andreu, bona amiga, companya de
cursos estivals i font inesgotable d’alegria i bon humor; la seva vitalitat em dona
rajos d'energia per tirar endavant. També el José Luis Ardstegui, pel seu guiatge
i suggeriments. | de manera molt especial, la Susan Young, que m’ha il-luminat
amb el seu saber fer i saber ser i ha alimentat el meu interes per la recerca en el
meu camp d’estudi.

Sense el suport incondicional de la familia i els amics, el viatge tampoc hauria
estat el mateix. Gracies a tots i a cadascun de vosaltres pel recolzament rebut,
pel respecte que heu mostrat vers el procés i pels anims incessants que m’heu
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per confiar cegament en les meves possibilitats i donar-me anims en els mo-
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de vegades pedregds, ventds i poc agrait amb tota la llum i lluentor que té el
mateix paratge.
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What we expect from children is what we get.
(Young, 2009:87)
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Introduccidé

Motivacions i justificacio de la recerca

Em sento ben afortunada de poder fer de la meva passié la meva professio.
Aqguesta recerca té els seus origens en motivacions tant de tipus personal com
professional. Primerament, la meva vocacié per I'educacié dels més petits va co-
mencar ja des de ben menuda: segons la meva mare, amb només dos anys, vaig
anunciar que em faria carrec de la meva germana acabada de néixer. La memoria
no em permet certificar-ho, perd si que recordo com, durant la meva infantesa,
vaig estar sempre envoltada de nens i nenes més petits, als quals m’encantava
proposar jocs i cantar cancons. Han passat uns anys des d'aleshores, perd no he
perdut aquesta debilitat. La musica ha estat sempre present en mi.

En el terreny de I'educacié formal, abans de passar a I'etapa d’educacié prima-
ria, ja assistia a cursos de sensibilitzacio a I'escola de musica de la meva ciutat.
Vaig sequir el cami fins a aconseqguir el grau mig de guitarra al Conservatori
Municipal de Barcelona. Tenia clar que la meva professié s’havia d’orientar cap
a I'educacié musical i per aixo vaig cursar els estudis de mestre especialista en
aquesta disciplina.

Va ser en assistir a les sessions de Didactica de la MuUsica a I'Etapa Infantil quan
vaig descobrir realment “qué volia ser de gran”, i vaig comencar a treballar
paral-lelament algunes hores a la setmana en una llar d'infants com a especialis-
ta de musica. Era engrescador i apassionant. Les meves ganes de fer i d'experi-
mentar em van portar a buscar assessorament en la professora de |'assignatura,
gue aleshores era la Teresa Malagarriga. Pocs anys més tard ens vam tornar a
posar en contacte i vam iniciar un tandem de col-laboracié dins del grup de



Introduccio

treball REMIS 0-3, que Malagarriga coordina, que ens ha dut a treballar con-
juntament amb diferents equips de mestres d'educacio infantil i que ha enriquit
enormement el meu desenvolupament professional.

Aguesta recerca neix en el si d'un projecte d'innovacié i formacié del professo-
rat. El curs 2006-2007, I'Institut Municipal d’Educacié de Matard encarrega al
grup REMIS 0-3 del Departament de Didactica de I'Expressié Musical, Plastica i
Corporal de la Universitat Autbnoma de Barcelona que realitzi una acci¢ forma-
tiva als mestres de la Xarxa d'escoles bressol municipals (EBM) de la ciutat. Des
del grup REMIS 0-3 decidim donar-li un format mdltiple en tres vessants, ator-
gant una dimensié innovadora al programa de formacio. A banda de les 15 ho-
res de formacié col-lectiva, jo mateixa assisteixo cada setmana durant aquell curs
a una EBM diferent i realitzo activitats a les aules (Malagarriga i Pérez, 2007).
La rebuda de la proposta didactica presentada és molt positiva. Les mestres
valoren les activitats i, d’'una manera especial, s'engresquen a confeccionar els
materials que acompanyen moltes d’elles. En les diverses reunions mantingudes
s'expressa molta satisfaccio vers aquests recursos, motiu pel qual realitzo el meu
treball de recerca de doctorat en aquest context i en referéncia a la tematica dels
materials (Pérez, 2008).

El projecte continua viu un segon curs i pren una volada diferent el tercer i darrer
any. Es aleshores quan una EBM de nova creacié —EBM Elna—, I'equip de la
qual ha seguit el projecte en cursos anteriors, es proposa com a centre pilot on
aprofundir en I'estudi de la musica a la vida quotidiana. En un primer estadi, la
nostra tasca consisteix a dissenyar un programa didactic que contingui activitats
musicals adequades als tres grups d'edat de I'escola bressol. Es tracta d'un nou
repte del qual, en el marc del grup REMIS 0-3, em faig carrec personalment. Tan
bon punt els infants inicien el curs al mes de setembre, inicio les observacions
gue em permeten fer un disseny d’activitats ajustades a les necessitats i compe-
téncies dels infants del centre. Passo pels diferents grups d’edat i faig propostes
perque la musica aporti calma, benestar i alegria durant el periode d'adaptacio.
A mesura que comenca el mes d’octubre ens endinsem en la preparacié del
primer espai d'experimentacié que hem denominat, partint de la seva ubicacié
en I'espai, El passadis del silenci. Penso que és important tenir vivéncies sobre
aquest element musical per a valorar-lo cada vegada que aparegui en les expe-
rimentacions sonores.
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En els seglents mesos del mateix curs dissenyo dos espais d'experimentaciéd
complementaris. El primer —i a partir del qual es porta a terme un treball de re-
cerca (Rozalén, 2009)—, I'anomenem Espai familiar del so i acull pares, mares,
fills, filles, germans, etc. Gairebé al final de la meva estada, i treballant colze a
colze amb I'equip de mestres, constituim El pati musical, que es posa en funcio-
nament un cop per setmana al pati de I'escola.

Per tal de fer un seguiment més ajustat del desenvolupament de les diverses ac-
tivitats, delimitem tres grups d’infants, un per a cada franja d'edat. Els segueixo
un minim de dues vegades a la setmana i simultaniament vaig dissenyant les
propostes. Mensualment ens reunim amb I'equip de mestres i discutim sobre el
progrés del projecte i, especificament, valorem les activitats que s'estan execu-
tant per a fer els ajustaments necessaris i preparar les propostes del seglient bloc
d’aplicacié. El grup REMIS 0-3 actua també com a grup de discussio i reflexié
dels esdeveniments que es porten a terme a partir de la proposta, i elabora una
publicacio que és el resultat d’aquesta experiencia (Malagarriga et al., 2011).

Dins d'aquest context tan fertil i potent, i fruit de les meves estades a les aules,
m’'adono de la riquesa de les situacions musicals que tenen lloc de manera espon-
tania en els grups d'infants. Observo diferéncies vinculades principalment als estils
i coneixements musicals de les mestres, als equipaments de les aules i a les edats
dels nens i nenes. Es aleshores quan em proposo iniciar una recerca amb I'objectiu
d’estudiar com es desenvolupen aquestes situacions musicals. El meu anim no
se centra en els productes musicals ni en els processos cognitius per a arribar a
aquests productes. Coincidint amb Young (2003), el meu proposit es troba al ni-
vell més profund de la naturalesa del procés musical per ell mateix i especialment
en la manera com la musica pertany als nens i nenes en la seva realitat quotidiana.

Crec, com Stenhouse (1975, a Gura, 1996), que |'Unica manera que els contex-
tos educatius siguin un millor lloc per a I'aprenentatge és estudiant-los: adop-
tant una posicio critica i qUiestionant-nos-en diferents aspectes. Per tal d'estudiar
un context que parteixi de bones practiques musicals, i tenint en compte que
la mestra de I'aula ha de resoldre continuament questions pragmatiques de la
quotidianitat, decideixo adoptar el paper d'observadora participant i m‘instal-lo
en un grup d'un a dos anys, el Cargol treu banya, que constitueix la poblacié
per a la meva recerca.



Introduccio

Séc conscient del repte que suposa investigar en aquestes edats i en un context viu,
perd penso que és una via imprescindible per a avancar en el coneixement de les
situacions reals i per a poder emprar els resultats de la recerca per a millorar la prac-
tica educativa. Darrerament, en el nostre departament s’estan portant a terme re-
cergues emergents i/o vinculades a |'aplicacié de programes educatius i s'han llegit
dues tesis en aquesta linia (Casals, 2009; Viladot, 2009). Aquests estudis han creat
uns precedents metodologics que tenen molts punts en comu amb la meva recerca.

Partint d'un paradigma qualitatiu basat en un enfocament plurimetodic, realitzo
dues perspectives d'analisi: una vertical, que consisteix a estudiar el que succeeix
en una jornada escolar, i una altra horitzontal, que pretén estudiar com evoluci-
ona una activitat que s’ha dut a terme al llarg del periode d’'observacio.

Confiem que els resultats i la discussi¢ d’aquest estudi aportin una nova mirada
al desenvolupament de situacions musicals dins de les escoles bressols; conei-
xements que ens permetin no tan sols orientar els adults que estan en contacte
amb els nens i nenes, sind comprendre i guiar els mateixos infants en la seva
incessant i inherent cerca d'experiencies musicals.

Estructura del treball

La memoria d'aquesta recerca s'estructura en dos blocs. D'una banda, el marc
conceptual, que es presenta en un sol capitol, el primer, i de I'altra, el marc
empiric, que correspondria a la resta dels capitols del treball, del segon al sisé.

El primer capitol ens presenta referents tedrics de L'educacio musical en les pri-
meres edats a partir de quatre apartats, que tracten diferents tematiques d’in-
terés i influéncia sobre el tema. Primerament, la Comunicacié musical ens situa
en el valor dels encontres i en el paper que juga la musica per ella mateixa i dins
d’altres modes de comunicacié multimodal. A continuacio, L'infant com a ésser
musical ens mostra aspectes del desenvolupament i aprenentatge dels nens i
nenes que des de la seva concepcié global tenen implicacions directes en |'edu-
cacié musical. Sequidament, el tercer apartat, L'adult com a pont entre I'infant
i la cultura musical, ens fa valorar la funcié dels adults propers als infants en la
integracié dels elements culturals relacionats amb la musica. Ens ofereix una pa-
noramica de la proposta del grup REMIS 0-3 i, en particular de la investigadora,
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per a fer musica amb nens i nenes de zero a tres anys en un context escolar. El
darrer apartat, Els jocs de falda com a font d'interaccio, pretén recollir aspectes
de les altres seccions per a presentar aquesta tipologia d'activitats com a ele-
ments clau de la interaccié amb infants d’aquestes edats.

Atesa la importancia del projecte i la formacié del professorat en aquest estudi,
el segon capitol abasta el Context de la recerca. Es presenten les bases del Pro-
jecte de formacio i innovacié juntament amb una exposicié sobre El centre pilot
on es desenvolupa la recerca.

El capitol tercer concentra els aspectes metodologics i ens presenta els Objectius
i metodologia de la recerca en cinc apartats, que aborden tematiques especifi-
gues. D'una banda, el Disseny de la recerca, de I'altra, I'’Aproximacié metodolo-
gica, els Instruments de recollida de dades, la seva Organitzacié i, finalment, un
aclariment sobre el Procediment d'analisi.

La naturalesa de I'analisi, en el qual s'empren dues perspectives, ens ha portat
a considerar dos capitols diferenciats. En el capitol quart presentem la Perspec-
tiva d’analisi vertical: desenvolupament de situacions musicals on I'eix d'estudi
el constitueix una jornada escolar. S'aborden els apartats en referéncia a les
Preguntes i els objectius de I'analisi, aixi com I'Elaboracio de les dades i la seva
Comprensi6. El darrer apartat ens mostra els Resultats d'aquesta perspectiva
d'analisi en referéncia als objectius especifics plantejats.

La perspectiva d’analisi horitzontal: la potencialitat del Salta Miralta en I'educa-
cié musical s'exposa en el capitol cinque, en que el focus d’analisi el constitueix
el desenvolupament d'una activitat al llarg del periode d'observaci¢ del treball
de camp. L'organitzacio interna consisteix en cinc apartats que, despres de fer
una breu Presentacié del joc, tracten aspectes propis de I'analisi com sén les
Preguntes i els objectius, I'Elaboracié de les dades, la Construccio i aplicacié de
I'instrument i, finalment, els Resultats.

Com a tancament, el capitol sisé recull la Discussié final on s'interpreten els re-
sultats en tres apartats i es dibuixen les linies d’investigacié futures.

En referéncia als aspectes linguistics emprats en la redaccio, m’'agradaria des-
tacar que sempre que ha estat possible hem usat el terme infants, mainada i
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petits per a evitar el llenguatge sexista. Tanmateix, hem fet servir indistintament
I'article femenf i masculi davant del terme mestres, tot i que aquest col-lectiu
en |'etapa infantil estigui format basicament per dones. Sovint hem emprat el
terme adults per a referir-nos a les persones que tenen cura dels infants, gene-
ralment en el context de I'escola per a evitar les complicacions relacionades amb
la variada formacié professional, perd també per a poder extrapolar el discurs a
altres contextos diferents de I'escolar. Atés que conjuntament amb la defensa de
la tesi se sol-licita la mencié de Doctor Europeu, hem considerat oportd mantenir
les cites literals en el seu idioma original i traduir-les al catala quan provenen de
fonts anglosaxones.

Els annexos que es referencien al llarg del treball es presenten en un DVD, en
el qual, a més d'haver-hi I'index de localitzacié del joc de falda, els instruments
d’analisi i els seus resultats, també es poden visualitzar alguns videos il-lustratius
de I'estudi.



L'educacié musical
a les primeres edats

Music marks and orchestrates the ways in which people experience the world together.
(Clarke, Dibben i Pitts, 2010: 1)

Es a les primeres edats quan es donen aquelles experiéncies que determinaran
les nostres vides, on tenen lloc els fonaments de I'aprenen-tatge i les estratégies
per respondre’n (Jordan-Decarbo i Nelson, 2002; Wild, 1999). 'aprenentatge
de I'infant és global i es porta a terme mitjancant I'observacio, I'apropiacié i I'ac-
tuacié en la situacio real (Molina, 1997) dins de relacions socials que sén, segons
Molina i Jiménez (1992: 50), “las mediadoras entre el nifo y su medio de vida,
el cual es un medio culturalmente organizado”.

Les qualitats de la musica com a mitja a través del qual experimentem diverses
emocions, ens movem en sincronia amb |'entorn o ens expressem sonorament
(Janata i Grafton, 2003) fan que la mUsica estigui present en I'educacié dels in-
fants des del seu naixement. Com indiquen Trehub (2003) i Welch (2005), I'edu-
cacié musical informal és molt més comuna que la formal, ja que I'experiencia
del so organitzat és un element clau de les nostres vides diaries. Proporcionar
oportunitats educatives apropiades per a tots els infants de manera que puguin
participar d’'una manera felic i reeixida en experiéncies de qualitat musical és
un repte per a aquesta societat en que vivim, on els canvis es produeixen tan
rapidament.

Aquest capitol esta estructurat en quatre apartats que tracten quatre tematiques
essencials que es veuran reflectides en la recerca: la comunicacié musical, I'in-
fant com a ésser musical, I'adult, mediador de les interaccions entre I'infant i la
cultura musical, i els jocs de falda com a font d'interaccio.
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1.1 La comunicacidé musical

Human are noisy creatures [...],

and one way we assert our existence is though our acoustic actions and responses.
The organization and experience of human interaction is full of sound.

Finnegan (2002: 91)

Per poder parlar de comunicacié musical, cal que primer exposem queé entenem
per comunicacio i fem alhora un apunt sobre com ens comuniquem. Ens posi-
cionem en una visié que atorga creativitat a |'acte comunicatiu i el concep com
guelcom més enlla del traspas d'informacié. Compartim amb Finnegan que “co-
municating is envisaged as creative human process rather than transport of data
or meeting of ‘minds’, and goes beyond the preoccupation with ‘information’
[...]. It encompasses the many modes of human interacting and living, both near
and distant —through smells, sounds, touches, sights, movements, embodied
engagements and material objects” (Finnegan, 2002: 5). [Comunicar-se s’en-
tén més com a procés creatiu huma que com a transport de dades o trobada
de ‘ments’, i va més enlla de la preocupacio per la ‘informacid’ [...]. Comprén
molts modes de la interaccio i vida humana, tant propers com distants, mit-
Jancant olors, sons, tactes, mirades, moviments, participacio tangible, objectes
materials.] El que busquem en la comunicacié és satisfer la necessitat humana
d'afiliacio, de pertanyer i de connectar amb els altres (Hargreaves, MacDonald i
Miell, 2005; Young, 2005a).

Responent a la segona questid, com ens comuniguem, hem vist a la definicio
anterior com en l'acte comunicatiu posem en funcionament tant recursos del
nostre propi cos com del nostre entorn. Com que la comunicacié és un procés
dinamic d'interaccio, és imprescindible que els participants parteixin de patrons
d’'accié i d’experiéncia comuns per arribar a comprendre alld que volen compar-
tir (Finnegan, 2002). Per il-lustrar aquesta idea presentem una anécdota. Mentre
la investigadora es trobava a la cua d'entrada de la Sagrada Familia un dissabte
del mes de gener, un pare li va demanar que vigilés uns segons el seu fill d'un
any i escaig que estava assegut tranquil-lament en el seu cotxet, mentre ell
anava a avisar a la seva dona, que estava asseguda en un banc uns metres més
enlla. Doncs bé, molt il-lusionada perque seria el més divertit que faria després
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de gairebé una hora de cua, la investigadora es va apropar al petit amb ganes
d’interaccionar-hi. De seguida, el nen va respondre al convit perd es va quedar
“encallat” repetint sempre el mateix conjunt de sons i gesticulant exagerada-
ment amb les mans. Estava clar que aquella cel-lula ritmico-melodica volia dir
alguna cosa, perd no ho vam resoldre fins que, en tornar el pare, sense dubtar,
en escoltar-lo va dir: “Tornes a voler el conte?” Ah! Era aixd... Com que la cua
encara va durar forca minuts més, vam tenir ocasié d’observar com en una
estona va tornar a fer els mateixos sons i el pare li va collir el conte que li havia
caigut a terra. Podem considerar la intencionalitat intrinseca de qualsevol acte
comunicatiu (Cross, 2005).

La musica, com expressa Hargreaves, “is a fundamental channel of communica-
tion: it provides a means by which people can share emotions, intentions, and
meanings” (Hargreaves, MacDonald i Miell, 2005: 1). [Es un canal de comunica-
ci6 fonamental: proporciona mitjans a partir dels quals les persones poden com-
partir emocions, intencions i significats.] Si es poden compartir aquests aspectes,
podem dir que la musica és comunicacié (Clarke, Dibben i Pitts, 2010); una
comunicacio que va més enlla del lexic, la gramatica i la sintaxi (Malloch, 1999).
Com indica Hemsy de Gainza, “la musica es un elemento u objeto de comuni-
cacion peculiar, un promotor o catalizador de la comunicacion interpersonal e
intrapersonal; un objeto que al intercalarse entre las personas enriquece el com-
plejo entramado de las relaciones vinculares” (Hemsy de Gainza, 1997: 122).

El que veurem en aquest apartat és com la musica té una presencia constant en
la vida quotidiana de les persones, aportant-hi recursos per compartir —indepen-
dentment de la localitat geografica en la que es trobin—, i com les interaccions
gue mantenim —posant I'accent en la musica com a eix central- posen en funci-
onament també altres modes de comunicacio.

1.1.1 La mausica a la vida quotidiana

A partir de la segona meitat del segle XX es produeix un canvi en la concepcié
de la musica. De la musica com a objecte, que té les seves arrels en |'epoca
positivista, on el valor recau en I'objecte musical independent del fet social, a la
musica com a comunicacio, on el pes recau sobre activitat que genera i no sobre
I'objecte en si: el valor, la vivencia musical en relacié amb les persones i I'entorn
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social. El 1964, Alan Merriam exposa per primera vegada una visié social del fet
musical a la seva obra The Antropology of music, on remarca que la musica s'ha
d’estudiar com a activitat social. John Blacking, I'altre etnomusicoleg clau en
aquest canvi de visio, escriu el 1973 How musical is man?, una obra de referén-
Cia que acabara de solidificar aquest nou rumb que pren I'estudi de la musica.

Fruit d’aquest pensament, la musica es concep arrelada a un context concret,
fent total referéncia a la cultura i a la societat de que forma part en una relacié
bidireccional, de manera que musica i societat es modelen i regulen mutuament
(Jorgensen, 2003). Vegem algunes definicions de musica d’autors rellevants en
la matéria:

Music is...

a uniquely human phenomenon which exists only in terms of social interaction;
that is, it is made by people for other people, and it is learned behaviour (Merri-
am, 1964).

not an optional relish for life but a phenomenon that lies at the foundation of
society. Music-making is an inherited biological predisposition which is unique to
the human species (Blacking, 1973; a Campbell, 1998: 5).

sound that is organized into socially accepted patterns, and music-making may be
regarded as a form of learned behaviour (Byron, 1995: 33).

not just sonic pattern. Music involves action and interaction (Cross, 2005: 29).
a human construct (Hallam, 2006: 1).

Different sounds (or the absence of them) become musical when people collec-
tively imbue them with musical meaning, and an important aspect of this is the
social and cultural context within which those sounds exist (Hargreaves, MacDo-

nald i Miell 2005: 2).

Tot i la diferencia cronoldgica existent entre les definicions anteriors, en totes
elles es pot observar la importancia de la interaccio social en el fet musical.
Com manifesta Finnegan (2001), la mUsica és un pretext per relacionar-nos. Per
tant, per estudiar la musica d'un territori o grup és imprescindible coneixer-ne
la cultura, I'estructura de la societat i, com assenyala Blacking (2001), també el
funcionament de la llengua, ja que molts comportaments musicals d’una cultu-
ra tenen a veure enormement amb el seu comportament lingUistic. Aquest és
el cas de I'anomenat llenguatge dels tambors (Finnegan, 2002: 72), comu als
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territoris amazonics i als continents africa i oceanic. Els tambors sén instruments
especialment efectius per a la transmissid de missatges acustics en grans exten-
sions de terreny. Generalment associats a cultures de llengies tonals, on I'altura
del so juntament amb les diferents durades tenen diferents significats i exploten
la capacitat de I'oida humana de discriminar fluctuacions sonores.

En relacié6 amb sons que poden ser escoltats en grans extensions de terreny,
Corbin (1999; a Finnegan 2002) estudia el paper del repicar de campanes a
la Franca del segle XIX, tant per la simbologia atribuida al propi so com per la
sociologia que hi ha darrera del poder que s'atorga a qui les fa sonar. Llista els
tipus de campanes amb els sons especifics que produeixen i el significat que se
li atribueix a cada timbre i tipus de so.

El concepte de musica és, doncs, encunyat per cada cultura. Per exemple, els
Igho de Nigeria no tenen un terme especific per designar-la. Utilitzen la paraula
nkwa per referir-se a cantar, tocar instruments i dansar (Hallam, 2006). Pels Ka-
luli de Papua Nova Guinea, la natura és la musica i, a la vegada, la musica és una
part natural del seu embolcall sonor diari (Finnegan, 2002). Steven Feld, I'etno-
musicoleg que estudia els Kaluli, destaca que han desenvolupat el so i el seu sim-
bolisme fins a un punt molt alt fent servir el seu ambient quotidia. Concreta que
“they locate distance, hunt, reckon space, and cycles of seasons and daily time
by sounds. The Kaluli language is enormously rich in onomatopoeic and iconic
devices, and Kaluli claim that the tones of their scales come from bird calls; they
sing with, to and about birds, cicadas and waterfalls; they have an elaborate tax-
onomy of sounds based on water metaphors and these are utilised as theoretical
concepts to explain and discuss music” (Feld 1986 citat per Finnegan 2002: 79).
[Situen la distancia, la cacera, calculen I'espai, i els cicles estacionals i el temps
diari pels sons. El llenguatge dels Kaluli és molt ric en onomatopeies i en recursos
iconics, i els Kaluli afirmen que els tons de les seves escales provenen de la crida
dels ocells;, canten amb, a i sobre els ocells, cigales i cataractes; tenen una taxo-
nomia elaborada de sons basats en metafores sobre I'aiqua i les utilitzen com a
conceptes teorics per explicar i discutir sobre la musica.]

Per als Venda de Sud-Africa, tots els membres de la societat sén considerats
musicals (Blacking, 1973). Les dones, els nens, les avies... Tots son aptes per a la
musica i hi participen conjuntament. El mateix fenomen té lloc a Bali, on tota la

11



Capitol 1

poblaci¢ s'aboca en la interpretacié del gamelan. Com assenyalen Hargreaves i
North, “the immerse richness and diversity of the world’s musical cultures, and
the specific historical and political influences which exist in different regions, de-
termine the course of musical learning and development” (Hargreaves i North,
2001: 234). [La immensa riquesa i diversitat de les cultures musicals del mon, i de
les influencies historiques i politiques especifiques que existeixen a les diferents
regions, determinen el curs de I'aprenentatge i el desenvolupament musical.]

El terme enculturacio fa referencia a I'aprenentatge de les regles, valors i ele-
ments propis d'una cultura que té lloc sense que ens adonem, pel simple fet de
pertanyer-hi (Vilar, 2004). Els nens i nenes balinesos absorbeixen la cultura del
gamelan mentre hi participen; la mainada africana interioritza el ritme en estar
lligats a I'esquena de les seves mares mentre aquestes ballen, i els infants Venda
aprenen rapid les estructures de la musica en formar-ne part del grup d'intér-
prets, etc. “Enculturation is the primary means by which young children receive
information and remains an important source for their acquisition of knowledge
and values even as they mature” (Campbell, 1998: 179). [L'enculturacio és el
primer mitja pel qual els infants reben informacio, i continua essent una font
important per a la seva adquisicié de coneixements i valors, fins i tot mentre es
desenvolupen.] Per tant, la familia, els veins, els amics, I'entorn escolar, etc. s'en-
carreguen de submergir I'infant en la cultura que li és propia (Finnegan, 2002),
facilitant-li, entre altres aspectes, com assenyalen Trevarthen i Malloch (2002),
la musica i el llenguatge sense que els hagin “d’aprendre”. Corsaro (2005, a
Niland, 2010) proposa el terme interpretative reproduction per referir-se a com
els infants construeixen la seva propia cultura a partir dels models dels adults.

Actualment hi ha un creixent interés en I'estudi de la musica en la vida quoti-
diana dels infants, reconeixent que és en aquestes situacions en queé els nens i
nenes participen de manera més directa de la musica, i a partir de les quals es
desenvolupen i aprenen. “Music engagement is central to the cultural practi-
ces and circumstances of many young children’s experience of the “everyday”
and has been acknowledged as a powerful force in early development” (Barret,
2009: 116). [Participar de la musica és fonamental a les practiques i circumstan-
cies de la cultura i de I'experiencia quotidiana de molts infants, i s’ha reconegut
com a forca molt poderosa en la primera etapa de desenvolupament.] Young i
Gillen (2010) observen que durant anys els etnomusicolegs han documentat les
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practiques musicals en societats on la musica esta totalment integrada a la vida
guotidiana, mencionant de tant en tant alguna activitat dels infants, perd cen-
trant-se majoritariament en la vida dels adults. Campbell (1998) fa notar que el
que cal és que els mestres, educadors i persones que estan en contacte directe
amb un grup d’infants, facin recerques etnografiques.

La investigadora Anna Rita Addessi realitza una investigacio en aquesta direccio,
observant nens i nenes en un context naturalistic i espontani (Addessi, 2009).
Analitza les accions musicals que els infants de menys de quatre anys porten a
terme en tres moments rutinaris diferents: el canvi de bolquer (realitzat pel pare
o la mare), anar a dormir (en context escolar, amb dues educadores presents) i
I'estona de joc lliure (diverses situacions), basant-se en enregistraments en video
i en graelles d'observacié. Decideix estudiar tres moments rutinaris dels infants
perqué, en les seves paraules, “it is through the interpretation of gestures and
of repeated actions consolidated by everyday routines that children find their
place in the world of relationships, and grasp the surrounding general culture as
well as the linguistic and musical culture of the group to which they belong to.
The child learns to predict events and thereby to control them” (Addessi, 2009:
748). [Es mitjancant la interpretacio de gestos i d’accions repetides consolidades
per rutines diaries que els infants troben el seu lloc en el mdén de les relacions, i
capten la cultura general que els envolta, aixi com la cultura linguistica i musical
del grup al qual pertanyen. El nen aprén a predir esdeveniments i, d'aquesta
manera, a controlar-los.] La conclusié principal que n’extreu és que la dimensié
musical forma part de les rutines dels infants, de manera que delimiten el temps
i els ajuden a organitzar les seves experiencies.

Tot i que, com hem anunciat, la tematica de la musica quotidiana és de molta actu-
alitat, encara hi ha pocs estudis, sobretot pel que fa a contextos escolars. Tampoc
no coneixem recerques d'aquest tipus en els infants de 0-3 anys del nostre territori.

1.1.2. La comunicaciéo multimodal i el seu valor
en les accions musicals

Quan dos veins es troben de bon mati a I'ascensor, sovint parlen de coses tri-
vials durant el seu encontre. El temps atmosféric acostuma a ocupar un espai
important de la conversa, sobretot entre aquells que es tenen menys confian-
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¢a. "Quin fred que fa avui!” —li diu un a l'altre, tot encongint-se d’espatlles i
fent un lleuger moviment amb el coll. “Ui! Doncs aixd no és res! Diuen que les
temperatures encara baixaran cinc graus més durant la setmana...” — respon a
I'altre tot assenyalant la imatge del diari amb el grafic de temperatures. D'aquest
exemple en podem extreure que les interaccions, independentment de la tema-
tica i dels interlocutors, sén multimodals (Finnegan, 2002; Norris 2004; 2006),
encara que, per la quotidianitat de les situacions i les accions realitzades, no ens
en adonem. Com assenyala Sigrid Norris, “interaction is an everyday occurrence,
and in each day-to day interaction we use a multiplicity of communicative chan-
nels” (Norris, 2004: 7). [La interaccio és un esdeveniment quotidia, i en aquesta
interaccio diaria utilitzem una multiplicitat de canals comunicatius.]

Els termes mode comunicatiu, canal comunicatiu i sistema de representacio sén
sinonims i fan referéncia a sistemes semiotics amb regles i regularitats internes,
a unitats heuristiques que es poden definir de diverses maneres (Norris, 2004).
Segons Bezemer i Kress, “a mode is a socially and culturally shaped resource
for making meaning” (Bezemer i Kress, 2008: 171). [Un mode és un recurs
modelat socialment i culturalment per construir significats.] Partint de I'exemple
de la situacio inicial, el llenguatge verbal, la proxémica, la postura, el gest i la
imatge son sistemes de representacid perque ens donen informacié sobre la in-
teraccié entre aquests dos veins. En aquest cas, el llenguatge verbal és el mode
principal sobre el qual pivoten els altres. La densitat modal (Norris, 2006) és la
gue ens permet construir relacions entre els diferents canals comunicatius, de-
terminant-ne quin o quins sén els modes predominants i quines relacions s'esta-
bleixen amb els altres (equivalents, complementaries, repetides, contradictories,
etc.). Finnegan (2002) proposa el model de la redundancia, redundancy model,
fruit de I'observacié, segons el qual generalment fem servir diferents modes per
repetir la mateixa informacié.

Tornant a Norris, la investigadora especifica que cal precisar la definicié de mode
en relacid amb el tipus d'analisi que es vulgui portar a terme, ja que es pot
estudiar la interacci6 multimodal a molts nivells diferents (Norris, 2004). Atés
gue el nostre émfasi es troba en la funcié interactiva en la comunicacio, ens
decantarem, com ella, pel terme mode comunicatiu en detriment dels altres dos
sinonims, i n"establirem cinc tipologies: el lingdistic, el visual, el gestual, I'espaial
i el musical (partint de Cope i Kalantzis, 2000; a Gall i Breeze, 2005). Aquest
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darrer mode, el musical, sera el denominador comu de les activitats analitzades
en aquest estudi, ja que es tracta del mode més dens.

Per comunicacié multimodal entenem la utilitzacié orquestrada dels diferents
modes de comunicacié (Marquez, Izquierdo i Espinet, 2003); és a dir, la utilitza-
ci6 simultania dels diferents canals comunicatius disponibles per tal d’'enriquir
i facilitar les interaccions i els aprenentatges (Pérez, 2008). Mentre els adults
estan més influenciats per les formes de comunicacié predominants de la propia
cultura, sovint pel llenguatge verbal, els infants canvien facilment de mode i
transmeten els seus missatges utilitzant formes més variades (Wohlwend, 2008).
Aguest és el primer pilar de la filosofia de Reggio Emilia: els infants posseeixen
diferents formes de comunicacié (Piazza, 2007). Hi ha diversos autors que po-
sen de relleu aquesta qualitat multimodal en els infants, ja sigui per la natura-
lesa global del seu ésser (Young i Gillen 2010), per la manera com utilitzen els
diferents sentits per entendre i comprendre el moén que els envolta (Campbell,
1998; Flewitt, 2006), o per la manera com experimenten amb la musica (Young,
2005b; 2009).

Les caracteristiques intrinseques de la musica la fan quelcom abstracte, intangi-
ble, efimer. La utilitzacié d'altres modes en sincronia, emprant gestos, objectes
i imatges, ens permet contrarestar aquestes propietats fixant-la, posant-la de
relleu d'alguna manera, i propiciant la utilitzacié de més sentits a banda de I'au-
ditiu en la seva comprensio i aprenentatge (Pérez i Malagarriga, 2010; Young,
2009). Com afirmen Kress, Ogborn i Martins (1998: 85), “different modes of
communication can make different things seem evident”. [Els diferents modes
comunicatius poden fer que coses diferents semblin evidents.] Les qualitats dels
modes comunicatius, especialment pel que fa a la seva diferent materialitat,
son les que fan possible aquesta afirmacié. Exposant alguns dels modes, Norris
(2004) especifica que el llenguatge verbal no és ni visible ni perdurable, perd
té materialitat auditiva; el gest té materialitat visible perd és efimer, i les imat-
ges tenen encara més material visible i sén de més llarga durada en el temps.
Referint-se al so, Finnegan (2002: 89) destaca que “is useful even where vision
plays some part too: things can only be seen if people are looking, and a sound-
transmitted signal can direct interest and active sight”. [Es ¢til fins i tot on la visié
hi juga també un paper: les coses només es poden veure si la gent esta mirant,
i una senyal sonora pot dirigir I'interés i la mirada activa.]
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En paraules de Bezemer i Kress, “these differences in resources mean that
modes can be used to do different kinds of semiotic work or to do broadly simi-
lar semiotic work with different resources in different ways. That is, modes have
different affordances potentials and constraints for making meaning” (Bezemer
i Kress, 2008: 171). [Aquestes diferéncies en recursos signifiquen que els modes
poden ser utilitzats per realitzar diferents tipus de tasques semiotiques o per
realitzar tasques semiotiques semblants en linies generals, pero amb diferents
recursos i de diferent manera. Es a dir, els modes tenen diferents potencialitats i
limitacions per construir significats.] Aquesta idea es correspondria amb el segon
pilar de la ideologia de Reggio Emilia: les connexions entre les diferents disci-
plines sén la base per a I'aprenentatge i la comprensioé (Piazza, 2007). Aquesta
relacié entre els modes també propicia una educacié més propera a la realitat
dels nens i nenes (Bassols, 2003).

Com veurem a l'apartat tercer, on exposarem la nostra proposta d'educacié
musical a I'escola bressol, considerem |'aprenentatge de la musica des d’'una
concepcié multimodal. Fem servir materials diversos i moviments corporals en
sincronia amb la musica per facilitar-ne la comprensié i la construccié d’aprenen-
tatges, no només amb els infants sind també amb els mestres que els acompa-
nyen (Pérez 2008; Pérez i Malagarriga 2010). Donant suport a aquest aspecte,
Kress et al. afegeixen: “[...] a serious look at the multiplicity of modes which
are always and simultaneously in use shows conclusively that meaning resides in
all modes and that each contributes to the overall meaning of the multimodal
ensemble in quite specific ways” (Kress et al., 2001:1). [Una mirada seriosa a la
multiplicitat de modes que estan sempre i simultaniament en Us mostra, de ma-
nera concloent, que el significat resideix en tots els modes i que cadascun con-
tribueix al significat global del conjunt multimodal de manera forca especifica.]

Diversos autors defensen la multimodalitat a les aules, ja sigui des del camp de
les ciéncies naturals (Franks i Jewitt, 2001; Jewitt, et al., 2001; Marquez, Izqui-
erdo i Espinet, 2003), des de les necessitats educatives especials (Wu i Newman,
2008) o de la mateixa educacié musical (Custodero, 1998; Gall i Breeze, 2005;
Gault, 2005; Pérez 2008; Young, 2009). Wuytack i Boal Palheiros (2009) expo-
sen com el musicograma, “registro grafico de los acontecimientos musicales,
una representacion visual del desarrollo dindmico de una obra musical” (2009:
47), utilitza la percepcio visual per a millorar la percepcié musical. Hi ha també
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estudis que posen de manifest la importancia del moviment corporal durant
I'audicié, permetent la comprensié musical especialment en les primeres edats
(Lewis, 1988 i Shiobara, 1994 a Wuytack i Boal Palheiros, 2009). Fent referencia
a la interpretacid musical amb instruments, Susan Young (2008) observa com
els infants de tres i quatre anys es sincronitzen mitjancant el llenguatge corporal:
gestos, mirades, expressions facials, moviments corporals, etc.

Com a sintesi abans de passar al seglent apartat, ens agradaria reiterar que,
com ja s'ha dit, les interaccions sén multimodals, els nens i nenes s'expressen
multimodalment i com que la musica és efimera i intangible, I'Us d'altres modes
de comunicacio en sincronia ens faciliten la seva comprensié i aprenentatge.

1.2. l'infant com a ésser musical

If they talk, they can sing; if they can walk, they can dance;

and if they can hear or feel the vibrations of music sound, they can respond to them.
Music belongs to many, and they engage in it because they can

and because it is a cultural expectation to do so.

Campbell (1998: 171)

Els infants passen gradualment de les actuacions espontanies i poc elaborades
relacionades amb les sensacions i els impulsos motors i emotius de base natural,
al reconeixement i interpretacié d'estimuls i elaboracié de respostes intenciona-
des i regulades. Es a dir, com va anunciar Wallon (1942), el desenvolupament va
de l'acte al pensament. Els nens i nenes, interactuant amb el mén i participant
en les situacions interpersonals en qué el mén huma funciona, prenen part ac-
tiva de la construccié de les seves propies habilitats, capacitats i coneixements,
i es desenvolupen globalment seguint diversos eixos simultaniament: el senso-
perceptiu, I'afectivo-emocional, el psicomotor, el lingUistic, el cognitiu i el rela-
cional.

Pel que fa a I'activitat i competéncies musicals, tots els éssers humans naixem
amb un cert potencial (Campbell, 1998; Gruhn, 2005; Young i Gillen, 2010).
Com poéticament explica Dalcroze (1967), tots tenim aquest instint perd, com
els corrents d’aigua, alguns surten a la superficie i d'altres queden soterrats tota
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la vida. Es I'educacio i les oportunitats experiencials que proporciona I'entorn so-
cioeducatiu les que poden fer aflorar aquest instint musical innat en les persones
(Gardner, 2003; Parncutt, 2006).

El que presentem en aquest segon apartat és com succeeix el desenvolupament
musical en l'infant. Atés que no existeix un mapa universal de com es déna
aquesta evolucié (Young, 2009) i que, com diu Kaye (1986: 29), “los periodos
de edad no constituyen un buen enfoque para estudiar el desarrollo”, propo-
sem una aproximacié tedrica que defuig de les fites relacionades amb I'edat
dels nens i nenes, per abordar el desenvolupament musical des de “parcel-les”
tematiques relacionades amb els processos més importants, facilitant-ne la seva
comprensio. Es veura, perd, que malgrat I'aparent segmentacié dels diferents
subapartats, a causa de la naturalesa del contingut —I'infant és un ésser global—,
aquests queden entrellacats com si es tractés de les baules d'una cadena. El que
s'ha exposat en un subapartat dona pas al seglient i aixi fins a tancar el cercle.

1.2.1. Del sentir a I'escoltar

A partir dels anys 1920, I'obstetricia comenca a investigar sistematicament la
resposta del fetus cap als sons. En un principi, ateses les rudimentaries técniques
emprades per a la recerca, es considera |'entorn intrauteri com un espai sorollés
mentre que, posteriorment i emprant altres instruments, el defineixen com un
espai amb un cert volum sonor pero de caracter tranquil (Lecaunet, 1996). Com
exposa DeNora (2000), “this ‘intrauterine symphony’ [...] consist of the mother’s
heartbeat, her voice as she speaks or sings, and any other sounds from the out-
side world, such as the voices of others” (DeNora, 2000: 77). [Aquesta simfonia
intrauterina [...] consisteix en el batec del cor de la mare, la seva veu mentre
parla o canta, i qualsevol altre so del mon exterior, com la veu dels altres.] La
veu de la mare es transmet al fetus a través de les vibracions de les cordes vocals
que, propagades per la columna vertebral, arriben a la pelvis, que fa de caixa de
ressonancia (Pérez, 2006).

Sabem que el sistema auditiu huma és funcional des del tercer trimestre de I'em-
baras (Lecaunet, 1996; Parncutt, 2006). El fetus rep els sons com una série de
vibracions que es transmeten a través del liquid amniotic (Saffran, Werker i Wer-
ner, 2006). En la vida extrauterina I'aparell auditiu capta estimuls mecanics en
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forma d’ones que arriben a l'orella i, a través de |'orifici auditiu, es dirigeixen cap
al conducte auditiu extern, arribant al timpa, que vibra amb I'embat de I'ona.
En la cavitat intermedia de I'drgan de I'oida, que es troba plena daire, trobem
tres petits 6ssos: el martell, I’enclusa i I'estrep. Un dels extrems del martell esta
unit al timpa, de manera que quan aquest vibra, mitjancant I’'enclusa, transmet
el moviment a l'estrep que, a la seva vegada, esta connectat a les parets de la
finestra oval, entrada a I'oida interna. Aquesta darrera seccié de I'oida es troba
en un medi aqués, de manera que les vibracions es transformen en vibracions
de fluid. El darrer pas consisteix en transformar agquestes vibracions en impulsos
nerviosos, i d'aixo se n'encarrega la coclea. La terminal nerviosa capta aquesta
informacio i a través del nervi auditiu arriba al cervell, que és on s'interpreten les
senyals (Espinosa, 2001; Lacarcel, 2003; Pérez, 2006).

S'han realitzat diversos estudis sobre la preferencia dels nadons per la veu mater-
na (Papousek, 1996; Stern, 1985; Trehub, 2001; Trevarthen, 1988) i per aquelles
musiques que la mare havia sentit diariament durant I'embaras (Feijoo, 1981 i
Hepper, 1988; a Lecaunet, 1996). També es porten a terme moltes recerques
sobre els sons que els infants sén capacos de discriminar. Malgrat les situacions
artificials a qué s'exposa els infants de la majoria dels estudis que veurem a
continuacio, coincidim amb Trevarthen i Malloch (2002) en interpretar-los com
esforcos per coneixer com els infants aprenen a comunicar-se. El metode més
emprat per a la discriminacié sonora consisteix en el Headturn Preference Pro-
cedure. Es convoca a un laboratori especialitzat a mares amb infants que ma-
joritariament encara no caminen, generalment provinents de families de classe
mitjana de Nord-américa o de I'oest d'Europa, i se'ls demana que s'asseguin el
nen a la falda. A partir de I'alternanca de la direccié de la resposta als estimuls
musicals, que poden sentir-se aleatoriament a I'altaveu situat a la dreta o a
I'esquerra de I'infant, es determinen les preferéncies auditives. Aquests estudis
prenen com a indicadors de la recerca el que Nuti i Filippa (2009) denominen
cross-modal interaction of the senses, ja que és el moviment, que es relaciona
amb al mode gestual, el que determina la reaccié a I'estimul sonor, que emmar-
guem dins del mode musical.

El contorn melodic es posiciona com un dels primers aspectes musicals que I'in-
fant és capac de discriminar i que, com veurem en el seglent apartat, carac-
teritza la manera com la mare parla al seu nadé (Trehub, 2003; 2006). Hi ha
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estudis que avalen que els infants discriminen millor els sons aguts que els greus
(Fassbender, 1996; Trainor i Zacharias, 1998 a Welch, 2005), i d'altres que mos-
tren una major preferéncia dels nens i nenes vers els sons consonants (Trainor
et al. 2002; Trainor i Heinmiller, 1998; citats per Trehub 2006). Segons Trehub,
“not only do consonant intervals promote ease of processing, they also influence
infant attention and affect. For example, infants are more attentive and exhibit
more positive affect when listening to consonant music than to music with many
dissonant intervals” (Trehub, 2003: 7). [Els intervals consonants no només faci-
liten el procés, també tenen una influencia sobre I'atenci¢ i I'afecte de I'infant.
Per exemple, els infants estan més atents i mostren un afecte més positiu quan
escolten musica consonant que quan escolten musica amb molts intervals disso-
nants.] Una de les recerques més interessants per al nostre objecte d'estudi (Han-
non i Trehub, 2005) conclou que els infants sén relativament flexibles en la seva
percepcié de la métrica, no com els adults, que tendeixen a escoltar-la prenent els
seus patrons culturals com a punt de partida. Dins de la gran quantitat d'inves-
tigacions realitzades sobre la percepcié dels diferents elements musicals, moltes
d’elles coincideixen en el fet que els infants deixen de banda els elements musi-
cals més concrets, com poden ser el ritme, la melodia, els registres, etc., per triar
les versions més expressives. Per aix0d, com hem anunciat i recollirem en el seglent
apartat, és de gran importancia la manera com ens dirigim als més petits, ja que
el missatge que volem comunicar queda relegat a un segon pla (Young, 2003a).

Entrant a la dicotomia sentir versus escoltar, cal dir que la primera accié és in-
voluntaria i no selectiva i queda en el terreny de la sensacié —com a canal basic
gue permet que la informacio sobre I'estat del propi organisme i sobre els feno-
mens externs arribi al cervell-, mentre que la segona és voluntaria i selectiva i es
tracta d'una percepcio, és a dir, de I'extraccié d'informacio i significat, prenent
la sensacié com a punt de partida. En paraules de Parncutt (2006) “the word
'listening’ (as opposed to merely hearing) implies attention, which may be psy-
chologically defined as a state of heightened wakefulness or vigilance in re-
sponse to a stimulus, coupled with selective perception of that stimulus” (Parn-
cutt, 2006: 15). [La paraula “escoltar” (a diferéncia d’Gnicament sentir) suposa
atencio, que pot ser definida psicologicament com un estat de desvetllament
intens o vigilancia en resposta a un estimul, associat amb la percepcio selec-
tiva d'aquest mateix estimul.] D’aquesta afirmacié se’'n desprén que les accions
dutes a terme pels infants en els estudis anteriorment exposats estan dins de
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I'ambit de I'escolta tot i que, com assenyala la investigadora Sandra Trehub
(2006), a diferencia dels gossos, que aixequen les orelles com a senyal d’escolta,
els infants no ens ofereixen cap evidéncia sobre quina de les dues accions real-
itzen. llari i Polka (2006), a partir d'una revisio bibliografica d'estudis i de la seva
propia aportacié, manifesten gque els infants sén oients sofisticats i a la vegada
"esponges psicologiques i intel-lectuals” (citant a Small, 1998) "who pick up
and encode much information from their environment including the acoustical
one” (llari i Polka, 2006: 16) [que capten i codifiquen molta informacié del seu
entorn incloent-hi I'acustic].

La reiterada experiéncia per part dels infants de trobar-se involucrats en situaci-
ons d'accié amb I"entorn sonor, i especialment en situacions personal-socials en
que les seves respostes espontanies a estimuls sonors obtenen reaccions dife-
renciades per part dels objectes i de les persones interlocutores de I'infant, que
proporcionen gratificacié o contextualitzacid de la vivéncia, contribueix a qué
I'infant passi a I'escolta atenta, selectiva i especifica, i que també elabori actu-
acions progressivament més diferenciades. Es tracta de la reaccié a la sensacio.

Hi ha diversos autors que distingeixen nivells d'escolta. Wuytack i Boal Palheiros
(2009) distingeixen entre audicié musical activa, que és intencional, focalitzada
i en qué l'oient esta implicat fisicament i mentalment, i audicio musical passiva,
en que hi ha un nivell d’atencié baix. Copland (1994) ens parla de tres plans, el
sensual, I'expressiu i el purament musical. En el sensual s'escolta pel plaer que
produeix el so en si. L'expressiu requereix una actitud més conscient basada en
I'ambit emocional. El darrer pla, el purament musical, consisteix en escoltar els
elements musicals que conformen I'obra. Com indica, “en realitat mai s'escolta
en aquest pla o en aquest altre. El que es fa és relacionar-los entre si i escoltar de
les tres maneres al mateix temps” (Copland, 1994: 33). El que esta clar és que
I'escolta és I'activitat central al voltant de la musica i té consequéncies directes
sobre altres aspectes de I'aprenentatge (Campbell, 1998; Deliege, 2006; Pound
i Harrison, 2003; Young, 2009).

1.2.2. De la produccié sonora espontania a I'organitzada

L'infant, des que neix, és productor de sons diversos com ara plors, crits, murmu-
ris, etc. El que pretenem posar de manifest en aquesta seccié és com la relacié
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mare-fill i la relacié de I'infant amb altres interlocutors que siguin habituals— té
una importancia cabdal en el desenvolupament de la musicalitat dels infants,
especialment en el cami que segueixen cap a I'organitzacié i intencionalitat de
les seves produccions sonores. Iniciarem |'exposicié recorrent a tota una série de
recerques sobre aguesta interaccio.

Colwyn Trevarthen ha centrat el seu camp d’estudi en les primeres relacions
entre mares i fills. Fruit de les seves recerques formula la Teoria de la Intersubjec-
tivitat Innata (Innate Intersubjectivity Theory, Trevarthen 1987), on postula que
els infants estan preparats inherentment per relacionar les seves avaluacions
subjectives de les seves experiencies amb aquelles d'altres persones. Defineix
la intersubjectivitat com a “mental representation of self-and-other” (Trevar-
then, 1987: 180) [representacio mental d'un mateix i dels altres], i afirma que és
I'element clau de la comunicacié humana. La intersubjectivitat es desenvolupa
en dues fases: la Intersubjectivitat Primaria i la Secundaria (que veurem en la
seglient seccid).

La Intersubjectivitat Primaria té lloc cap als dos o tres mesos de vida del nadé
i es caracteritza per ser una comunicacio a dues parts que depen en gran me-
sura de |'adaptacio muatua de la mare i del seu infant (Trevarthen 1988). D'una
banda, les primeres manifestacions sonores dels nadons “are far from just crude
cries demanding unspecific attentions. Physical analysis of their acoustic struc-
ture and timing indicates that they convey complex information about the intra-
cerebral state of the baby. Furthermore, comparison with adult sounds reveals
that the relaxed ‘pleasure’ sounds, called ‘coos', represent repetitions of a well-
formed ‘core’ of controlled resonance and duration that can be related to the
basic foundation for a syllable of speech. These vocal signs are, therefore, not
just emissions —they are, even at this stage, ready for engagement with a stream
of sounds given by the mother [...]" (Trevarthen, 1987: 186). [Estan lluny de ser
unicament plors ordinaris demanant atencions poc especifiques. Les analisis fisi-
ques de la seva estructura acustica i ritme indiquen que transmeten informacio
complexa sobre estats els intracerebrals del petit. A més a més, les comparacions
amb sons adults mostren que els sons relaxats i “plaents”, anomenats “coos’”,
representen repeticions d’un “nucli” ben format de ressonancia i durada contro-

1 Evitarem la traducci¢ de la paraula, que equivaldria a murmuri, per les connotacions negatives que
pot tenir en llengua catalana.
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lades que es poden atribuir als fonaments de les sil-labes per la parla. Per tant,
aquests signes vocals no només sén emissions, ja que fins i tot en aquest estadi,
estan preparats per interactuar amb una multitud de sons donats per la mare.]
Acompanyant o complementant el so que és eminentment present en aquests
primers estadis de la comunicacid, I'infant disposa també d'altres estrategies
multimodals, com soén diferents moviments corporals o expressions facials per
expressar els seus estats i interactuar amb el seu entorn (Malloch, 1999; Tafuri,
2006).

Al seu torn, per dirigir-se al seu fill, la mare (igual que els altres adults que inte-
raccionen amb infants molt petits) acostuma a fer servir tot un protocol d’inter-
vencié molt caracteristic. La veu és sovint pausada i relaxada. Empra sil-labes molt
curtes, formades tan sols per d'un a tres sons, i amb unes corbes d’'entonacié des-
tacables. La mare posseeix una motivacio intrinseca per generar vocalitzacions,
moviments facials i gestos que suporten qualitativament les seves intervencions,
sent el contacte visual un dels elements claus en aguesta comunicacié no verbal
(Leimbrink, 2009). Com indica Trevarthen (1987), la direccionalitat d’aquestes
vocalitzacions recorda la forma de la lletra “U”, de manera que convida a la res-
posta per part de I'infant, ja que es deixa el final en suspensid. Aquesta manera
caracteristica de dirigir-se als infants és anomenada motherese o Infant Direct
Speech pels anglosaxons, i té implicacions fonamentals en el desenvolupament
emocional del petit (Papousek, 1996; Sansone, 2004; Trevarthen, 2003).

Podriem dir que I'interlocutor atent a I'acci¢ de I'infant la interpreta i ajusta les
seves intervencions sincronitzant-les amb les de I'infant, de manera que aques-
tes quedin encaixades en un format d'interactuacié personal-social que atribueix
un valor i funcié social a I'accié natural del menut —tant si el té objectivament
0 no pugui estar-ne segur. L'experiéncia reiterada de participar en situacions
d’'aquest tipus, en que les seves actuacions adquireixen significat i formen part
de la interlocucio, proporciona a I'infant oportunitats d'iniciar-se en les claus del
funcionament del mon. En el cas que ens ocupa, del funcionament del mén de
la comunicacié musical.

Fruit d'un estudi recent, la investigadora alemanya Kerstin Leimbrink (2009) es-
tableix dos principis estructurals en les sequéncies d'interaccié preverbal. La sin-
cronia, que té lloc durant els primers tres mesos de vida, consisteix en efectuar
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les intervencions dins del mateix espectre de durada, altura, contorn melodic
i volum, afegint moltes vegades un pla sonor a les vocalitzacions dels infants.
L'alternanca, en canvi, es produeix quan les intervencions mare-fill es donen
per torns. Es la mare qui cedeix espais perqué I'infant tingui ocasi6 d’intervenir.
Aquesta etapa té lloc a partir, aproximadament, dels quatre mesos de vida i
equivaldria a allo que altres investigadors han denominat protoconverses i han
situat entorn dels dos mesos d’edat de I'infant (Malloch, 1999; Tafuri, 2006;
Trevarthen, 1987). Aqui, el comportament de la mare es construeix com “an
elaborated imitation of what the infant wants and can use” (Trevarthen, 1988:
48) [una imitaci¢ elaborada del que I'infant vol i pot fer servir].

Trevarthen i Malloch, a partir dels diferents estudis que realitzen, arriben a trobar
un terme per denominar aquesta musicalitat que brolla de la relacié directa amb
els infants. “Communicative musicality describe the dynamic sympathetic state
of human person that allows ‘coordinated companionship’ to arise’ (Trevarthen
i Malloch, 2002: 11). [La musicalitat comunicativa descriu els estats dinamics
i empatics de la persona humana que permeten ['aparicio d’una “companyia
coordinada”.] Tal com indiquen aquests investigadors, la musicalitat comunica-
tiva facilita la intervencié per torns dins d'un pols compartit i regula el contorn
melddic de les vocalitzacions. N'estableixen tres dimensions: el pols, la qualitat i
els relats. El pols correspon a la successio d’esdeveniments de manera regular en
el temps i que propicien I'anticipacié del que passara. La qualitat consisteix en
donar forma al temps compartit amb moviments expressius mitjancant tant el
cos com els contorns vocals de maxima expressivitat. Finalment, els relats d'ex-
periéncies individuals i en companyia es construeixen a partir de la sequéncia
d’unitats de pols i qualitat que es troben en les accions creades conjuntament,
vinculant-se amb expressions que generen afecte. Malloch afegeix: “Commu-
nicative musicality is the art of human companionable communication. [...] it
is the vehicle which carries emotion from one to the other. When our ability
to share emotions is impaired, it appears that the elements of communicative
musicality change in ways that make them ‘less’ musical” (Malloch, 1999: 48).
[La musicalitat comunicativa és l'art de la comunicacié dels humans en compa-
nyia . [...] és el vehicle que porta I'emocio dels uns als altres. Quan I’habilitat per
compartir emocions es veu impedida, resulta que els elements de la musicalitat
comunicativa canvien cap a formes que les fan “menys” musicals.]
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Un cop establert com els infants reaccionen als sons i la procedéncia d’aquests
sons en un entorn quotidia —essent els adults propers la font principal-, podem
dir que els nens i nenes aprenen musica de la mateixa manera que aprenen
el llenguatge, per immersio (vegeu per exemple Bruner, 1983; Gruhn, 2005;
Hallam, 2010; Parke i Gauvain, 2009; Thaut, 2005; Young, 2003a). Les inves-
tigacions de Gruhn (2009) aixi ho demostren: la percepcid de la musica i del
llenguatge comparteixen els mateixos recursos neuronals.

Bruner (1983) emfatitza el rol dels adults propers als infants com a facilitadors
de I'adquisicid del llenguatge i en determina tres estrategies possibles en qué
la musica hi té una preséncia rellevant. D'una banda, destaca la importancia
dels jocs no verbals, en que els infants aprenen alguns aspectes estructurals del
llenguatge com ara el respecte pels torns d'intervencié. Aquests jocs es carac-
teritzen per la regularitat, la repetici¢ i la previsibilitat. D'altra banda, destaca la
utilitzacié de tipus de discurs simplificats, com és el cas del ja exposat mother-
ese. Finalment, tant I'expansié —on I'adult afegeix vocabulari o parts de la frase
gue l'infant ha omeés—, com la reformulacid —on I'adult remodela la frase in-
completa del nen mostrant una estructura gramatical més complexa—, sén unes
altres dues técnigues emprades per I'adult que influencien I'aprenentatge de la
llengua per part dels nens i nenes.

Seqguint la premissa segons la qual aprenem musica de la mateixa manera que
aprenem el llenguatge, Welch (2005) postula que els infants sén universalis, en
el sentit que estan preparats per donar significat a la musica de qualsevol cultu-
ra, fins a I'any de vida, quan comencen a mostrar signes especifics de la propia
cultura en les seves vocalitzacions (Trevarthen, 2006). Segons Trevarthen “hu-
man children become socially co-operative members of cultures entirely because
they are quick to learn and because they are treated by their culture-dependent
guardians ‘as if’ they are intending to mean” (Trevarthen, 1988: 80). [Els infants
humans es tornen socialment membres cooperatius complets de les cultures
perquée aprenen rapidament i perqué son tractats pels seus quardians culturals
“com si” estiguessin intentant transmetre significats.] Per tant, en paraules de
Graham Welch “the first year of life is characterized by a shaping of the infant’s
vocal production through an interaction with the acoustic characteristics of the
maternal culture” (Welch, 2006: 313). [E/ primer any de vida es caracteritza pel
modelatge de la produccio vocal dels infants mitjiancant la interaccié amb les
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caracteristiques acustiques de la cultura materna.] Podem dir, aixi doncs, que
I'enculturacio es dona des dels inicis de la vida ja a Iinterior de I'Uter.

La poca sistematitzacié d'estudis sobre el cant infantil previ als tres anys d'edat
fa que en referir-nos-hi haguem de sequir linies molt generals i centrar-nos ba-
sicament en el projecte InCanto, portat a terme per les italianes Johanella Tafuri
i Donatella Villa (Tafuri, 2006). Es tracta d'un estudi longitudinal de sis anys de
durada que s'inicia amb un grup de futures mares assistents a cursets prepart.
Segons aquest estudi, en un primer estadi abans dels 8 mesos, les produccions
vocals dels infants es basen en sons geneérics —sons vocals i/o sil-labes poc de-
finides—, intervals i glissandos —independentment de la direccionalitat. Fridman
(1988) anomena proto-ritmes a aquestes estructures sonoro-ritmigues entona-
des que tenen lloc en la fase preverbal. Cap a I'any d'edat aproximadament,
guan els nens i nenes comencen a parlar, té lloc el que es coneix com a balbu-
ceig, en qué es poden reconeixer diferents tipus de produccions que, majori-
tariament, poden ser: vocalitzacions musicals, sil-labes i paraules parlades de
manera ritmada, sil-labes cantades, paraules cantades i frases cantades (Tafuri,
2006). Aquest darrer esglad del procés conflueix amb les primeres passes dins
de I'accié de cantar propiament dita. Atesos els diferents ritmes de desenvolu-
pament, cada infant assoleix aquesta fita en moments diferents, generalment
entorn dels dos anys d’edat.

Una vegada aconseguida la fita i establert el cant en els nens i nenes com una
accio quotidiana més, trobem altres estudis que ens aporten, per exemple, tres
fases d'un Model evolutiu de reproduccié vocal (Model of Viocal Pitch-Matching
Development, Welch, 1997, citat per Tafuri 2006), que consisteixen en: entona-
ci6 aproximativa, cant gairebé afinat i cant acceptablement afinat. La mateixa
Tafuri (2006) ens fa notar que en el procés que els infants segueixen per inter-
pretar una cancd coneguda, primerament reprodueixen amb correccié el perfil
melodic, a continuacio els intervals més importants i darrerament les notes inter-
medies. Susan Young (partint de Welch 2006) estableix quatre fases progressives
per arribar a interpretar una can¢d —quadre 1.1.

El centre d'interés, més que en la melodia, recau sobre les paraules. Ates
Fase 1 que el registre d'altures és restringit i les melodies limitades, sovint acostu-
ma a assemblar-se més al recitat.
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Comencen a poder seguir les melodies perque hi ha més control sobre els
Fase 2 canvis d'altura. Sovint s'afegeixen a la tornada de les cancons en ser el
fragment que més es repeteix.

Poden cantar les cancons no massa acuradament, sempre que aquestes no

Fase 3 o .
siguin molt complicades.

Poden cantar cancons del repertori basic de manera acurada, tant melodica-

Fase 4 .
ment com ritmicament.

Quadre 1.1. Desenvolupament del cant infantil, adaptacié de Young 2009

L'any 2002, la mateixa investigadora britanica, considerant la manca d’estudis
sobre el cant espontani en infants d’edats compreses entre els dos i tres anys, va
portar a terme una recerca sobre aquesta tematica en escoles infantils londinen-
ques (Young 2002; 2004). Com a resultats, ens proposa parlar de vocalitzacié
més que no pas de canco en aquestes primeres edats, i defineix cinc categories
sobre el cant espontani: recitar i salmodiar, vocalitzacions lliures i fluides, refor-
mulacié de cancons conegudes, vocalitzacions amb moviment i vocalitzacions
per animar objectes.

Abans de tancar aquest apartat ens agradaria fer esment d’un aspecte que ens
ha cridat I'atencié en trobar-lo a la bibliografia consultada. Alguns autors ens
fan notar que sovint les vocalitzacions dels infants queden interrompudes si un
adult intenta interaccionar-hi i aquesta no era I'intencié de I'infant (Tafuri, 2006;
Addessi, 2009).

1.2.3. Del moviment impulsiu a I'accié musical
intencionada

Qualsevol experiencia, tant del nadd com de I'infant més gran, va sempre acom-
panyada de moviments corporals. En aquest punt exposarem I'evolucié de la
dimensié motora de l'infant, partint de la resposta reflexa i altres moviments
impulsius, fins a arribar a I’'execucié d'accions intencionades i organitzades mo-
triument, centrant-nos principalment en els aspectes relacionats amb el desen-
volupament d'activitats musicals.
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En la vida intrauterina és evident que el fetus ja es mou, i ho fa des d'abans que
la mare ho senti. Segons Thalenberg (2003), el codi del moviment és innat; els
nadons realitzen moviments rudimentaris que portaran a les accions més com-
plexes. Tant la maduracioé del sistema nervios com |'experiencia amb el propi cos
i en interaccié amb altres, juguen un paper molt important en el desenvolupa-
ment de patrons motors elementals i en la construccié de I'esquema corporal
(Justo, 2000; Wallon, 1951). Com assenyala Roca referint-se al desenvolupa-
ment psicomotor, “I'adquisicié d’habilitats és un procés dinamic de relacié entre
un organisme i uns esdeveniments del seu entorn” (Roca, 1983: 48). Per habili-
tat entenem “regularidad que subyace a la accion, sistema abierto destinado a
alcanzar objetivos por medio de comportamientos variables” (Kaye, 1986: 75).

Hem vist en els apartats anteriors com els nadons senten i reaccionen a la veu
humana, especialment a la de les seves mares, perd volem ressaltar en aquesta
ocasié com també fan expressions facials i moviments de mans, de manera que
mostren que la seva consciéncia és comprensiva, multimodal i coherent des del
naixement (Malloch, 1999). Esta comprovada I'existéncia de la imitacié neonatal
(Trevarthen, 2005) i esta estudiat com nadons que han nascut fa poques hores
poden expressar un gran ventall d’emocions, des del plaer de reconeixer la veu
materna o el seu tacte, fins a la tristesa, la impaciéncia o la incomoditat (Tre-
varthen, 2005). A més, sdn capacos d'imitar expressions facials, gestos de les
mans, moviments de cap, obrir i/o tancar els ulls, a part de la imitacié de sons
vocals simples. Segons Trevarthen, “accurate imitations of tongue protrusion
and mouth opening, now confirmed for infants less than an hour old, prove a
cerebral mechanism exists at birth that can connect the form or moving pattern
of a face of someone else with the form and pattern of motor activation of the
infant's own face” (Trevarthen, 1987:185). [Les imitacions acurades de promi-
néncies de la llengua i I'obertura de la boca, confirmat actualment en nadons de
menys d’una hora de vida, demostren que existeix un mecanisme cerebral que
des del naixement pot connectar la forma o patré de moviment de la cara d’algu
altre amb la forma o patré d’activacié motora de la propia cara de I'infant.]

A la fi del segle XX els italians Rizzolatti, Fogassi i Gallese descobreixen de mane-
ra casual, fruit del seu estudi amb micos, I'existéncia de les anomenades "neu-
rones mirall” (Trevarthen, 2005). Aquestes neurones es posen en funcionament
especialment quan s'observen tasques que realitza algu altre. A partir de les se-
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ves recerques, Trevarthen postula que el mateix sistema “mirall” que ens fa saber
de les persones per les seves expressions corporals ja és actiu als dos mesos de
vida, de manera que l'infant esta preparat per fer servir aquest sistema en la co-
municaci¢ d’emocions i en la correspondencia empatica; la imitacié humana esta
generada per una sensibilitat innata (Trevarthen, 2005). Per tant, quan la mare
expressa plaer o entusiasme, estimula aquesta funcioé en el seu fill, que és capac
de generar a la seva vegada un acte “mirall” (Trevarthen, 1978). | és més, el ma-
teix investigador afegeix “for him imitation begins very simply as the accommo-
dation of orienting to the displacement of an object, or the mindless re-creation
of the sound of a model that itself matches one of the infant’s own sounds [...].
More complex imitations are achieved by associative learning and reinforcement
from adults who selectively reward acts of the infant that, by chance, reflect
their models” (Trevarthen, 1978: 216-217). [Per I'infant la imitacié comenca sim-
plement com a recurs d’adaptacié per orientar-se respecte el moviment d’un
objecte, o la recreacié mecanica d’un so d’un model que coincideix amb els sons
de I'infant [...]. Les imitacions més complexes s‘aconsegueixen associant apre-
nentatge i reforcos per part d’adults que, de manera selectiva, recompensen els
actes dels infants que, de manera casual, reflecteixen els seus models.]

Per Trevarthen, la imitacid es pot definir com a “reproduction of the same form
of act as the act presented, is a rather puzzling activity, elicited by a ritual of exag-
gerated ‘modelling’ behaviour of an adult interrupted by waiting for a reaction
from the infant [...]. Imitation involves apprehension not just of the same form
of movement, but of the intrinsic motive that generates both the form of imita-
tion and its significant difference, and also expectation for its perceptual valida-
tion from the other person’s reply” (Trevarthen, 2005: 94). [La reproduccio del
mateix tipus d’actuacio que la presentada, és una activitat forca desconcertant,
provocada per un ritual de comportament amb un exagerat “modelatge” d’un
adult interromput per I'espera de la reaccio de l'infant [...]. La imitacio implica
comprensio, no només del mateix tipus de moviment, sind del motiu intrinsec
que genera tant el tipus d’imitacié com la diferéncia de significat, i també expec-
tacio per la seva validacio perceptiva a partir de la resposta de I'altra persona.]

Segons Roca, la imitacié consisteix en “I’emissié d'un comportament nou o va-
riacié d'un de ja existent com a fruit d'observar el comportament d'un model
—una altra persona- i les seves conseqiiéncies. Es, per tant, la conducta d'un
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altre organisme que mediatitza |I'aprenentatge o les variacions d’una execucio”
(Roca, 1983: 112). Com assenyalen totes dues definicions, perqué es pugui do-
nar la imitacié és necessaria |'existéncia d’'un model i, a la vegada, la imitacié és
una font d'aprenentatge i de desenvolupament social.

A banda de néixer amb una capacitat per imitar, els humans, en passar a la
vida extrauterina, manifestem tota una serie de conductes motrius primitives
gue consisteixen en reaccions automatiques produides a causa d’estimulacions
sensorials diverses. Aquestes conductes, que tendeixen a afavorir I'adequacié de
I'infant a les caracteristiques de I’'entorn, sén els reflexos. D’entre la gran quan-
titat de reaccions que es produeixen, en descriurem les dues que pensem que
tenen més relacié amb el nostre objecte d’estudi. Primerament, el reflex ocular
cdcleo-papebral, que consisteix en tancar els ulls o parpellejar en produir-se un
5o agut. A continuacio, trobem el que té unes conseqiéncies més evidents, el
reflex de prensid, que passa per dues fases diferenciades. En un primer moment,
fins als 3 mesos, consisteix en el tancament de la ma quan s’estimula el palmell
o la banda palmar dels dits. A partir d'aquesta edat, es produeix un canvi i ales-
hores el reflex consisteix en el tancament automatic de la ma quan se li col-loca
un objecte solid al damunt. La pressio dels tendons flexors dels dits desencadena
el reflex, impedint que I'infant pugui obrir la ma voluntariament. Mentre alguns
reflexos ens acompanyen tota la vida, aguest desapareix quan es comenca a
relaxar la ma, cap al final del primer any (Justo, 2000).

Hi ha dues lleis basiques que regeixen el desenvolupament motor de I'infant. La
primera, la céfalo caudal, que fa referéncia a I'eix vertical i anuncia que el desen-
volupament segueix una direccionalitat descendent, és a dir, que la maduracio
de les parts superiors del cos té lloc abans que no pas les inferiors. La segona, la
llei proxim distal, aplicable a alld que seria I'eix corporal horitzontal, postula que
es desenvolupen abans aquelles parts del cos que estan més properes al tronc
gue no pas les més distants; per exemple, que la destresa amb els bracos arriba
abans que la de les mans (Justo, 2000; Roca, 1983).

El to muscular, com assenyala Angel (1993: 36), “té un paper important en la vida
afectiva i de relacié i és la base de les primeres emocions”. Definit com la “tensio
lleugera a qué es troba sotmes qualsevol muscul en estat de repds” (Justo, 2000:
32), pot tenir dues modalitats, la hipertonia i la hipotonia. La primera consisteix
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en I'excés de tensid, mentre que la segona, en la manca. Diversos estudis esta-
bleixen que els infants de les primeres edats es caracteritzen per una hipertonia
excessiva de les extremitats i una hipotonia excessiva del tronc (Angel, 1993).

Del to muscular en depén el control de la postura, el manteniment de les ac-
tituds i el domini de la motricitat fina i global. Es per aixd que, en paraules de
Carme Angel: “la regulacié progressiva del to muscular permet al nen una in-
teraccid cada cop més organitzada i intencional amb I’entorn, els objectes, els
espais, els altres i també amb ell mateix” (Angel, 1993: 36).

Sense pretendre d'inventariar tots i cadascun dels processos de |'evolucié moto-
ra que tenen lloc en I'infant, presentarem a continuacio algunes dades significa-
tives. Per contrast amb els resultats de recerques en altres hominids, com ara els
micos, és sorprenent el baix poder muscular que tenen els nadons més petits de
dos mesos. Aquest control postural tan pobre es deu no només a les propietats
de maduracié dels musculs, sind també a la manca de mecanismes neuronals
gue controlin la posicio en relacio a I'espai (Prechtl, 1993). Segons Woollacott,
“the visual system has been shown to have a clear effect on posture control in
the adult human” (Woollacott, 1993: 90) [s’ha demostrat que el sistema visual
té un efecte clar sobre el control postural en I’'home adult].

A partir dels dos mesos es pot observar en I'infant una accio repetitiva molt
insistent que consisteix en donar puntades; es tracta d’una activitat molt signi-
ficativa que reforca els musculs de les cames i les prepara per a la locomocio.
Cada vegada que el nadé controla un moviment, acciona la segtient fase de des-
envolupament (Thalenberg, 2003). Un primer signe d'autonomia, que s'assoleix
cap als tres mesos de vida, és quan l'infant pot aguantar el cap (Prechtl, 1993),
aixecant-lo o movent-lo en una direcci¢ o altra depenent del seu desig explo-
ratori (Trevarthen, 1988). | una de les fites més importants dels primers mesos
s'aconsegueix quan l'infant és capac de donar la volta ell mateix. Aquesta accio li
permet descobrir I'entorn quan li plau, ja que és ell qui controla el moviment. Pel
gue fa a les extremitats, esta demostrat que els menuts controlen abans el mo-
viment de les cames que no pas el dels bragos. Segons les experiencies portades
a terme al laboratori de la doctora Esther Thelen (Thalenberg, 2003), aquest fet
s'explica perqueé els peus i les cames tenen un rang de moviments més limitat, la
qual cosa fa que sigui més senzill arribar a controlar-los entorn dels quatre mesos.
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Per tant, com observa Angel (1993:38), “el nen ha de passar de la impulsivitat
inicial motora, amb un descontrol general i moviments globals i indiferenciats, a
un control progressiu intencional i diferenciat del cos i les seves parts. Ha d"acon-
seguir dissociar i coordinar els moviments basics que li permetin la locomocio, la
manipulacié i el pas a moviments cada vegada més complexos i especialitzats”.
La sincinésia és el terme que s’empra quan es produeix el descontrol d’una part
del cos en intentar controlar una altra. Conscients que no detallarem com té lloc
el desenvolupament de la locomocid, ens agradaria esmentar que quan els nens
i nenes fan els dos anys, generalment sén capacos d’estar drets, caminar i correr,
pujar escales, etc., i la suma d'aquestes activitats els produeix un benestar emo-
cional (Sousa, 2006). Per la relacié directa amb la nostra recerca, ens agradaria
mencionar que s'ha estudiat com, quan els infants comencen a intentar saltar,
mantenen un dels seus peus en contacte amb el terra (Justo, 2000).

Un aspecte destacat i peculiar del moviment és la prensié i la manipulacié dels
objectes. Per poder avancar cap a aquesta manipulacio cal desenvolupar el me-
canisme de prensié. Tot i que el desig d'interaccionar apareix molt d'hora, no és
fins que s'aconsegueix la coordinacié oculomanual que I'accié es pot portar a
terme. Linici de la prensié voluntaria esta documentat entorn dels quatre o cinc
mesos de vida (Justo, 2000), i s'han descrit les diferents fases en que es desen-
volupa (vegeu quadre 1.2).

6 mesos Cubit-palmar L'objecte s'agafa amb ultims quatre dits, sense utilitzar
el polze. Aproximacio a I'objecte de manera lateral

i parabolica. Colpeja la taula amb I'objecte que té a

la ma i és capac de deixar-lo anar voluntariament si li
presenten un altre.

7 mesos Palmar Pot passar un objecte d'una ma a l'altra i és capag de
conservar |'objecte que té si se li ofereix un altre.

8 mesos Radi-palmar El polze intervé com a topall, de manera que I'infant
pot colpejar un objecte contra un altre.

9 mesos Radi-digital Pot fer pinca entre el polze i I'index. La ma s'aproxima
(prensio fina) de manera directa a |'objecte, la qual cosa implica
una coordinaci¢ de totes les articulacions del membre
superior.

Quadre 1.2. Evolucioé de la prensié voluntaria (Justo, 2000)
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Atesa la preséncia del reflex de prensié fins a aproximadament el primer any de
vida de I'infant, és habitual observar com els nens i nenes son capacos d'agafar
un objecte en moviment, com pot ser el penjoll de la seva mare mentre aquesta
els dona el dinar, perd sén incapacos de deixar-lo anar voluntariament. El con-
tacte amb I'objecte cessara quan una altra forca ho provoqui. En canvi, quan
aquest reflex desapareix, els provoca un gran plaer agafar objectes i deixar-los
anar, experimentant amb aquesta nova accié voluntaria.

Una vegada més, voldriem destacar la importancia que els processos succeei-
Xin en situacions personals socials on funcionen les coses humanes de forma
contextualitzada en situacions reals, corresponents a resolucié de necessitats
basiques i de relaci¢ interpersonal.

Els infants, des de ben petits, s'adonen de les propietats multimodals dels ob-
jectes. Com exposa Leontiev, (1983: 169) “el movimiento que realiza el con-
tacto tactil, el ‘encuentro real’ de la mano con el objeto exterior, se somete
inevitablemente a sus propiedades: palpando el objeto, siguiendo su contorno,
la mano reproduce sus dimensiones y su forma y, mediante unas sefiales que
parten de su aparato motor, las ‘moldea’ en el cerebro”. Perd els objectes no
es perceben només com a accessoris de I'esquema sensoriomotor, sind que van
guanyant atributs simbolics i s'exploren també a través de I'intercanvi amb altres
persones que saben per a queé serveixen aquells objectes (Trevarthen, 1987).
Aguesta relaci¢ d'igualtat entre la mare, I'infant i els objectes és anomenada per
Colwyn Trevarthen Intersubjectivitat Secundaria (Trevarthen, 1978; 1987; 1988).
Es aproximadament cap als nou o deu mesos quan els infants comencen a inte-
raccionar cooperativament amb objectes, de manera que el joc es transforma en
un intercanvi d'actes de significacié (Trevarthen, 1978).

Abans de poder utilitzar el llenguatge verbal els infants utilitzen simbols, ja si-
guin objectes o gestos per facilitar les interaccions socials. Segons Vallotton i
Ayoub (2010), els simbols serveixen per a dues coses: per a comunicar i per a
representar. Vigotsky (1934/1986, a Vallotton i Ayoub, 2010: 604) va proposar
gue aquests simbols “are learned within a social context, and once internalised,
can be used not only to share meaning with others, but also as mental tools to
construct an understanding of the world” [s’aprenen dins d’un context social, i
una vegada s’interioritzen, poden utilitzar-se no només per compartir significats
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amb altres, sind també com a eines mentals amb qué entendre el mon). En
consequencia, podem dir que els gestos i moviments sén indicadors d’aprenen-
tatges (Justo, 2000: Retra 2008) i per extensid, I'Us d'objectes també ho és.

Seguint amb 1'Us dels objectes, i ateses les conseqglencies que com es veura
tenen sobre les activitats musicals, valorem el que DeNora anomena Protesis tec-
nologiques (DeNora, 2000). Segons aquesta investigadora “prosthetic techno-
logies are materials that extend what the body can do —for example, steam
shovels, stilts, microscopes or amplification systems enhance and transform the
capacities of arms, legs, eyes and voices. Through the creation and use of such
technologies actors (bodies) are enabled and empowered, their capacities are
enhanced. With such technologies, actors can do things that cannot be done
independently; they are capacitated in and through their ability to appropriate
what such technologies afford” (DeNora, 2000: 103). [Les protesis tecnologi-
ques sén materials que amplien el que el cos pot fer —per exemple excavadores,
xanques, microscopis o altres sistemes d’amplificacié que augmenten i transfor-
men les capacitats de bracos, cames, ulls i veus. Mitjancant la creacid i utilitzacio
d’aquestes tecnologies, els actors (cossos) tenen més possibilitats i poders, les
seves capacitats augmenten. Amb aquestes tecnologies, els actors poden fer
coses que no es podrien fer independentment; ara estan capacitats per, i mit-
jancant les seves habilitats, aconsequir el que aquestes tecnologies ofereixen.]
Connolly i Dalgleish (1993) també destaquen que les eines serveixen com a
extensions de les extremitats per augmentar |'eficiéncia necessaria per portar a
terme determinades habilitats. Per Tia DeNora (2000) la muUsica seria una protesi
tecnologica, ja que proporciona motivacid, energia, resisténcia i dbna pautes per
entrar en sincronia, permetent fer al cos allo que sense mdusica seria molt més
complicat o impensable. Aquesta idea queda reforcada pels estudis de la matei-
xa investigadora sobre els efectes que té la musica en |'activitat fisica dins d'un
gimnas, i es relaciona directament amb la investigacié d’etnomusicolegs com
Jaume Ayats, sobre les tonades de feina (Ayats, 2006). Per tant, la sincronitzacio
de musica i moviment déna resultats positius (Hallam, 2010).

Com expressa Gruhn “from everyday observation we know that children’s abi-
lity to feel a pulse and to keep a steady beat is closely related to their ability of
body control and coordination” (Gruhn, 2009:215). [A partir de les observacions
quotidianes sabem que I'habilitat dels infants per sentir el pols i mantenir una
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pulsacio reqular esta estretament relacionada amb la seva habilitat de controlar
i coordinar el cos.] La investigadora holandesa José Retra (2008; 2009) ha realit-
zat una tesi doctoral titulada La musica és moviment, en que a partir d'observa-
cions de sessions familiars de musica, obté una visid general sobre les respostes
motrius dels infants a estimuls musicals. Conclou que en reaccionar-hi es donen
representacions kinestésiques, a partir de les quals els infants entenen i memo-
ritzen diferents aspectes musicals.

Aquesta relacié profunda entre musica i moviment, essent ambdoés modes de
caracter temporal, és de vital importancia per a I'expressié dels infants (Pound
i Harrison, 2003). Com manifesten Young i Glover, “music and movement are
inseparable. We physically sense the movement in music and ‘hear’ the music
silently made by movement. The qualities of timing, rhythmic patterning, phra-
sing and intensity are shared by both. So it makes sense to work with children in
music and movement together both in musical terms and in terms of children’s
learning” (Young i Glover, 1998:36). [Musica i moviment son inseparables. Sen-
tim fisicament el moviment en la musica i “sentim” la musica silenciosa provo-
cada pel moviment. Tots dos comparteixen les qualitats de temps, patrd ritmic,
fraseig i intensitat. Per tant, té sentit treballar amb musica i moviment amb els
infants, tant en termes musicals com en termes d’aprenentatge dels nens i ne-
nes.]

Diversos investigadors han portat a terme recerques sobre el que en angles ano-
menen de manera general music-making —fer musica—, referint-se de manera
forca especifica a la produccié musical amb objectes sonors i/o instruments. Ex-
posarem a continuacio algunes dades que ens semblen interessants i rellevants
sobre aquest aspecte, especialment focalitzades en infants de fins a 36 mesos.

Tal com exposa Young (2003a), durant decades s’han portat a terme recerques
sobre I'activitat musical dels nens i nenes amb objectes musicals on els adults, en
situacions artificials, demanaven als petits la resolucié de certes tasques. Actual-
ment la tendéncia és molt més naturalistica i les recerques es porten a terme de
manera molt més lliure, proveint entorns per a I'experimentacio tal com s’havia
fet durant els anys 1937-1948 a la famosa Pillsbury Foundation School. Aques-
ta escola americana acollia, depenent de I'época, fins a una trentena d'infants
d’entre dos i cinc anys d'edat, i tenia com a objectiu principal reduir el dualisme
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entre educacio¢ i vida, promulgant que I’'educacié no era per a la vida, sin6é que
era la vida (Kierstead, 1994). El centre d’interés era la musica?. Veronica Cohen
va estudiar aquell context extraient-ne tres categories de music-making basades
en la idea que els gestos kinestetics son els generadors d'aquesta activitat mu-
sical. Les tres categories son I'exploracio, la practica o esforc cap al domini d'un
gest, i finalment la produccié musical de gestos (Young, 2003b).

Segons Filippa (2009), quan els infants exploren objectes musicals sovint se-
gueixen dos patrons. D’una banda, alternen gestos exploratoris, i d'altra banda,
dediguen gran concentracié a un gest i/o so concret anant més enlla i transfor-
mant-lo amb micro-variacions® i/o repeticions, de manera que cada nou gest
i/0 so genera un descobriment. Delalande fa notar que “the fact that a simple
gesture has been repeated and varied makes sure that it is music. In fact, the
variation ensure that one shifts his interest from the cause, the simple stroke,
to the effect, the sound itself” (2001: 39; citat per Filippa 2009). [E/ fet que un
simple gest s’hagi repetit diverses vegades assequra que aixo és musica. De fet,
la variacio assequra que hi ha un desplacament de I'interés que va de la cau-
sa, el simple cop, a I'efecte, el so per si mateix.] Aquests descobriments, que
segons les observacions de Filippa tenen moltes més possibilitats de produir-se
en moments en que I'adult no esta present, sén una font generadora de con-
tinua exploracio. Aquesta investigadora utilitza el terme produccid musical en
els moments en qué I'exploracio és centrada; en qué els infants del seu estudi
—d'edats compreses entre els 10 i 36 mesos—, mitjangant repeticions i variacions
gue s'estenen a partir del joc, creen una idea musical.

Per Delalande (2009) les exploracions s'inicien al voltant del primer any de vida,
arrelades a un comportament sensoriomotor que, sense especificar si pren la
denominacié en relacid amb les fases de Piaget, anomena reaccions circulars.
Francois Delalande descriu els estadis d'aquesta primera exploracié que, coin-
cidint amb Filippa, es caracteritza pels elements variacio i repeticid. A l'inici,
I'infant fa un gest que li proporciona una sensacio agradable, com pot ser un so.
A continuacid, a causa de I'interes i curiositat que li desperta, el vol realitzar una

2 Alaseccié 1.3.3 veurem les linies generals seguides pels adults d’aquesta escola.

3 L'autora pot parlar especialment de micro-variacions perqué per realitzar el seu estudi utilitza
instruments musicals amplificats que li permeten captar sons que d'altra manera haurien passat
per alt.
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altra vegada. | finalment el torna a fer, pero a partir d'aproximadament els set
mesos d'edat, inclou variacions que tornen a alimentar la seva curiositat i interés
per tornar a activar el cercle.

Defensem, igual que Susan Young, que “young children have the ability, and
indeed the imagination and motivation, to shape sounds into musical structures
that make musical sense to them and will make sense to us if we listen in the po-
sitive expectation that this is music” (Young, 2009:90). [Els infants tenen la capa-
citat, i sobretot la imaginacid i motivacio, per modelar els sons en estructures mu-
sicals que tenen sentit per a ells i que en tindran per a nosaltres si escoltem amb
I"expectacio positiva segons la qual aixo és musica.] S'ha observat també que fer
musica amb altres persones déna als infants oportunitats per escoltar, respectar
els torns d'intervencio, actuar en resposta a altres i adquirir un autocontrol consi-
derable (Pound i Harrison, 2003). La investigadora britanica Susan Young, en una
de les seves recerques més recents, ha observat com nens i nenes de tres i quatre
anys sén capacos de coordinar-se mentre toquen instruments sense utilitzar el
llenguatge verbal (Young, 2008a). Les mirades, el contacte visual, les expressions
facials, els gestos, postures i altres expressions corporals sén els recursos que fan
servir en les seves interaccions musicals. Young ha descrit també com la imitacié
intencionada és una de les maneres d'intervenir conjuntament amb un altre, i en
defineix dos tipus, la seqlencial, on la idea és aleshores copiada per I'altre, i la
sincronica, on s'imita amb la finalitat d'afegir-s'hi i coordinar-se amb I'altre.

En aquest apartat hem vist com el desenvolupament motor passa per un ventall
molt ampli de petites grans fites que ens porten a la realitzacié¢ d'accions corpo-
rals intencionades. La interaccid, com hem vist als dos apartats anteriors, hi té
un paper determinant independentment de la tipologia, passant per la imitacié
i arribant a la cooperacié. Queda reflectit també, tot i no ser objectiu d’aquest
apartat pero causat per la naturalesa indissociable dels fenomens, com les emo-
cions protagonitzen els diferents aprenentatges. Aquesta és la tematica de la
seccié que ve a continuacio.

1.2.4. Musica, emocions i aprenentatge: la teoria del flow

En aquest punt pretenem exposar com els conceptes musica, aprenentatge i
emocions es troben estretament emparentats, fent especial émfasi a I'etapa
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dels primers anys de vida. Els aspectes afectius sén de vital importancia per a
I'aprenentatge i el desenvolupament de la persona. N'és testimoni I'afirmacié
de Parke i Gauvain, “being able to express and interpret emotions is just as
important as being able to solve a cognitive problem” (Parke i Gauvain, 2009:
180) [ser capag d’expressar i interpretar emocions és tan important com ser ca-
pac de resoldre un problema cognitiu]. Les emocions sén una de les peces clau
en I'adaptacié dels éssers humans a les condicions canviants de I'entorn, essent
ingredients cabdals en I'aprenentatge, tal com hem dit anteriorment, i elements
directament implicats en I'evolucié de I'espécie (Morgado, 2006). Els homes i les
dones han apres de situacions viscudes i han fet servir estrategies per resoldre
altres situacions, ja sigui per analogia o contrast.

Sabem que la relacié entre musica i emocié és molt evident (Campbell 1998;
Hallam 2006; Trevarthen, 1988; Young 2003a), pero sabem també que, a la
vegada, és plural i complexa (Gomila, 2008). Actualment encara no hi ha gai-
res recerques que ens expliquin la relacié existent en I'ambit teoric. En el camp
de la neurologia, hi ha diversos autors que ens ofereixen mapes del cervell on
s'ubiquen de forma desvinculada les emocions i la musica (Lacarcel, 2003). No
és fins el desembre de 2002, quan un equip de cientifics americans liderat per
Janata posa de manifest que la mateixa area que es manifesta activa durant el
raonament i la recuperacié de memories és la que processa la musica. Es a dir,
gue musica i emocié comparteixen una mateixa regié cerebral (Martinez, 2002).
Aguesta seccié del cervell, coneguda com a cortex prefrontal, també s’empra
en l'assimilacié d’informacié que és important per a un mateix i per gestionar
les interaccions amb les informacions emocionals i no-emocionals (Janata et al.,
2002).

Aprofundint en I'eix afectiu i segons Morgado (2010), definirem les emocions
com a canvis inconscients en el sistema nerviés autonom i en el sistema endocri
que afecten la conducta. Per tant, aquesta definicié posa en evidéncia que quan
ens emocionem es produeixen canvis objectivables en el nostre cos. Per a Gomila
(2008), I'emocid és un estat psicologic complex que implica com a minim quatre
nivells: I'activacié psicofisiologica autdnoma (reaccions fisiologiques internes), la
sensacid qualitativa (sensacié corporal de benestar, torbacié, etc.), la cognicio-
valoracié (captacio del fet i assignacio de la valéncia corresponent), i I'expressio
(facial, gestual, corporal o vocal).
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El mateix Morgado (2006) enuncia quatre aspectes clau sobre la influencia de
les emocions en la rad:

1. L'emoci6 dirigeix I'atencié i assigna valor a les coses. Es a dir, les emocions
adrecen la nostra energia mental cap a alld que és important per a nosaltres
en aquell precis moment. En una situacié que es preveu perillosa, per exem-
ple, fan que estiguem alerta i focalitzem tota la nostra atencié en aquella
tasca.

2. Elfoc emocional grava memories indelebles. Aquest enunciat que sembla tan
poetic, és literalment cert. L'adrenalina és I'encarregada d’activar el terminal
nerviés del nervi vague. Aquest activa I'amigdala i mitjancant un procés que
genera calor (Morgado 2010) la informacié en glestid passa a formar part
de la memoria. La memoria humana és selectiva: alld que ens ha emocionat
ho recordem més intensament. Reprendrem aquest punt en tractar la relacié
entre emocio i aprenentatge.

3. Les emocions ens comuniquen. La comunicacié emocional té dues carac-
teristiques importants: és precisa i és rapida. Les dites populars “val més
una imatge que mil paraules” i “la cara és el mirall de I'anima” serien dos
exemples molt clars del que volem dir. La comunicacié facial, els tons de veu,
les postures corporals i les insinuacions subtils son els aspectes que formen
part de la comunicacié emocional. Es aquest nivell de la comunicacio, en part
intuitiu, el que ens ajuda a definir el grau de confianca en altres persones
simplement per la seva imatge, fet que podem constatar tant en la primera
infancia —nadons que ploren segons qui els agafa—, fins a la vellesa —avis que
no es refien de segons qui els atén al banc.

4. Les emocions faciliten el raonament i ajuden a decidir i a planificar el futur.
Gracies a la capacitat que tenim de provocar emocions a nivell virtual, fent
suposits per analogia o contrast, modelem les opcions disponibles d'una de-
terminada situacié i, en conseqiiéncia, prenem decisions. Es la idea que hem
expressat a l'inici d'aquest apartat fent referéncia a les possibilitats de resolu-
Ci6 que personalment tenim davant de situacions diverses.

Ates que el concepte de musica que hem presentat al llarg de tot aquest primer
capitol esta totalment vinculat amb la dimensié comunicativa, el tercer punt de
la llista anterior ens permet comencar a construir relacions solides entre musica
i emocié, ambdds com a fenomens comunicatius. Atesa la manca d’estudis en
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aquest camp, se sap molt poc sobre la relacié entre emocions i musica (Juslin,
1997, citat per Jordan-Decarbo i Nelson, 2002). Sovint perd, la musica és etique-
tada com el llenguatge de les emocions, ja que la nocid6 més estesa sobre qué
comunica la musica és aquesta: emocions (Juslin, 2005; Dalcroze, 1967). Ja ho
anunciava Aristotil a La politica, la musica té el poder de produir efectes sobre
el caracter de I'anima. En paraules de Dalcroze, “the entire value of music is in
the emotions that inspire it, and the entire value of the musician is in his or her
ability to feel emotions” (Comeau, 1995: 33) [el valor de la musica esta en les
emocions que inspira, i el valor dels musics recau en la seva habilitat per sentir
aquestes emocions]. Un altre efecte interessant que assenyala Susan Hallam és
gue mentre la musica desencadena unes emocions particulars, al mateix temps
inhibeix aquelles que siguin incompatibles (Hallam, 2006).

Aportant més dades sobre aquesta relacié veiem que les families, en els estudis
de DeNora (2000), Barret (2009) i Young i Gillen (2010), empren la musica amb
la finalitat de regular els estats d'anim i comportaments dels infants, majoritaria-
ment concretant-se en intentar calmar els petits. Hargreaves, MacDonald i Miell
(2005) també assenyalen que s'utilitza la musica principalment com a recurs per
regular els estats d’anim propis i les emocions. DeNora (2000) creu que aix0 és
consequencia de la sincronia que s’estableix entre el cos i allo que sona, ja sigui
conscient o inconscientment. Aixo implica, a la vegada, moviments corporals
sovint imperceptibles que es transformen en canvis en els nivells d’oxigen a la
sang, la relaxacié dels musculs, etc., que propicien, com anunciava Morgado
(2010), canvis que afecten la conducta. Segons Finnegan, “[...] sound is the
more encompassing because of its physical reverberations. Rhythm and tempo
have effects in the body, and can change the heartbeat, respiration and adrena-
line of the participants. Music, it has been suggested, is experienced with the
whole body [...] and sound can be hypnotic and exhilarating, drawing people
inescapably out of themselves and into a common communicative ambience”
(Finnegan, 2002: 90). [El so és el més global per les seves ressonancies fisiques.
El ritme i el tempo tenen efectes en el cos, i poden canviar el batec del cor, la
respiracioé i I'adrenalina dels participants. La musica, com s’'ha suggerit, s'ex-
perimenta amb tot el cos [...] i el so pot ser hipnotic i estimulant, portant a les
persones de manera inevitable fora d’elles mateixes i cap a un ambient comuni-
catiu comua.] Tot i que la musicoterapia és la branca a la qual li pertoca I'estudi
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d'aquests fenomens, encara no ha desenvolupat una base tedrica sobre com
opera la musica.

Hi ha diversos estudis que recolzen la relacié musica-emocié basant-se en ques-
tionaris realitzats a diferents grups d’adults experts en musica (Lindstrom et al.,
2003, Minassian, Gayford i Sloboda 2003) i no experts (Juslin i Laukka, 2004).
Fruit d'aquests tipus d’estudi, a banda d'altres basats en les estratégies que fan
servir els compositors quan volen transmetre determinats estats emocionals, es
confeccionen taules de correlacié de significats. El quadre 1.3 n’és un exemple.

Estat Caracteristica musical
emocional
Felicitat Tempo rapid, petites variacions de tempo, mode major, harmonia simple i

consonant, volum de so mitja-alt, sons aguts, molta variabilitat d'altures,
direccionalitat ascendent, intervals de 42 i 52 justa, articulacié staccato,
ritme suau i fluit, timbre brillant, regularitat a nivell micro estructural, sense
gaires variants agogiques.

Tristesa Tempo lent, mode menor, dissonancies, volum de so baix, sons greus, petits
canvis d'altures, direccionalitat descendent, articulacié legato, timbre apa-
gat, variants agogiques, pauses, irregularitat a nivell micro estructural.

Ira Tempo rapid, petites variacions de tempo, mode menor, atonalitat, disso-
nancia, volum de so alt, sons aguts, direccionalitat ascendent, articulacio
staccato, ritmes complexos, petites variants agogiques, timbre brillant, ac-
cents a notes inestables, accelerando, irregularitat a nivell micro estructural.

Por Tempo rapid, amb variants agdgiques, mode menor, dissonancia, volum
de so baix, variacions dinamiques rapides, sons aguts, direccionalitat
ascendent, articulacioé staccato, ritmes entretallats, timbre suau, pauses,
irregularitat a nivell micro estructural.

Tendresa Tempo lent, mode major, consonancia, volum de so mitja-baix, sons greus,
articulacio legato, timbre suau, moderades variacions agdgiques, accents a
notes tonalment estables, regularitat a nivell micro estructural

Quadre 1.3. Correspondéncia entre estats emocionals i caracteristiques musicals, adaptat de
Juslin (2005: 96)

Segons Juslin (2005), aquestes correspondencies prenen el discurs verbal com
a base, ja que hi ha certes connotacions emocionals associades amb tipus de
contorns melddics concrets. Seguint amb aquesta idea, recuperarem la interac-
cio mare-fill posant I'accent en el rol tan important que té aquesta relacié en el
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desenvolupament emocional de I'infant. Froebel va destacar el cant entre mares
i nadons com a element vital de I'educacié dels nens i nenes i va identificar la
musica com un dels primers mitjans a partir del qual la felicitat pot ser generada
i expressada (Pound i Harrison, 2003). Trobem altres autors, com Maxwell (1996)
i Molina (1997), que donen valor emocional a les interaccions i que posen de
manifest les seves consequéncies positives en el camp de I'educacié, anant més
enlla de les relacions familiars. Des de la nostra experiéncia amb infants de 0-3
anys, volem manifestar que el tipus d'interaccié establerta determina la qualitat
de I'ambient de comunicacié. Com s'ha pogut llegir en altres apartats d’aquest
mateix capitol, en aquesta musicalitat comunicativa no només sén importants
els contorns melodics; els altres aspectes del tercer punt enunciat per Morgado
(2006) també soén definitius. L'expressio facial és determinant, juntament amb la
postura corporal i les possibles insinuacions subtils.

En aquesta mateixa franja d'edat, com hem vist al subapartat anterior, sovint
experimentem com la nostra alegria, tranquil-litat, benestar, ganes de fer, etc.,
es reflexa en I'actitud dels infants amb qué estem interaccionant. Es creu que
aquest fet es produeix a partir de la imitacié neonatal, pel sol fet de veure ex-
pressions facials dels altres i/o escoltar el seu discurs verbal (Hatfield et al., 1994
i Neumann i Strack, 2000, citats per Juslin 2005). Trevarthen (1988: 78) asse-
nyala que “infants are already endowed with capacity to mirror and respond to
emotional expressions of interpersonal contact” [els infants estan dotats amb
la capacitat d’emmirallar-se i respondre a expressions emocionals de contacte
interpersonal]. Aquest mateix investigador denomina Intrinsic Motive Pulse a
aquesta expressio lliure i empatica dels infants i afegeix que aquest sentiment i
moviment és necessari per al desenvolupament de la ment i per a la salut emo-
cional (Trevarthen, 1999).

Un altre aspecte que volem destacar, conseqlencia d’aquest tipus d'interaccié
comunicativa o de I'inici de gairebé qualsevol activitat musical, és I'alt poder de
convocatoria de la musica, “music has power” (DeNora, 2000: 17) [la musica té
poder]. La imatge d’'infants que, realitzant diferents tasques des de diferents punts
d’'una estanca, s'arrepleguen vora d'un adult que inicia, per exemple, el cant d’una
cangod, és ben comuna. Defensem que la musica esta impregnada d’emocioé en les
primeres edats, tant per les caracteristiques intrinseques de la propia musica com
per gui n'és l'interlocutor, generalment persones molt significatives per als infants.
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Com ens fa notar Campbell “music’s meaning is contained in the experience of
it rather than in the sound alone and is colored by life and times of the individu-
al. A song is then both personal and cultural baggage, and every singer of every
age conveys far more than the rise and fall of pitches in a melody when he or she
sings” (Campbell, 1998: 173). [El significat de la musica esta contingut en |'ex-
periencia més que no pas en el so per si sol, i és acolorida per la vida i moments
de I'inidividu. Una cangé és doncs les dues coses, bagatge cultural i personal, i
cada cantant de qualsevol edat, quan canta, transmet moltes més coses que no
pas pujades i baixades d’altura en una melodia.] Es a dir, part del significat que
li atorguem a la musica només depéen de nosaltres i esta altament condicionat
per les nostres experiencies prévies (Clarke, Dibben i Pitts, 2010; DeNora, 2000).
Partint de les definicions d’emocié com a sistemes de resposta rapida —especi-
alment contraposades amb les de cognicid, com a resposta més lenta (Gomila
2008, Morgado 2010)—, tenim arguments per reforcar que aquestes reaccions
immediates dels infants vers la musica son causa del seu vincle amb I'emocié.

Reprenent la idea amb que iniciavem aquest subapartat, actualment hi ha una
forta tendencia a considerar que les emocions sén mitjans essencials per a pro-
moure |'aprenentatge (Albornoz, 2009; Hallam 2010). Ha esclatat una nova
educacié basada en I'aspecte socioemocional, el centre d'interes de la qual és
aprendre a ser i aprendre a viure —dels quatre pilars de I"'educacié enunciats per
Delors (Hromek i Roffey, 2009). D'una banda, com s'ha vist al llarg d'aquest
segon apartat, ens desenvolupem i creixem en un entorn on les interaccions
carregades d'aspectes emocionals regulen la nostra activitat i comportament.
Gracies a aquest coixi afectiu es potencien processos psicologics com la memo-
ria i la percepcié, ambdos aspectes fonamentals per a I'aprenentatge. D’altra
banda, si retornem als quatre punts enunciats per Morgado (2010) sobre la
implicacié de les emocions en la rao, recordarem que quan un fet és suficient-
ment important o repetit, queda guardat a la memoria perqué les neurones
s'encenen repetidament indicant que val la pena recordar-lo (Fields, 2005, citat
per Hallam 2010). Per tant, les emocions es troben involucrades en la construc-
Ci6 de significats.

Pel que fa a I'especificitat de I'educacié musical, “memory for music is crucial
to its reproduction” (Hallam 2006: 34) [per a la musica la memoria és cruci-
al per a la seva reproduccid]. Segons Trevarthen (1987), tant la memoria com
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I'aprenentatge es desenvolupen més rapidament quan I'infant supera el pri-
mer periode de maxima dependéncia de la mare. Especifica, “between three
and nine months many important changes occur in the relationship between
curiosity and learning about objects and interactions with persons. [...] when
experiential and interpersonal functions combine, play contributes to the mu-
tual adaptation, mingling and eventual union of contrasting mental activities
to create a form of intersubjectivity that has higher representational power for
communication” (Trevarthen, 1987: 191). [Entre els tres i nou mesos tenen lloc
molts canvis importants en la relacid entre la curiositat i I'aprenentatge sobre els
objectes i les interaccions amb persones. [...] quan les funcions experimentals i
interpersonals es combinen, el joc contribueix a aquesta adaptacié mutua i a la
fusio i finalment unié amb activitats mentals contrastants per crear una forma
d’intersubjectivitat que té un poder de representacié molt més gran per a la
comunicacio.] Com veurem amb més deteniment en |'apartat quart, el joc es
considera una eina clau per a I'aprenentatge (Xu, 2010) i un dels punts que el
fan més potent, en paraules de Trevarthen, és que “the learning capacities of
the infant are revolutionised when objects become meaningful with others, and
when familiar situations become places to observe and use both gestures and
things in customary manner” (Trevarthen 1988: 54). [Les capacitats d’aprenen-
tatge de I'infant es revolucionen quan els objectes es tornen significatius amb
altres, i quan les situacions familiars sén escenaris on observar i utilitzar tant els
gestos com les coses de manera habitual.]

S’han fet diversos estudis sobre la memoria musical dels infants, arribant a con-
clusions com, per exemple, que els nens i nenes poden retenir a la memoria de
llarg termini musica que és més complexa que el repertori que trobem tradici-
onalment a I'educacié a infantil (llari i Polka, 2006); i que els infants comencen
sense preferéncies en els tipus d’estimuls, perd que una vegada hi entren en
contacte prefereixen aquest estimul conegut vers un de nou —tot i que s'avor-
reixen quan ja no es pot explorar més (llari i Polka, 2006). Trehub (2006) aporta
també dades sobre infants capacos de distingir entre una sonata de Mozart a
la qual han estat exposats diariament durant dues setmanes i una de nova, i
infants de sis mesos capacos de distingir entre una sintesi d’una melodia tradici-
onal anglesa que han sentit durant una setmana i una de nova. Totes aquestes
recerques es porten a terme seguint situacions artificials d’exposicié musical,
majoritariament a laboratoris i seguint el metode exposat al subapartat 1.2.1. Hi
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ha una important manca d’estudis sobre com aprenen els infants de les primeres
edats en contextos quotidians i significatius.

Com indica Parncutt (2006), “learning may be defined as storage of informa-
tion, and in the absence of language, its existence can be investigated by observ-
ing behaviour” (Parncutt, 2006: 8) [/'aprenentatge es pot definir com a I'emma-
gatzemantge d’informacio, i en I'abséncia del llenguatge, la seva existéncia es
pot investigar observant comportaments]. | observant conductes és com Mihalyi
Csikszentmihalyi, psicoleg social de la universitat de Chicago, juntament amb els
seus col-legues, va realitzar uns estudis amb adolescents i adults sobre determi-
nades tendéncies d'aprenentatge (Custodero, 1998). Els participants de la recer-
ca porten buscapersones que els avisen de vuit a deu cops al dia perqué s'aturin
a apuntar en un questionari dades sobre les tasques que estan realitzant en
aquell precis moment i valorin com se senten animicament. Com a resultat, de-
nominen flow a |'estat en qué tant el repte a assolir com les habilitats i capacitats
per arribar-hi sén de maxima exigencia (Csikszentmihalyi, 1990; a Custodero,
1998). Aquest estudi no es porta a terme en una area de coneixement concreta.
Es Custodero (1998; 1999; 2005) qui parteix d'aquesta investigacio per refor-
mular-la i aplicar-la a I'etapa infantil, concretament al camp de I’'educacié musi-
cal. Parteix de les descobertes dels investigadors de I’equip de Csikszentmihalyi
sobre la fluidesa de les idees de les persones quan es troben davant d'un repte
pel qual se senten altament capacitades per resoldre, entrant en un estat de par-
ticipacio i gaudi optim. Aquest estat crea situacions ideals per a I'aprenentatge
(Custodero, 2005). Per tant, Custodero defineix el flow com a "optimal state
determined by an individual’s perception of high skill and high challenge for a
given task” (Custodero, 2005: 185) [estat optim determinat per la percepcio de
l'individu d’una habilitat i un repte exigents per a una tasca determinadal.

Retornant a la idea segons la qual I'observacié sistematica ens donara pistes
sobre com els infants solucionen determinades tasques, la clau esta en “clearly
identify ways in which pre-verbal children ‘speak’ to researchers, providing in-
formation about subjective phenomena” (Custodero 2005: 189) [identificar cla-
rament maneres mitjiancant les quals els infants en etapa preverbal “parlin” als
investigadors, proveint informacié sobre fenomens subjectius]. Lori Custodero
crea una pauta d'observacié de situacions optimes per a I'aprenentatge, la FIMA
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(Flow Indicators in Musical Activities, Custodero, 1998) basant-se, d'una banda,
en com les emocions produeixen canvis que afecten la conducta i, especialment,
prenent el quart nivell d’'implicacié de les emocions postulat per Gomila (2008),
com afecten a I'expressio.

Primerament, la FIMA inclou una escala de set valoracions possibles sobre nou
indicadors d’afecte de I'infant que es troben en parelles d'antonims: felic-trist,
alegre-irritable, involucrat-distret, despert-mandrés, actiu-passiu, entusiasmat-
avorrit, satisfet-insatisfet, reeixit-fracassat, comode-incomode. Segonament, hi
ha un altre conjunt d’'indicadors que fan referéncia al comportament i que es
presenten en tres categories: indicadors de cerca de reptes, indicadors de |'evo-
lucié del repte i indicadors del context social. Pel que fa al primer tipus, cerca de
reptes, son indicadors que sorgeixen de I'infant sense tenir cap contacte amb
I'adult, els segons estan relacionats amb materials presentats per altres persones
del mateix entorn, i els darrers consisteixen en un estat conscient pels companys
i adults. Cadascun d‘aquests tres tipus d'indicadors presenta, al seu torn, subca-
tegories. Les exposem en el quadre 1.4.

Cerca de Inici motu propio | Lactivitat és iniciada per I'infant en lloc de per I'adult.
reptes

Autocorreccié Hi ha una equivocacio, es reconeix i s'ajusta a les
“normes” preestablertes per a I'activitat en questio
sense que cap adult ho faci notar.

Gest La qualitat dels moviments és molt focalitzada
i controlada, sovint exagerada pero sense cap
moviment innecessari.

Evolucio Anticipacio Intents verbals o corporals per mostrar qué vindra a
del repte continuacié durant I'activitat portada a terme.
Expansio Fer el material presentat encara més desafiant,

transformant-lo d'alguna manera.

Extensio Continua involucrat en I'activitat presentada una
vegada I'adult ja I'ha finalitzada.

Context Consciéncia Interaccions observables que comportin mirades
social d'adults i altres prolongades, girs de cap 0 moviment corporal
companys cap a una altra persona. Intents d'implicar una

altra persona en l'activitat, ja sigui verbalment o
corporalment.

Quadre 1.4. Indicadors de comportament de la FIMA
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La utilitzacio d'aquesta pauta ens permet observar els infants en situacions quo-
tidianes d'aprenentatge, la qual cosa té un valor real i significatiu per a nosaltres,
i ens permet avancar en el coneixement de com es donen aquests processos en
les primeres edats. Veiem com en la teoria del flow conflueixen els tres aspectes
clau que hem tractat en aquest subapartat, la musica, les emocions i la seva im-
plicacio en |'aprenentatge. La mateixa Custodero anuncia un altre aspecte clau
gue ens fara de pont amb el segiient apartat, i és que en un context d’aprenen-
tatge, la qualitat de la intervencié de I'adult juga un paper molt important en la
qualitat de I'experiéncia de I'infant (Custodero, 1999).

1.3. L'adult, mediador de les interaccions
entre l'infant i la cultura musical

Nothing is of more importance in establishing a music-rich environment than adults,
both at home and in group settings, who believe in children’s abilities,

who support and encourage children in their journey of musical discovery.

(Pound i Harrison, 2003: 103)

L'apropiacio cultural, especialment durant les primeres edats, té lloc principal-
ment a través de I'enculturacié. Pel que fa a la cultura musical, nens i nenes par-
ticipen —observant, escoltant o realitzant accions de forma autonoma- en jocs,
histories, cancons i altres tradicions que els adults o membres més experts de la
seva cultura han seleccionat per a ells, ja sigui conscientment o inconscientment
(Campbell, 1998). Les accions i decisions d’aquests membres experts —sent els
adults propers els representants maxims en |'etapa infantil- son crucials en els
continguts i processos d'aprenentatge dels nens i nenes.

L'entorn proper de l'infant —com ja s'ha destacat en el capitol anterior—té un pa-
per decisiu en el seu aprenentatge i el desenvolupament que hi esta relacionat.
La familia, els amics, els mestres, els veins, etc. posen al seu abast tota una serie
d’instruments i valors propis de la seva cultura, de manera que l'infant pot ac-
tuar-hi i descobrir-ne reaccions. Aixi mateix, pot experimentar el funcionament
d’aquests instruments i valors culturals en situacions d’activitat conjunta amb els
adults. Com ressalta Molina (1997), és participant en la propia vida encaixada en
la vida del grup, que l'infant gaudeix d'oportunitats per interpretar el mén que
I'envolta i fer-se’l seu.
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Considerem que I'adult com a mediador entre I'infant i la cultura musical hau-
ria de fomentar la participacid autbnoma progressiva dels nens i nenes en les
activitats, tenint consciéncia de les seves capacitats i possibilitats en funcié del
moment evolutiu de cadascu. Young (2009) enuncia quatre aspectes importants
gue cal tenir en compte en les interaccions musicals amb els infants:

Provocar i incitar A través del plantejament de situacions que convidin els infants a
participar i fer musica.

Escoltar i observar Necessari per entendre |'aprenentatge com un procés interactiu
en dues direccions.

Interaccionar i Enriquir les accions dels infants gracies a la col-laboracié de

estructurar I'adult com a expert, pero sense trencar la fluidesa de les situaci-
ons.

Ajudar i mostrar A partir de les observacions I'adult sabra quan un nen o grup de

nens necessita una falca especifica o una accié més dirigida.

Quadre 1.5. Aspectes que cal tenir en compte en les interaccions musicals amb els infants,
adaptat de Young (2009)

En la mateixa linia, estem d’acord amb Addessi, que defensa que “the adults
should create a stimulating space, making themselves available for the musical
play and interaction, for the vocal dialogue, and above all, should pay attention
to the children’s discoveries so to sustain them and re-launch them” (Addessi,
2009: 765). [Els adults haurien de crear un espai estimulant, estant disponibles
per al joc i interaccio musical, per al dialeg vocal, i sobretot, haurien d’estar
atents als descobriments dels infants per donar-los recolzament i rellancar-1os.]
Per tant, I'actitud de I'adult ha de ser molt activa i atenta, donant resposta
continua a les demandes dels infants. Nyrop (2006, a Young 2009) denomina
micro-pedagogia a la gran quantitat de petites decisions i accions que I'adult ha
de portar a terme just en el moment d’interaccionar amb els infants. Respecte
a la sincronitzacié que s'estableix en la interaccié entre adults i infants, trobem
molt adient del terme encunyat per Young (2009: 31) sustained shared thinking
[pensament compartit continu], que es refereix de manera especifica al procés a
partir del qual I'adult, estant alerta als interessos de I'infant, participa de manera
conjunta en el desenvolupament d'idees i activitats.
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1.3.1. Aproximacié a la perspectiva socioconstructivista

La perspectiva constructivista de |'aprenentatge considera que els humans ela-
borem i reelaborem coneixements i significats a partir de la interaccié entre allo
gue haviem conceptualitzat préviament i les dades que ens brinden les experién-
cies que ens proporciona I'activitat en i amb I'entorn. Des d'aquesta perspectiva,
d'acord amb Coll (1990: 441 - 443), "el alumno es el responsable Gltimo de su
propio proceso de aprendizaje. Es él quien construye el conocimiento y nadie
puede sustituirle en esta tarea. [...] En segundo lugar, la actividad mental cons-
tructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya un grado considerable
de elaboracion, es decir, que son resultado de un cierto proceso de construccion
a nivel social. [...] [la funcién del profesor] no puede limitarse Unicamente a crear
las condiciones éptimas para que el alumno despliegue una actividad mental
rica y diversa; el profesor ha de intentar ademas orientar y guiar esta actividad
con el fin de que la construccion del alumno se acerque de manera progresiva a
lo que representan los contenidos como saberes culturales”.

Adoptar I'enfocament constructivista en I'educacié infantil ens impel-leix a con-
jugar la necessaria participacio activa de I'infant en el propi procés d'aprenen-
tatge/desenvolupament amb el paper que juga el patrimoni cultural que l'infant
té a I'abast, aixi com a reconeixer i destacar la funcié dels educadors —siguin
familiars o professionals—, que no sols proporcionen ocasions d’intercanvi entre
I'infant i les produccions i instruments culturals, sind que també en fan de me-
diadors.

Entre els precursors de la necessitat de participacié activa de l'infant en el propi
procés d'aprenentatge, podem citar al pedagog Johann Heinrich Pestalozzi, que
a la fi del segle XVIIl va fer una contribucié trencadora amb el model anterior en
defensar que I'aprenentatge té lloc mitjancant la participacio directa dels sentits.
Cal que el mestre proporcioni oportunitats perque els infants puguin aprendre
observant qué passa. Dewey també va ser clau en la renovacié pedagodgica,
aportant la visié segons la qual s’aprén mentre es fa i la ment es desenvolupa
solucionant problemes (citats a Comeau, 1995). Aquest mateix pedagog veu
també la necessitat de relacionar el context escolar dels nens i nenes amb la vida
gue té lloc fora de les aules.
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Quant a I'estudi dels processos de construccié i reconstruccié dels propis esque-
mes cognitius en el desenvolupament infantil, cal destacar els treballs de Piaget i
els seus col-laboradors sobre el que anomenen I'adaptacié cognoscitiva. Segons
Piaget —com sintetitza Molina (1996)-, I'infant quan interactua amb el medi
efectua dos processos adaptatius solidariament relacionats. D'una banda, incor-
pora dades que li aporta I'experiéncia de la seva acci6 als esquemes i estructures
mentals que ha anat desenvolupant fins al moment. Malgrat aixd, aquesta in-
corporacié de dades no s'efectua d'una manera directa, sindé que l'infant, mit-
jancant I'accié practica i conceptual, les transforma per adaptar-les als propis
esquemes i estructures mentals, de manera que, en paraules de I'autor —(Piaget,
1967, citat per Molina, 1996)- “conocer no consiste, en efecto, en copiar lo que
es real, sino en obrar sobre ello y transformarlo (en apariencia o en realidad), a
fin de comprenderlo”. Es el que Piaget anomena “assimilacié cognoscitiva”. Al
seu torn, i com si de I'altra cara de la mateixa moneda es tractés, els processos
d'assimilacié exerceixen una pressié transformadora en els esquemes i estructu-
res que, d’'aquesta manera, es reconstrueixen per adaptar-se a les noves adquisi-
cions. Es el que Piaget anomena “adaptacié cognoscitiva”. Vet aqui com l'infant
actuant en i amb el medi participa en el propi desenvolupament construint i
reconstruint esquemes i estructures cognoscitives.

Els darrers anys diversos autors (Siegler i Alibali, 2005 a Parke i Gauvain, 2009)
han remarcat que quan Piaget va proposar la seva teoria no va tenir en compte
aspectes socials, emocionals ni culturals. Altres com Coll (1990: 440) han fet
notar que les propostes pedagogiques que es deriven de la concepcié de Piaget
pretenen proporcionar “unas condiciones 6ptimas para que pueda llevarse a
cabo sin trabas ni limitaciones el despliegue de esa dinamica interna al individuo
a la que se atribuye la responsabilidad del desarrollo [...] pero un desarrollo
entendido como un proceso relativamente independiente de la realizacion de
aprendizajes especificos”.

En I'enfocament sociocultural plantejat per Vigotsky i desenvolupat pels seus se-
guidors destaca el paper de I'adquisicié cultural com a promotora del desenvo-
lupament i de la participacio de les altres persones en el procés. Segons aquest
autor, en I'aprenentatge hi té un paper primordial la interaccié de I'infant entorn
d'una tasca o contingut amb membres més experts de la seva cultura. Quan
aquesta interaccio i construccio de coneixements es déna en relacié a la Zona de
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Desenvolupament Proper (ZDP), pot promoure el desenvolupament. La ZDP es
defineix com la diferéncia entre la zona actual de desenvolupament de I'infant
—aquella en qué pot resoldre problemes autonomament- i aquella zona poten-
cial caracteritzada per la resolucié de problemes en col-laboracié amb membres
més experts (Vigotsky, 1935). D'aquesta manera, les relacions interpersonals i/o
I'entorn social modifiquen les respostes de l'infant i aquestes respostes, alho-
ra, modifiquen les estructures mentals que constitueixen el desenvolupament
(Jordan-Decarbo i Nelson, 2002).

El paper de la interaccio en I'aprenentatge és de vital importancia. La resolucié
conjunta de tasques és una de les eines més potents en el desenvolupament
cognitiu dels infants. Com assenyala Molina (1997: 111) “en la transiciéon entre
lo que es bioldgico y lo que es cultural, tiene una importancia capital la actua-
cion conjunta e interpsicoldgica con adultos o con compafieros que son mas
competentes. Estos, en la actuacion conjunta, confieren un valor cultural a la
actuacion del niflo proporcionando elementos para que este transforme com-
portamientos naturales en comportamientos mediatizados por la cultura”. Jover
(1991) opina que es torna imprescindible la figura de I'educador, i és la seva
feina ajudar I'educand a integrar diferents informacions parcials en concepcions
més amplies que li permetin fer-se una idea de conjunt i comprendre els feno-
mens que es troben al seu entorn.

Relacionat amb la ZDP i el paper dels membres de la cultura que ajuden els in-
fants en els seus aprenentatges, Bruner (1983) proposa la metafora de la bastida
on I'expert proporciona a I'aprenent, en els seus primers intents d'apropiacio, les
ajudes necessaries per completar una tasca que no podria resoldre per ell ma-
teix. Aquestes ajudes es van retirant progressivament, a mesura que I'aprenent
és capac de realitzar la tasca per si mateix. En aquesta mateixa direccio, i segons
Malaguzzi, els adults fan “petits préstecs” als infants quan intenten entendre
conceptes o realitzar tasques que estan fora del seu abast (Malaguzzi 1995, a
Gura, 1996).

En aquesta mateixa linia de pensament, Rogoff (1990) proposa el terme partici-
pacio quiada per referir-se als processos en qué els nens i nenes col-laboren amb
adults propers en les formes d'organitzacié que els ajuden a servir-se dels valors
i destreses que son propis de la seva cultura. Els punts clau de la participacid
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guiada son: el rol de la cultura, el procés compartit, I'estructuracié d’experiénci-
es conjuntes, la relacio de les diferents perspectives de resolucio entre membres
amb diferents graus d’experiencia vers una activitat, i el traspas progressiu de
responsabilitat des de I'adult cap a I'infant amb relacio a les tasques implicades.

Com hem vist, doncs, no es pot entendre el desenvolupament individual sense
fer referéncia al medi social, tant institucional com interpersonal en qué el nen
esta immers.

Considerem I'aprenentatge com un procés de construccié personal que I'infant
realitza, on és fonamental la intervencio dels adults que I'envolten —familia, edu-
cadors, etc. —, que I'ajuden, el recolzen, I'estimulen a ser actiu i autdonom, i li
aporten models. El tipus d'intervencié de I'adult ha d'anar adrecada a propiciar
el desenvolupament de I'ampli espectre de capacitats i a desvetllar conductes
progressivament autonomes que es donen en cada infant de 0-3 anys, tenint en
compte gue en aquestes edats s'inicien gran part de les descobertes basiques
per al seu desenvolupament integral.

El focus d'atencio recau en els processos que segueix el nen i nena, més que no
pas en els resultats de les accions. En paraules de Von Glasersfeld (1991; citat
a Olsson, 2009: XVIII), el mestre contructivista “will not be primarily interested
in observable results, but rather in what students think they are doing and why
they believe that their way of operating will lead to the solution of the problem
at hand [...]. If one wants to generate understanding, the reasons why the
student operates in a certain way are far more indicative of the child’s stage of
conceptual development than whether or not this operations lead to a result
that the teacher finds acceptable”. [No estara interessat principalment en els
resultats observables, sind més aviat en allo que els estudiants pensen que estan
fent i per qué creuen que la seva manera d’operar els portara a la solucio del
problema que tenen entre mans [...]. Si es vol generar aprenentatge, les raons
per les quals I'estudiant opera d’una determinada manera sén més indicatives
de I'estat de desenvolupament cognitiu de I'infant que el fet que aquestes ope-
racions portin o no al resultat que el professor considera acceptable.]

ConsegUentment, considerem que la visid que s'ha defensat durant diferents
époques historiques del desenvolupament infantil com a rumb unidireccional,
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universal i sistematicament estructurat no ens resulta valida. Els processos li-
nears no sén Utils com a model evolutiu dels nens i nenes. Actualment, fruit
de la interpretacid dels filosofs francesos Deleuze i Guttari, i de la influéncia
de les escoles de Reggio Emilia, es proposa el terme rizoma per referir-se a la
forma com avanca el desenvolupament, pensament i aprenentatge dels infants
(Olsson, 2009; Dahlberg, 2010 i Young, llari i Pérez, 2010). Un rizoma és una
estructura sense principi ni final que es manté sempre en una zona intermedia
(Deleuze i Guattari, 1999 a Olsson, 2009). La trajectoria personal és modelable
segons les circumstancies externes i internes. Cada individu descriu una ruta
diferent d'aquest rizoma fent del desenvolupament quelcom exclusiu de cadas-
cU. Presentem dues figures —1.1 i 1.2— per exemplificar aquestes dues maneres
d’entendre el desenvolupament infantil.

Figura 1.1. Rizoma Figura 1.2. Estructura linear

1.3.2. La naturalesa del contingut musical:
la nostra proposta d’aplicacié a 0-3

En el segon apartat d’aquest capitol hem vist com aspectes musicals diversos
tenen implicacions evidents en el desenvolupament de I'infant, ja sigui en el
bressol de la parla, en la millor sincronitzaci¢ d'accions motores i/o en la cober-
tura del context afectiu-emocional. L'enculturacié és el cami natural per endinsar
els infants en la musica, de manera que la practica i les experiéncies precedeixen
els continguts teorics, tal com ja anunciaven els pedagogs musicals al principi
del segle XX: Dalcroze, Orff, Kodaly, Martenot i Willems entre altres. Cal que
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I'infant gaudeixi, s'impliqui activament en les activitats i construeixi significats a
partir de la seva propia experiencia. Segons Campbell (1998: 187), “because the
muscular and neural networks are so intricately interwoven, what children physi-
cally do with music is what they will remember; it will become what they have
truly learned. The mind-body connection is real for children, and the ultimate
way to a deeper musical experience may well be through their active participa-
tion in singing, playing, dancing, and engaged listening”. [Com que les xarxes
musculars i neuronals estan enllacades tan intricadament, allo que els infants
fan fisicament amb la musica és el que recordaran; sera el que realment han
aprés. La connexié ment-cos és real per als nens i nenes, i la manera primordial
per a una experiéncia musical més profunda pot ben ser a través de la seva par-
ticipacio cantant, tocant, dansant i escoltant activament.]

Recollint les implicacions de la teoria sociocontructivista i aplicant-les a I'educa-
cié musical, prendrem les mestres i altres adults propers als infants com a models
i precursors d'algunes de les activitats musicals, de manera que les seves accions
deixaran de ser necessaries a mesura que els infants avancin en la resolucié de
tasques per si sols. Els mestres sén guies que acompanyen els infants en el cami
cap a l'exploracié, la descoberta i la creacié (Cameau, 1995).

L'educacié musical que ens plantegem per a |'etapa 0-3 vol iniciar el cami per
assolir les competencies musicals que es defineixen al curriculum d’educacioé
primaria i de les quals ja es fa esment al decret que regula els ensenyaments de
I'etapa 3-6 (DOGC, 2008): ESCOLTAR, INTERPRETAR i CREAR. Tot i que aguestes
tres competencies responen a tres conductes diferenciades (Lacarcel, 2003), la
manera com les abordem és totalment global, interrelacionant-les i reforcant-les
mutuament (Malagarriga, Gémez i Viladot, 2010a).

Les activitats musicals que realitzem a |'escola bressol i que han estat objecte
d’'aquesta recerca, s'emmarquen dins de dos grans eixos musicals que s'anun-
cien a la tesi doctoral de Malagarriga (2002): les obres del patrimoni cultural i
les de creacié propia. Dins del primer eix hi trobem activitats relacionades prin-
cipalment amb la INTERPRETACIO: les cangons tradicionals de la cultura que
ens ocupa —la catalana, en el nostre cas—, a més d'altres possibles i d'autor, i
una col-leccié de dites populars, refranys i/o poemes que interpretem amb
acompanyament musical. Fent referéncia expressa a ESCOLTAR, trobem dins del
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mateix eix audicions d’'obres musicals de diferents époques historiques, estils i
procedeéncies geografiques. Aquest primer eix té molt a veure amb les jerarquies
de musica enunciades per Kodaly (a Comeau, 1995), de manera que la musica
tradicional transmesa oralment de generacié en generacié és la que ocupa el
lloc més rellevant —és imprescindible coneixer la musica del propi patrimoni en la
llengua materna. A continuacio vindria el que ell anomena musica classica com-
posada i que fa referéncia a compositors reconeguts com ara Bach, Beethoven,
Mozart, etc.

El segon eix dbna nom a un conjunt de produccions sonores que ens inven-
tem, a qué donem forma i creem en un moment concret, ja sigui en un context
intencionadament musical o no. El tipus d’intervencions que porten a terme els
infants de 0-3 dins d'aquest eix, relacionades amb la competéncia de la CREA-
CIO musical, es basen sovint en el dialeg, I'alternanca i la repeticié.

La figura 1.3 recull de manera esquematica els aspectes implicats en la nostra
proposta. A continuacié passarem a fer-ne una explicacié comencant pels con-
textos d'activitat, sequint amb I'organitzacié dels elements musicals i finalitzant
amb I'Us de la multimodalitat i la gestié de les activitats.

Elements musicals

« Discurs musical

« Simultaneitat sonora
Materialitat del so
Expressivitat

« Cultura i context

Obra

Multimodalitat

» Mode visual

» Mode gestual
» Mode espaial

» Mode linguistic
* Mode musical

Produccio sonora

Figura 1.3. Esquema de la proposta adaptat de Malagarriga (2002)

55



Capitol 1

a. Els contextos d’activitat musical

Tal com hem vist, els eixos de patrimoni cultural i creacié propia son contenidors
de les diferents activitats musicals —cangons, dites i poemes, obres musicals i
produccions sonores. Considerem que, a la seva vegada, les tipologies d'activi-
tat anteriorment anomenades actuen com a centres d'altres possibles propostes,
fet que ens ha portat a definir-les com a contextos d’activitat. En fem a continu-
acié una breu explicacié de cadascun d’ells.

OBRA MUSICAL

L'habilitat d'escoltar és primordial en tota activitat musical (Pratt i Stephens,
1995). Tot i que aquesta competeéncia és transversal a totes les tipologies d'ac-
tivitat, té un pes especific dins d’aquest context. L'escolta activa d'obres musi-
cals de diferents epoques historiques, estils i procedéncies geografiques permet
eixamplar horitzons i propiciar vivéncies i emocions a partir d’experiéncies cul-
turals diverses, a més de proporcionar models per a les activitats de produccié
sonora. L'escolta activa promou també un augment de la capacitat d’atencié
gue permet recordar més coses de la musica una vegada acabada I'audicio (llari i
Polka, 2006; Young, 2009). Algunes musiques ens ajuden a construir la identitat
de determinats moments. Compartim amb DeNora (2000) la visié de la musica
“as a resource for making sense of situations, as something of which people
may become aware when they are trying to determine or tune into an ongoing
situation” (DeNora, 2000: 13). [Com a recurs per donar significat a les situaci-
ons, com a quelcom del que la gent pot ser conscient quan intenten determinar
o trobar el seu lloc en una situacié que s’esta portant a terme.]

Dins de la nostra proposta d'educacié musical contemplem la utilitzacié d'un
conjunt d'obres que ens ajuda a descansar, un altre que ens condueix a ballar,
i un darrer tipus que ens permet articular activitats per a I'emfasi dels elements
musicals representatius de la peca seleccionada. Mentre que les obres musicals
estan totalment arraigades a la nostra proposta, no estan esteses arreu, com
denuncia la investigadora britanica Susan Young (2009).

CANCO

La interpretacio d'un repertori de cancons infantils de diferents tematiques ade-
quades a |'edat, cultura i interes dels nens i nenes és I'eix central de la nostra
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proposta d'educacié musical. La can¢d és una font musical que posa en relacié
directa els interlocutors. Gracies a aquest fet, sovint qui canta pot adaptar-se a
la seva audiéncia i actuar en funcio de les demandes, en aquest cas, dels infants
de 0-3. Com s'ha exposat a |'apartat anterior, els camins que segueixen els nens
i nenes per arribar a cantar no estan preescrits ni sén universals, perd s'hi entre-
veuen certes tendencies. Hi ha un major consens pel que fa a I'edat en qué els
infants arriben a cantar: entorn dels dos anys d’edat.

DITA, POEMA, REFRANY

A I'apartat anterior hem vist com el desenvolupament musical i el de la parla es-
tan estretament connectats durant les primeres edats. Amb |'objectiu de mostrar
als infants el gran ventall de possibilitats que ens ofereix la veu, defensem la uti-
litzaci6 de dites populars, refranys i/o petits poemes que posaran en contacte els
nens i nenes amb la veu parlada. Sovint ornamentem aquests textos afegint-hi
petits acompanyaments amb diferents estris sonors o instruments de petita per-
cussio. D'aquesta manera facilitem als ritmes variats de desenvolupament dels
nens i nenes la interpretacio d'allo que, de forma genérica, emmarquem en el
context musical de la dita; mentre que uns només sén capacos de fer sonar la
campana en acabar, per exemple, altres poden recitar la dita mentre fan sonar
I'obstinat amb el pal de pluja.

Segons Orff (a Comeau, 1995), el repertori de cancé hauria de comencar amb ri-
mes senzilles i dites i avancar cap a cancons més complexes. Nosaltres defensem
I'oferta en paral-lel d’aquestes dues naturaleses d’activitats musicals perque, de
manera expressa, permeten a l'infant experimentar amb dues maneres molt di-
ferents de fer servir la veu —element molt important en el seu desenvolupament.

PRODUCCIO SONORA

Fent una comparacié amb les arts plastiques, aquest context correspondria a
I'activitat de dibuix lliure. Es I'espai on els infants s’expressen musicalment fent
servir els estris que estan al seu abast i la propia veu. Es ben coneguda per tot-
hom la incessant produccié de sons per part dels nens i nenes fent servir qual-
sevol recurs, des de el propi cos fins a un cotxe de joguina. Defensem que cal
permetre que els infants experimentin i donin forma a la seva musica lliurement,
i amb aquesta finalitat és necessari que els proporcionem materials sonors diver-
sos que propiciin diferents experiéncies. El que I'adult hauria de fer per facilitar
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la convivéncia és seleccionar amb molta cura els instruments i objectes sonors
gue deixara a I'abast, ja sigui a la sala o als espais d'experimentacié compartits
—-vegeu 1.3.3—, de manera que el so que es crei sigui positiu per a tothom. Estem
d'acord amb Young (2003a) quan diu que és millor disposar de pocs instru-
ments, perd de bona qualitat.

b. L'organitzacié dels elements musicals

Mitjancant la realitzacié d'activitats pretenem evidenciar els elements musicals
més clars i definitoris de la font musical triada, de manera que els nens i nenes,
gue com manifesta Small (1998 a llari i Polka, 2006) sén “esponges psicologi-
ques i intel-lectuals”, els vagin captant sense adonar-se. Els elements musicals
gue considerem estan agrupats en els enunciats: discurs musical, simultaneitat
sonora, materialitat del so, expressivitat, i cultura i context (Malagarriga, Gbmez
i Viladot, 2010b), de manera que aquests grans titols sén contenidors d'aspec-
tes musicals més especifics. En el context de la formacié de professorat en que
s'emmarca la recerca —vegeu el capitol segon—, varem fer una explicacid basi-
ca d'aquests elements utilitzant comparacions amb I'arquitectura. Pensem que
aguesta metafora va ajudar a comprendre aquests conceptes, de manera que
hem decidit fer servir aquesta mateixa via en aguesta exposicid, on utilitzarem la
figura 1.4 amb finalitats il-lustratives.

Figura 1.4. Exemples de faganes per a la comprensié dels elements musicals

» Discurs musical: considerem dins d'aquest element I'aspecte temporal de la
musica, la seva organitzacié interna i la seva estructura. Respondria a I'expli-
cacio d'alld que passa musicalment en el pla horitzontal de I'obra, també en
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termes melddics i ritmics. Comparant la musica amb |'arquitectura, podriem
dir que el discurs musical respon a la descripcié d’un dels nivells d’alcada d’una
facana. Prenent I'edifici central de la figura 1.4, podriem descriure I"estructura
de la planta baixa, d’esquerra a dreta, com a finestra - test - finestra - test -
finestra - porta - finestra - test - finestra.

Simultaneitat sonora: la considerem referint-nos a la superposicid de plans
sonors, al pla vertical de la musica. Tornant a |'arquitectura, aquesta entrada
ens dona informacié sobre el nombre de pisos que té I'edifici. En el cas de
les imatges proposades, la primera en té dos, la central en té tres i la darrera,
encara que sembli la més alta i per tant la que aparentment en pot tenir més,
és un edifici d'una sola planta.

Materialitat del so: considerem aquest element amb relaci¢ a les caracteris-
tigues, els trets definitoris de cada vibracio audible. Agrupa les qualitats del so
—altura, durada, intensitat i timbre. Tornant a la comparacio, serien els mate-
rials que componen I'edifici. De la mateixa manera que quan mirem una obra
arquitectonica sovint ens aturem a observar les seves dimensions horitzontals
i verticals, rarament parem atencio a les seves parts menors, tret que tinguin
quelcom que ens sorprengui. En el cas de I'educacid musical a les primeres
edats, trobem el mateix fenomen. A la musica sempre hi ha tots els elements,
pero direm que tal obra ens interessa per apropar la intensitat, per exemple,
als nens i nenes, perque realment esta plena de contrastos i sense gaire gradi-
ents, evidenciant moltissim aquesta qualitat del so.

Expressivitat: respon a la capacitat de I'autor de I'obra de manifestar les
seves idees, pensaments, emocions, etc., a partir no només de les melodies
i ritmes, sin6 dels detalls en I'articulacié, accents, caracters, dinamiques, sus-
pensions, canvis de temps, etc. L'intérpret també és particip d’una part molt
important d'aquesta expressivitat.

Cultura i context: considerem aquest element amb relacié a dues dimensi-
ons. D'una banda, ambdos aspectes fan referéncia al moment i finalitat his-
toric, social i cultural en que I'obra va ser concebuda. Aquesta vinculacié del
compositor-creador amb un punt geografic, social i cronologic confereix a la
musica unes caracteristiques determinades que cal explicar juntament amb el
seu origen. Tornant a la figura 1.4, la primera imatge es llegeix com |'edifici
més modern de tots; I'exemple central té un tatched roof —sostre de palla—
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gue caracteritza els edificis de la fi del segle XIX de les zones rurals d’Anglater-
ra. La tercera imatge, per la seva fesomia, s'associa rapidament amb un edifici
religiés. D'altra banda, aquest element es déna a I'aula: la cultura i context en
que realitzem les activitats musicals tenen unes implicacions i desenvolupa-
ment diferenciats.

¢. La multimodalitat i la gesti6 de les activitats

Per portar a la practica activitats musicals a 0-3 fem servir diferents modes co-
municatius. De manera especifica, els modes gestual i visual, en consonancia
amb el linguistic i I'espaial, ens ajuden a posar de relleu elements del mode
musical. Seguim el concepte de medium de Bezemer i Kress, segons el que “ma-
terially, medium is the substance in and through which meaning is instantiated/
realized and through which meaning becomes available to others” (Bezemer i
Kress, 2008: 172). [Materialment, el medium és la substancia en i a partir de
la qual el significat es representalrealitza i mitiancant la qual el significats que-
den a I'abast.] Moltes de les nostres propostes van acompanyades de gestos,
moviments corporals ja sigui amb o sense suport d'objectes, d'imatges i d'al-
tres elements visuals. Fem Us de materials diversos, com ara mocadors, titelles
i capses amb imatges, que en sincronia amb la musica ens ajuden a evidenciar
els seus elements, tal com s'anuncia a la teoria de la multimodalitat exposada al
primer apartat, en que la utilitzacié de diferents modes de comunicacié facilita
la comprensid. Per les qualitats inherents i diferenciadores dels propis modes, en
utilitzar-los de manera combinada, proveim els nostres interlocutors de mitjans
de representacié alternatius, i també fomentem el seu interés en |'aprenentatge
(Wu i Newman, 2008). Vegem a continuacié un cas d'activitat musical realitzada
amb materials:

La investigadora entra a la classe del Peix peixet. Sén les 10 del mati, perd hi ha
pocs nens i nenes a les classes. La directora del centre proposa convidar els infants
dels altres dos grups d’'1-2 anys de I'escola a participar en I'activitat de musica.
L'estanca on ens trobem esta ocupada per cinc adults (mestres de les classes,
directora del centre i investigadora) i uns 16 infants. Hi ha molta expectacié... La
investigadora, gaudint del silenci ofert, s'asseu davant dels infants i els mira aten-
tament buscant el contacte visual amb cadascun d’ells. Els mostra un somriure
que és correspost per molts dels nens i nenes. Aquesta accio li permet saber que
I'ambient es distes, que els nens i nenes es troben bé davant la presencia d’aquest

60



L'educacié musical a les primeres edats

nou adult estrany per a ells. Sense paraules i sota |'atenta mirada dels infants, la
investigadora agafa una capsa molt bonica que té al seu costat i, a poc a poc,
la deixa davant seu. L'obra sigil-losament compartint la magia del moment amb
cadascuna de les cares de la seva audiéncia. Quan la caixa queda totalment des-
tapada, agafa de dins una bola de cel-lofana i comenca a fer-la sonar fregant-la
entre les mans, sense perdre ni un moment el contacte visual amb els infants. Bus-
ca mirades de complicitat i, amb expressivitat, comenca a recitar la dita: “Lluna
lluneta, ben rodoneta, roda ben fi, fins dema al mati.” Juga amb la veu intentant
sorprendre amb cada paraula. En pronunciar el final, “mati”, deixa caure la bola
amb cura dins de la capsa. Se sent el silenci. Les expressions facials dels nens i
nenes son reveladores: tots estan mirant la investigadora amb cara de sorpresa.
Sense trencar el clima creat, la investigadora, que ha estat atenta a les reaccions
dels infants en tot moment, s'acosta a una nena i li demana, agafant-la de la ma,
si vol venir a ajudar-la. La Nuria mira la seva mestra somrient i, balbucejant, prova
d'aixecar-se del terra. La investigadora I'ajuda perqué encara no camina i se la
posa a la falda per repetir la proposta. Tot i que en aquest moment és la Nuria
qui té la bola i realitza I'activitat amb I'ajuda de la investigadora, aquesta no perd
en cap moment el contacte visual amb la resta de nens i nenes de I'estanca. En
dir “mati”, la investigadora ajuda a la Nuria a deixar caure la bola. En finalitzar
I'activitat la mira i la felicita. La NUria mostra satisfaccié: somriu i balbuceja mentre

la investigadora I'acompanya a seure.

Les capses ocupen un lloc central en el si dels materials de la proposta. Sén
els recipients que contenen gairebé totes les eines que ens calen per portar a
terme una activitat*. Disposar de manera immediata dels suports necessaris per
a portar a terme una activitat, pel simple gest d'agafar la capsa corresponent,
d'una banda, ens permet actuar de manera molt rapida, aprofitant cada esclet-
xa de la quotidianitat per oferir activitats musicals, i alhora mantenir I'ambient
d‘aula creat, ja que tenim tot el que necessitem. Creiem que és molt important
crear un clima d’expectacié i magia a I'hora de realitzar les activitats, ja que de
manera inherent comporta el silenci en I'ambient, tan necessari per a I'escolta, i
desperta emocions positives en els infants, tan importants per a I'aprenentatge.
D’'altra banda, en deixar aquestes capses a I'abast també propiciem que els nens
i nenes tinguin tots els materials que necessiten en un de sol per portar a terme
les activitats corresponents i d'altres possibles.

4 En el cas que, per exemple, utilitzem un xilofon per interpretar una dita, acostumem a presentar-ho
tot embolicat amb una tela, o en un cistell gran on hi puguem posar I'instrument.
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Les representacions grafiques de diferents tipologies també sén presents en la
nostra proposta d’educacié musical a les primeres edats. Defensem que, de la
mateixa manera que els nens i nenes viuen envoltats de signes linguistics, hau-
riem d’acostar-los des de molt aviat signes musicals perque s'hi familiaritzin.
Sovint pengem les partitures de les cancons que cantem a l'aula, pero proposem
anar més enlla. Per la naturalesa d’algunes de les obres, com exposavem en ex-
plicar els elements musicals, és possible confeccionar esquemes que ens ajudin
a sequir el que succeeix en la musica. El terme que habitualment es fa servir per
designar aquests recursos és musicograma, pero a causa de les limitacions que
presenta quant a I'Us de imatges extramusicals (Wuytack i Boal Palheiros, 2009),
gue tan significatives sén per als infants de 0-3, preferim referir-nos a aquest
suport visual com a representacio grafica. Aquest material ens acosta novament
a la tesi que I'Us en sincronia dels diferents modes de comunicacié ens ajuda a
comprendre, en aquest cas, que sona.

Els resultats d'una recerca sobre I'Us dels materials de la proposta que presentem
a l'escola bressol (Pérez 2008; Pérez i Malagarriga, 2010; Pérez i Malagarriga
2011) indiguen que les mestres s'apropien d’'aquests recursos molt rapidament
i els integren de manera immediata a les aules. El fet de disposar de materials
facilita la realitzaci¢ d'activitats musicals de les diferents tipologies —obres musi-
cals, cancons, dites, etc.—, especialment per part d'aquelles mestres que no te-
nen una formacio especifica. L'Us de materials per fer musica respon al fenomen
advertit per Trouche (2004): es produeixen una série d'automatismes i de rutines
gue fan que els materials ocupin una posicid destacada tant a I'espai com al
temps de I'escola. Aquest mateix resultat s'obté com a conclusié del projecte de
formacié de Mackenzie i Clift (2008). La utilitzacié de materials per fer musica
serveix com a punt de partida perqué les mestres es deixin portar, guanyin con-
fianca i es vegin amb cor d’encaminar la proposta seguint els interessos i neces-
sitats dels infants. Es més, com indica Young (2005b), els materials afavoreixen
la relacié entre adults i infants.

Creiem que la incorporacié de moviments corporals en sincronia amb la musica
segueix el mateix pensament tedric que els materials, llevat que, tal com expres-
sava Norris (2004) en referir-se a la diferent materialitat dels modes comunica-
tius, el mode gestual té propietats diferents a les del visual. Defensem, igual que
Young (2009: 104), que “one of the theoretical ideas behind moving to music is
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that, to mobilise the whole body in movement [...] leaves a stronger, more vivid
impression on the kinaesthetic memory and thus feeds the rhythmic sense more
deeply”. [Una de les idees tedriques que explica el fet de moure’s amb la musica
és que mobilitzar el cos sencer en moviment [...] deixa una impressié més forta
i vivida en la memoria kinestética i d’aquesta manera alimenta el sentit ritmic
més profundament.]

La proposta d'educacié musical a 0-3 que presentem es porta a terme seguint
dues vies paral-leles diferenciades perd complementaries. D'una banda, plante-
gem una programacié que conté obres musicals de tots els tipus, dites i can-
cons, que deixa les portes obertes per a la vinculacié de les activitats d’aquests
contextos amb la produccié sonora. El que relaciona el material sonor seleccio-
nat pot ser tant la tematica del calendari, com altres centres d'interes possibles.
Ates que una de les finalitats de les propostes és evidenciar-ne els elements mu-
sicals, és sovint I'adult qui mostra al grup d’infants una manera de portar-les a la
practica, fent Us de la multimodalitat. Per tant, els infants comencen imitant el
gue I'adult proposa seguint un dels camins d’aprenentatge més basics i naturals.
Com expressa Cameau (1995), els models i la imitacié son ambdds necessaris
per alimentar la curiositat dels petits. A mesura que els nens sén capacos de
realitzar les activitats sense tant de guiatge, la implicacié directa de I'adult anira
disminuint amb uns i es mantindra amb aquells que encara ho necessitin.

D’'altra banda, deixem a I'abast els materials per a la realitzacio de les activitats
a mesura que els infants s’hi familiaritzen i dissenyem espais d’experimentacio
sonora. Veurem tot seguit com integrem la musica a la vida quotidiana.

1.3.3. Equilibri entre formacié especifica i atencio
a la quotidianitat

Compartim amb Rebeca Wild la visié de I'infant com a ésser amb motivacions
propies i capag d'autoregular-se i autogestionar-se. “Todo nifio [...] posee una
guia interior que orienta su conducta. Esta guia le encamina hacia una actividad
u otra, le posibilita seguir su propio ritmo y encontrar un nuevo equilibrio en
cada una de las actividades que realiza. Si se le permite que siga esta guia, el
nifo, a pesar de su corta edad, consigue actuar como una persona segura de si
misma, alegre, dispuesta a ayudar y capaz de disfrutar en toda su plenitud de
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cada dia de su vida" (Wild, 1999: 44). Una de les pedagogues que va establir els
fonaments d’aquesta realitat, com manifesta la mateixa autora, va ser Montes-
sori: “demostro, por ejemplo, lo importante que es para el crecimiento del nifio
un entorno que sea adecuado para él. Dio derecho al nifio a la actividad indi-
vidual, a que escogiera libremente sus ocupaciones y siguiera su propio ritmo.
Mostré la importancia de que el adulto tenga una actitud autocritica e interesa-
da en el desarrollo del nifio, aprenda a reprimir su necesidad de controlar cada
situacion e intentar satisfacer, sin condiciones, la necesidad que tiene el nifio de
experiencias sensoriales, de movimiento y de dedicacion” (Wild, 1999: 39).

Seguint aquesta linia de pensament, com exposavem al final del subapartat an-
terior, una de les vies de la proposta d'educacié musical que presentem es basa
en proporcionar als nens i nenes recursos diferents, a partir dels quals puguin
experimentar la musica. D'una banda, com hem explicat, I'adult fa servir mate-
rials diversos en la realitzacié d'activitats que, a mesura que l'infant s'hi fami-
liaritza, passen a formar part del racé de musica de la sala. Aquest racé és de
lliure accés per als infants, de manera que poden fer-ne Us quan els plagui. Al
mateix temps és dinamic, ja que s'hi van introduint nous materials i enretirant-ne
temporalment d’altres. En aquesta mateixa ubicacié pensem que és important
deixar a I'abast, també, instruments de petita percussié, com ara crotals, tecles
de metal-lofon, maraques i/o panderetes per tal que els infants, a part de poder
realitzar activitats del context de cancé o tenir eines amb les quals demanar les
obres musicals, puguin experimentar amb el so.

De totes maneres, per tal d’experimentar amb el so d'una manera encara més
lliure i amb més oferta de timbres, proposem la creacié d’'espais amb aquesta
finalitat fora de les aules. El fet que en un mateix espai convisquin més d'una
dotzena de nens i nenes amb un sol adult, i que estiguin porta per porta amb
altres grups d’infants, sovint fa disminuir la tolerancia al so, especialment en els
adults. En aquest moment, hem desenvolupat tres espais d'experimentacio: el
passadis del silenci, I'espai familiar del so i el pati musical, sobre els quals podeu
consultar més informacié al capitol segon. Susan Kenney ens proposa també |'Us
d’espais musicals de lliure accés per part dels infants, definint-ne tres que es tro-
ben en relacié amb els contextos musicals que hem descrit a la seccié anterior:
I'espai per cantar, el d'escoltar i on es toquen instruments —que equivaldria a la
nostra produccié sonora— (Kenney, 1989; 2004).
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La musica a la vida quotidiana és un dels temes d'actualitat en la recerca de
I'educacido musical a I'etapa infantil. La majoria dels estudis amb infants més
petits de quatre anys se centren, pero, en el context familiar (vegeu per exem-
ple Addessi, 2009; Young, 2008b i Young, Street i Davies, 2007). Ara per ara,
I'estudi més complet portat a terme en context escolar sobre la Iliure exploracié
de sons és el que es va realitzar a la Pillsbury Foundation School durant els onze
anys que va estar en funcionament (1937-1948). Aquesta escola es va crear
expressament per estudiar les conductes musicals espontanies d‘infants d’edats
entre els 18 mesos i els vuit anys. El compositor angles Donald Pond, que va
ser un dels directors musicals de I'escola, va equipar els espais amb una varietat
d’instruments musicals, no només de percussid, sind també de les altres fami-
lies. Cada mati preparava instruments diferents en una taula de I'entrada per
estimular la curiositat dels nens i nenes. Els infants podien experimentar amb el
so cada vegada que ho volien. L'adult desenvolupava el rol d'un guia actiu, d'un
facilitador receptiu. L'ideal dels directors era equilibrar la llibertat i I'estructuracié
en un entorn preparat, defensant la musica fonamentalment com a funcié social
(Kierstead, 1994).

Una altra manera d'integrar la musica a la vida quotidiana dels nens i nenes
és emprant-la en la realitzacié de les diverses tasques que es porten a terme
diariament, com ara rentar-se les mans, recollir les joguines, anar a dormir, etc.
Coincidim amb Addessi (2009) en defensar les rutines com a contextos natu-
rals i espontanis en qué portar a terme les activitats musicals. Fruit dels estudis
d’aquesta investigadora italiana sobre les vocalitzacions dels infants en certes
rutines, observem que quan I'adult s'hi afegeix, sovint I'infant deixa de fer so,
aturant la vocalitzacié.

Com hem vist, els infants aprenen a partir de les interaccions amb el seu en-
torn, i proporcionar-los espais on puguin fer-ho, és clau. Com assenyala Turner
(1999), la creacid d'espais d'aprenentatge és molt important per recolzar una
manera d'aprendre que parteix dels interessos propis dels nens i nenes i que fo-
menta |'exploracio, la comunicacio i el joc. Estem totalment d'acord amb Pond i
Harrison en el fet que “if the teacher can create an environment in which music
is an integrated part of each day’s activities, and in which children can continue
to pursue music embedded in everything else, the quality of children’s music can
be maintained” (Pound i Harrison, 2003: 70). [Si el mestre pot crear un ambient
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en qué la musica sigui una part integrada de les activitats diaries, i en que els
nens puguin continuar cercant musica integrada a la resta de coses, la qualitat
de la musica dels infants es podra mantenir.] Creiem, perd, que en aquestes
situacions, la qualitat musical augmenta, més que no pas es manté.

1.4. Els jocs de falda com a font d’interaccio

We have a feeling of joy when our body joins another force and increases its capacity to move,
but the actual movement of forces joining each other is much more interesting:

this is when learning takes place, unconsciously, bodily.

(Olsson, 2009: 3)

El joc és un element d'intercanvi cultural basic que ens permet posar en practica
moltes de les competéncies que necessitem per viure en societat. Com ressalten
Trevarthen i Grant (1979), el joc no és vital per a la supervivéncia del cos, com
ho és el menjar i el dormir, perd és vital per a la supervivencia psicoldgica en la
societat en que vivim, on cal saber negociar les regles i convencions que gover-
nen el que les persones fem.

Compartim el pensament de Schiller, que ens sembla excel-lent, expressat en la
série de cartes Sobre I'educacio estética de I’'home (a Jorgensen, 2003), en qué
veu el joc com el nivell més alt de I'existéncia humana, on la rad i la imaginacio,
el cos i la ment, hi estan immersos conjuntament. El mateix filosof defensa que
la musica dins del joc I'eleva i ens permet saber i coneixer la musica a partir de
fer-ne i experimentar-ne.

1.4.1. Consideracions generals sobre el joc infantil

Mentre que la majoria dels diccionaris acostumen a posar |'accent en |'entrete-
niment, el joc és una de les fonts més importants a partir de la qual els infants
aprenen. Tant Piaget com Vigotsky defensen el joc com a mitja per construir
i entendre el mén. Com que és un vehicle de transmissié cultural, també ens
proporciona indicadors per saber-ne més sobre |'aprenentatge dels nens i nenes
(Lew i Campbell, 2005). Creiem, com Xu (2010), que el joc és un mitja a partir
del qual es propicia i recolza el desenvolupament cognitiu, el linguistic, el social
i 'emocional. Marsch i Young (2006) destaquen la variabilitat com la caracteris-
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tica essencial del joc i n"apunten tres més, especificant que no canvien amb les
diferents edats: la multimodalitat, el caracter improvisatori i no premeditat, i el
format d'interaccié social.

Es aquest darrer aspecte el que centra la nostra atencid. Observem com el joc, a
més de ser font de diversié, gaudi i aprenentatge, és una eina molt potent per
a la cohesi¢ i integracio socials. Passar-s'ho bé conjuntament és una experién-
cia que uneix i incrementa el sentit de pertanyer a un grup (Hromek i Roffey,
2009; Young, 2005a). Per a Trevarthen (1988: 49) “play behaviour in humans
and social animals is characteristically structured about affective regulation of
intersubjective encounters with familiar partners” [e/ comportament en el joc
en els humans i animals socials és estructurat d’una manera caracteristica per la
requlacio afectiva d’encontres intersubjectius amb companys que ens son fami-
liars]. Segons Molina (1997: 131), “el establecimiento progresivo y creciente de
intersubjetividad, la construccion conjunta de acciones e interacciones, compor-
tan simultdneamente la construccion conjunta de afectos, de experiencias y de
significados. Consecuentemente, como resultado de la participacion en activida-
des conjuntas que retinan las caracteristicas que le son propias, las experiencias,
los significados y los sentimientos compartidos por los participantes aumentan
en relaciéon con lo que compartian anteriormente”.

Milderd Parten va realitzar I'any 1932 un dels estudis amb més influencia sobre
el joc social infantil, i va definir-ne tres nivells. El primer i més baix correspondria
a lactivitat no social, que consisteix en el joc individual i solitari. A continuacio
vindria el joc paral-lel, en que dos o més persones juguen una al costat de I'al-
tra amb materials similars perd sense interaccionar-hi. Al cim de la classificacio
trobem el joc social interactiu, que pot tenir dues vessants: el joc associatiu i
el cooperatiu. Mentre que en el primer tipus cada interlocutor realitza la seva
activitat pero interacciona simultaniament amb I'altre, en el joc cooperatiu els
participants avancen conjuntament cap a un objectiu o projecte comu (Parten,
1932).

Al final de la década dels 60, Smilansky (1968; a Xu, 2010) també va proposar
una categoritzacio del joc, pero des d'una Optica cognitiva. A la base d'aquesta
classificacié jerarquica hi ha el joc funcional, que es basa en la repeticié d'activi-
tats motores. Un exemple podria ser el fet de tirar enlaire una pilota i recollir-la
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per tornar a comencar I'accié. A continuacio trobem el joc constructiu, basat
en la construccié de quelcom, com per exemple I'apilament de llaunes en una
sessié de joc heuristic. En el tercer nivell hi ha el joc dramatic, que correspon a
la representacid d'un fet real, com per exemple dos infants que es trobin da-
vant la cuineta fent veure que renten plats. A la part més alta de la classificacio
de Smilansky se situa el joc amb regles, que consisteix en seguir unes normes
preestablertes mentre es desenvolupa el joc en questié. Veurem en el seglent
subapartat com sovint la musica en les primeres edats és I'eix central d'aquest
tipus de joc, i ho relacionarem també amb la classificacié de Parten.

La manera més corrent d'aprendre a jugar a un joc és per immersi¢. Formant
part d'un grup social s’esta en contacte directe amb les seves tradicions i ma-
neres de fer, i aixi s'absorbeixen bona part dels elements propis de la cultura,
com son els jocs. Tot jugant, els infants emfatitzen o combinen diferents modes
comunicatius per a amplificar estratégicament els seus intents de significacié
mentre proven practiques socials, exploren el potencial multimodal dels recursos
materials i construeixen espais per a la cultura entre iguals (Wolhwend, 2008).

Considerem, com Trevarthen (1987), que els jocs persona-persona precedeixen
els jocs persona-objecte. En totes les cultures trobem jocs del primer tipus, jocs
de primer contacte amb els nadons i infants de pocs mesos on la musica hi té
un paper central. Dins del segon tipus de joc observat per Trevarthen, el joc sim-
bolic acostuma a tenir lloc entorn dels dos anys d'edat de l'infant, i representa
un mode crucial de transmissié cultural en aquestes edats (Trevarthen i Grant,
1979). Consisteix en |'expressié de diferents rols de la vida quotidiana dels adults
i I'actuacié que atorga un valor real als objectes mitjancant la imaginacié. Wallon
(1942) considera que la funcio simbolica permet el pas de la intel-ligéncia prac-
tica a la representativa, tornant a posar I'accent en la relacié evolutiva de I'acte
gue precedeix el pensament.

S'ha observat com intervencions directes i intrusives en el joc, especialment per
part dels adults, tendeixen a tancar i/o anul-lar-lo, mentre que interaccions que
siguin percebudes pels nens i nenes com a suports o respostes a la seva activitat,
tindran I'efecte contrari i ampliaran el joc, portant-lo més enlla, especialment en
la seva vessant més creativa (Marsh i Young, 2006).
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1.4.2. El joc musical a la primera infancia

Hem exposat a I'apartat 1.2 com I'infant neix amb una predisposicié musical i
com els adults que I'envolten el conviden a participar-hi, sovint de manera in-
tuitiva. El joc dialogic entre la mare i el seu nadé de pocs mesos mostra moltes
semblances amb les converses mantingudes entre els adults. A més, té un alt
caracter emotiu, ja que, com assenyalen Trevarthen i Grant (1979:566) “babies
are highly successful in influencing the feelings and reactions of others and they
show strong preferences for people who are sensitive to this human kind of
need” [els nadons sempre aconsequeixen influenciar els sentiments i reaccions
dels altres i mostren una forta preferéncia per les persones que soén sensibles a
aquest tipus de necessitat humanal.

Tal com estem defensant des del principi, la musica és una eina molt potent per
interaccionar, especialment en aquestes edats, i combinada amb el joc arriba a
penetrar en el nostre ésser i el del nostre interlocutor per la via més ludica, dei-
xant-nos uns nivells emocionals positius molt alts, al mateix temps que transme-
ten conjuntament aspectes essencials de la cultura. Sabem, com ens fan notar
Trevarthen i Malloch (2002), que els infants que sén companys de jocs musicals
guanyen molt rapidament audacia i sentit de I'humor, i aviat ens els reclamen,
ja sigui mitjancant enérgiques vocalitzacions, cantant-ne fragments i/o realitzant
moviments de cos exuberants que tenen a veure amb el joc.

Observem que, aixi com hi ha un gran nombre d’estudis entorn del paper de
la mUsica en les primeres interaccions amb els infants i en el valor emocional
que confereixen a aquests encontres, manguen recerques que situin les tipo-
logies dels materials musicals emprats i la relacié que aquests mantenen amb
els aspectes propis de I'educacié musical. Sovint parlem en el nostre territori
de moixaines, jocs de dits, de falda, jocs per saltar, per trotar, etc. Considerem
gue referint-nos-hi sense emprar un terme que defineixi el camp semantic es-
pecifiquem massa el tipus concret de joc i perdem el matis interactiu que uneix
aquest tipus de jocs. A I'altre extrem, a les regions anglosaxones, engloben en
els termes nursery rhymes —que serien el que nosaltres anomenem dites i poe-
mes pero als quals confereixen una dimensié de joc— cancons infantils, cancons
de joc i altres materials musicals, a més dels especifics adrecats a la interaccié
amb infants d'aquestes primeres edats.
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Proposem adoptar el terme joc de falda com a marc en el qual situem els jocs
musicals que emprem en les primeres interaccions amb els infants, independent-
ment de I"accié motora que requereixin. El denominador comu d’'aquests jocs
es troba en el caracter individual de I"activitat, en el seu inici, que potencia de
manera especial els aspectes afectius entre els qui hi participen. En aquest ele-
ment rau part del poder d'aquests jocs ja que, com assenyala Kenney (2005), els
infants els aprenen directament d’'adults que sén significatius en les seves vides
i dels que reben un contacte fisic positiu.

Musicalment, els jocs de falda consisteixen en petites obres amb una estructura
ben definida que es caracteritza per tenir un final ben marcat i diferenciat de la
resta. Depenent de cada joc, la seva interpretacid requereix de la veu cantada,
recitada o de la combinacié d’ambdues. Altres linies generals dels joc de falda co-
incideixen exactament amb la descripcié que Trevarthen fa de les cancons que les
mares s'inventen per cantar als seus nadons: “mother’s songs are typically made
up of simple verses, usually of four lines, lasting 10-15 seconds. They follow a
beat interval centered on moderato and ranking from about 750 msec (andante)
to about 450msec (allegro). Lines of the song have regular changes of pitch that
raise and lower the expectation of a listener/actor. The ending may be a dramatic
climax with mock aggressive or mock surprise tone” (Trevarthen, 1987: 189). [Les
cancons de les mares estan formades tipicament per versos simples, normalment
de quatre linies, que duren entre 10-15 segons. Sequeixen una pulsacio centrada
en moderato | augmentant des d’aproximadament 750 msec (andante) fins a
450msec (allegro). Els versos de la cancd tenen canvis requlars d‘altura que aug-
menten i disminueixen I'expectacio del qui escolta o n’és actor. El final pot ser un
climax dramatic amb to de simulacié de sorpresa.] Sandra Trehub (2006) ens fa
notar que el tempo de la cancé que prefereix un infant esta vinculat amb el seu
estil personal o tempo propi, de la mateixa manera que succeeix amb els adults.

Els textos acostumen a ser senzills i repetitius amb I'anim que l'infant els pugui
aprendre per afegir-se a la interpretacio tan rapid com sigui possible. Trehub i
Trainor (1998) descriuen les etapes per que passa el cant en interaccié amb els
infants de la seglient manera:

Primers mesos de vida: els adults sén els principals o Unics interprets del cant,
de manera que a partir de les seves intervencions individuals optimitzen |'oida
dels nens i nenes.
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Fi del primer any: I'adult intenta fer participar I'infant durant la seva interven-
Ci6 en accions de caire responsorial.

Quan el nen comenca a parlar: intervencions de caracter pregunta-resposta,
de manera que I'adult cedeix el torn a I'infant perqué contribueixi amb parau-
les 0 sons clau.

Després: canten junts.

Final: els nens i nenes canten sols 0 acompanyats d'altres companys.

Un altre element molt important i base d'aquest tipus de joc és la pulsacio. S'evi-
dencia no només per la seva forta presencia en les melodies, sind especialment
pels moviments corporals que sén propis de cadascun dels jocs i que ajuden,
com assenyala Gruhn (2009), a interioritzar aquest concepte també basic de
I'educacio musical que no pot ser aprés de manera formal: cal I'experimentacio.
La sincronia (del grec syn, “conjuntament” i khrénos, “temps”) entre musica i
moviment és un dels continguts musicals més importants dels jocs de falda i té
consequencies sobre el desenvolupament global de I'infant (Retra, 2008; 2009).
En paraules de Pouthas (1996: 115) “the ability to process time-related informa-
tion and the ability to structure his or her own action within time (that is, the ca-
pacity to act at the “right time"”) are essential to the development of the infant’s
motor skills, perceptual and cognitive abilities, capacity to learn languages, and,
finally, development of his or her affective behaviour”. [L’habilitat de processar
informacié relacionada amb el temps i I'habilitat d’estructurar la propia accio
dins d’un temps (és a dir, la capacitat d’actuar en el “moment precis”) son es-
sencials per al desenvolupament de les competéncies motores de I'infant, les
habilitats cognitives i perceptives, la capacitat d’aprendre llengies, i, finalment,
el desenvolupament del seu comportament afectiu.]

Amb relacié a aquesta dimensié corporal dels jocs de falda defensem que, de
la mateixa manera que el cant en sincronia amb una tasca redueix |'aparent
dificultat de la mateixa (Trehub i Trainor, 1998) —podem trobar exemples en les
cancons d’ofici o les tonades de feina (Ayats, 2006) —, els infants que coordinen
moviments corporals amb una musica tenen moltes més possibilitats de realitzar
amb exit les accions de que consta I'activitat. Per donar suport a aquesta idea
reprenem el concepte prosthetic technologies que DeNora (2000) utilitza per
referir-se a la musica i que hem presentat a la seccié 1.2.3.
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Thaut i el seu equip han portat a terme diverses recerques per investigar els meca-
nismes neuronals a partir dels quals se sincronitzen les respostes motores i els es-
timuls auditius de caracter ritmic partint del fet que “steady and stable couplings
between the rhythmic cue and the rhythmic motor response are achieved almost
instantaneously, within one to two repetitions of the rhythmic stimulus interval”
(Thaut, 2005:175). [Les parelles requlars i estables entre entrades ritmiques i res-
postes motores de caracter ritmic son aconsequides gairebé de manera simulta-
nia, en una o dues repeticions de I'interval ritmic que actua com a estimul.]

Fruit de la recerca bibliografica hem trobat dos fets que creiem que també deter-
minen i alhora expliquen per qué d’una manera instintiva cantem i balancegem
els nadons especialment quan els tenim als bracos. D'una banda, sabem que les
vivencies d'aquestes accions sén molt plaents per als petits, ja que d’aquesta
manera poden experimentar moviments que no sdén capacos encara d’aconse-
guir per ells mateixos (Young, 2003a). D'altra banda, també esta estudiat que la
manca de regularitat ritmica que els recent nascuts troben en I'arribada a la vida
extrauterina és un dels canvis que més els estressa (DeNora, 2000).

Reprenent les classificacions del joc que hem mostrat a la seccié anterior, veurem
com els jocs de falda, per les seves caracteristiques, ocupen posicions privilegia-
des. D'una banda, en la classificacié de Parten els emmarcariem com a joc social
interactiu del tipus cooperatiu, ja que molt aviat els participants avancen con-
juntament per aconseguir el mateix objectiu. Molina (1997) matisa que es tracta
d’activitats conjuntes de tipus asimetric, pero gue es transformen tan bon punt els
nens i nenes coneixen el joc i hi poden participar encara més activament. D'altra
banda, segons les tipologies de Smilansky, situariem els jocs de falda al lloc més
important de la classificacid, que correspon als jocs amb regles. Tot i que per la
senzillesa dels acords preestablerts en la realitzacié ens trobariem a les beceroles
d'aquest tipus de joc, considerem gue els jocs de falda ja pertanyen a aquest grup.

No només és la gran qualitat dels aprenentatges que propicia que els jocs de
falda en les primeres edats siguin de vital importancia per al desenvolupament
harmonioés dels nens i nenes. Considerem encara més important el fet que con-
tinguin aspectes com la coordinacié de moviments, les entrades mutues i els as-
pectes ritmics compartits, que sén fonamentals per mantenir una calida relacié
de comunicacio social (Brown i Avstreih, 1989).
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2.1. El projecte de formacio del professorat i innovacio

Durant tres anys portem a terme un projecte de formacié del professorat i in-
novacio a la Xarxa d’escoles bressol municipals (EBM) de Matard amb I'objectiu
principal de facilitar que la musica esdevingui un mitja de comunicacié quotidia
als ambients en que viuen els infants de 0 a 3 anys (Malagarriga i Pérez, 2007).

Proposem una formacié del professorat on els aprenentatges es van interiorit-
zant mitjancant la practica i la reflexid sobre un marc tedric. En paraules de Ruiz-
Bikandii Camps (2007: 106): “Para los docentes la experiencia es la fuente prin-
cipal de su competencia profesional. Los conocimientos tedricos y la formacion
recibida adquieren para ellos sentido en el contraste con la practica.” Pretenem,
doncs, que el mestre sigui conscient de la complexitat dels processos i, en conse-
glencia, se senti motivat per aprofundir en les activitats d'aula (Wiggins, 2007).

La innovacioé és imprescindible com a senyal vital del sistema educatiu, com
a simptoma d'adaptabilitat a una epoca i a una societat. Com apunten en el
document Innovacién Educativa, Investigacion — accion (Generalitat Valenciana,
2006), la innovacié educativa implica accions vinculades amb actituds i proces-
sos d'investigacié amb |'objectiu de solucionar els problemes que comporten
un canvi en la practica educativa. Es el cas d'aquest projecte, on la innovacié
educativa, que parteix del treball de Malagarriga (2002) en el qual es dissenya,
s'analitza i es valida la proposta per al darrer curs de I'etapa infantil, impulsa la
investigacio en el marc d'experiencies concretes d'accié.
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2.1.1. Objectius del projecte

Definim els objectius del projecte al voltant dels seus dos eixos d’accio.

Formacio del professorat Innovacio
Facilitar que els adults coneguin aspec- Plantejar un marc teoric comprensible
tes musicals fonamentals, aixi com la que ordeni el pensament de I'adult i a la
manera d’expressar-los i viure'ls amb els vegada expliciti el perqué de la practica
infants s

Elaborar propostes didactiques que
Facilitar que I'adult pugui experimentar esdevinguin verdaderes situacions de
i coneixer les seves propies capacitats comunicacio i que serveixin de referéncia
musicals per comprendre el que es planteja
Acompanyar I'adult en la seva tasca i Seleccionar materials que facilitin la
enriquir-la amb I'aportacié de materials interaccié i mostrar maneres diferents
musicals que facilitin la interacciéo amb d'utilitzar-los

els nens i nenes

Donar pautes per observar, comprendre
i donar resposta a la conducta musical
dels infants

2.1.2. Organitzacioé i desenvolupament

Una de les caracteristiques que singularitza la formacié del professorat que s'ha
realitzat en aquest projecte és la seva estructura en dos formats. D'una banda,
s’organitzen sessions de formacio col-lectiva, de 15 hores de durada cada curs,
per arribar de manera simultania a la vuitantena de mestres de les set EBM que
aleshores formaven la xarxa. De I'altra, paral-lelament i per atendre les necessi-
tats especifiques de cada centre, la investigadora visita tres vegades cada escola
en un curs acadéemic.

Per tant, la investigadora esta en contacte permanent amb els centres realitzant
diverses tasques dins del projecte:

Disseny de propostes per a la formacio del professorat
Disseny de propostes d'activitats per realitzar amb infants a I'aula

Formadora en sessions de formacié permanent

74



Context de la recerca

Realitzacio a I'aula de les propostes
Coordinacio de I'equip tecnic dels mestres
Coordinacio de les reflexions de I'equip de treball de cada escola

Seleccié de videos per a la posterior reflexid dels mestres

Des de l'inici, es va voler emfatitzar la necessitat de la recerca per solidificar la
relacié entre la formacié de professorat i la innovacio, i després del primer any
d’aplicacié del projecte la investigadora va realitzar el seu treball de recerca en
aquest context, avaluant set materials representatius del programa didactic apli-
cat (Pérez, 2008).

Una EBM de nova creacié s'afegeix al projecte en el segon any. Part de I'equip
de mestres és nouvingut, perd I'equip directiu prové de la direccié d'una de les
altres EBM. Ates I'alt nivell de satisfaccié que el claustre manifesta vers el primer
contacte amb el projecte, es procedeix, en el tercer any, a prendre |'esmentada
EBM com a centre pilot per tal d’ aprofundir en I'estudi de la musica en la vida
guotidiana de I'escola bressol. La investigadora realitza en aquest tercer any
estades d'un o dos dies per setmana al centre.

Ala taula 2.1 es poden veure les fases del projecte:

1a 1r any Xarxa d'EBM
2n any Xarxa d'EBM
2a 3rany Centre pilot

Taula 2.1. Fases del projecte
2.2. El centre pilot on es desenvolupa la recerca

El centre pilot, I'EBM Elna, esta situat en un barri recentment reurbanitzat, a deu
minuts a peu del centre de Mataré. En el disseny de les instal-lacions es va optar
per un model que integra en el mateix edifici un CEIP i una EBM, tot i que els
espais son independents i tenen diferents entrades. El centre, estructurat en dos
pisos, esta format per set estances adrecades a diferents grups d’edat, havent-hi
una per a infants de 0 a 1 any, tres per a infants d'1 a 2 anys, i tres més per a
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infants de 2 a 3 anys d'edat. A més, I'edifici compta amb una aula polivalent
-destinada majoritariament a sessions de psicomotricitat-, una cuina, un des-
patx, una sala de mestres, dos magatzems interiors i un d'exterior, i un pati.

L'horari de funcionament de I'EBM Elna és de 8:45 h a 12:00 h i de 14:45 h a
18:00 h, i és una empresa externa la que s’encarrega del servei de menjador.
Tot i I'ampli ventall horari, I'equip de mestres -format per una directora, les set
mestres d'aula i dues mestres de suport, una per a la franja de 0 - 2 anys i laltra
per als grups de 2 - 3 anys- vetlla perqué cap infant passi més de sis o set hores
al centre.

La ratio d'infants per adult i aula varia segons la franja d'edat, i s’estableix de la
seglent manera (vegeu la Taula 2.2):

0-1any 8 infants
1-2anys 13 infants
2 -3anys 18 infants

Taula 2.2. Ratios del centre pilot

2.2.1. Espais i organitzaci6 de I'activitat musical

El setembre de 2008 es comenca el treball conjunt. Durant el periode d'adapta-
ci6 la investigadora comparteix estones amb els diferents grups d'infants, procu-
rant que la musica aporti benestar i calma a la jornada escolar. Simultaniament,
es treballa en la confeccio de sequiéncies didactiques mensuals per als diferents
grups d’edat de I'escola que, abans i després de ser portades a la practica, s'ex-
posen i es valoren en reunions de claustre moderades per la investigadora. Cada
sequéncia didactica esta formada per una audicid, una dita o poema, cancons
(que varien en nombre segons |'edat a la qual s'adrecen), materials per a |'expe-
rimentacié sonora, i una seleccié de musiques per ballar i descansar. La investi-
gadora fa estades als diferents grups per ajudar en la practica de les seqiiéncies
i per observar les respostes dels infants i de les mestres. Per aprofundir en les
observacions s'estableixen tres grups, que seran els representatius de cada edat.
Aixi, la classe del “Sol solet” -lactants-, el “Cargol treu banya” - 1-2 anys - i “Els
titelles” - 2-3 anys- sén els grups en els que es fa el sequiment.
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Paral-lelament, es dissenyen tres espais d'experimentacié sonora amb |'objectiu
de propiciar vivéncies musicals que en I"espai-classe dificilment es poden donar.
Passem a explicar-los a continuacié en I'ordre cronoldgic en qué es van desenvo-
lupar i emprant les fitxes que es van elaborar a |'escola.

a. Passadis del silenci

Pensem que és important comencar a experimentar el concepte de silenci a I'au-
la amb les capses de so i silenci, per tal que els nens i nenes tinguin un primer
contacte abans de presentar-los I'espai d'experimentacié. Caldria triar quin ele-
ment representara el silenci (coté fluix, plomes, robes, pilotes no sonores, etc.)
i presentar-lo als infants primerament en contraposicié al so. Progressivament,
amb el silenci s'anira creant una entitat a I'aula i apareixera en determinats
moments en qué I'ambient sigui adequat per gaudir-ne, experimentar-lo i, molt
possiblement, fer evolucionar I'activitat cap a un moment de descans. A mesura
gue aconseguim escoltar el silenci i ser-ne conscients, enriquirem la capsa del
silenci introduint-hi altres objectes no sonors, imatges de quietud i abséncia de
so, etc. Si ho creiem oportl, podem extrapolar |'activitat a les families i fer-les
participar tot aportant materials, imatges, experiéncies, etc. Només si hem fet
un treball d'aula prou intens traspassarem el concepte al passadis del silenci.
Acordarem una data (finals de novembre) en qué, en entrar al passadis, aquest
estigui guarnit. Hem d’haver advertit els infants que avui, tot sortint al pati, ens
trobarem amb una sorpresa. Fins i tot, si ho creiem oportd, podem dir que com
gue ens agrada tant el silenci (i I'objecte que haguem fet servir) anem a buscar-li
un lloc a I'escola on poder anar sempre a escoltar-lo.

Aquest espai s"hauria de mantenir viu al llarg del curs. Caldria penjar a les robes
gue el guarneixen els objectes que cada classe ha triat per representar el silenci.
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Localitzar-los a I'espai, explorar cuidadosament els objectes dels altres, enganxar
les fotografies als vidres, aprofitar per escoltar sons, etc. Cal crear la rutina de fer
silenci sempre que hi passem.

Fitxa técnica:

Ubicacio Fragment de passadis del primer pis comprés entre dues portes
de vidre. Es el punt de sortida al pati.

Materials 12 fase: teles decorant el sostre i alguna paret. 22 fase:
teles + elements del silenci que aporti cada classe.

Distribucio a I'espai De manera intuitiva. Els elements s'han de col-locar de manera
gue no dificultin el pas o el tancament de les portes.

Elements musicals Silenci

Gestiod Sense horaris fixes. Cada vegada que un grup es disposi a sortir
o0 a tornar del pati, s'aturara el temps que la mestra cregui
oportd.

Activitat Preparacio: a cada classe hi ha una capsa del so i una altra del

silenci, que entren en funcionament. Es recopilen objectes que
en sacsejar sonen o no, i es classifiquen a les corresponents
capses. 12 fase: escoltar el silenci. Aprofitar la quietud per
escoltar altres sons. (Cal trobar el moment de fer el pas al pas-
sadis guarnit de silenci, tots a la mateixa data.) 22 fase: portar
al passadis aquells objectes que han estat representatius del
silenci. Alimentar la decoracio i la cerca d'objectes. Les families
poden aportar-ne.

Paper de I'adult Acompanyar els infants en la practica del silenci. Ajudar i propi-
ciar que I"'ambient sigui de silenci.

Durada Lliure
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b. Espai familiar del so

Pretenem posar en funcionament I'espai familiar del so amb torns per tal que les
families que hi accedeixin estiguin tranquil-les i puguin gaudir de I'estona que els
pertoca comptant amb el maxim de silenci possible. A I'entrada de I'escola -a la
taula que hi ha davant del despatx de coordinacio- es deixara cada divendres al
mati la graella de torns de I'espai familiar per a la setmana seglent. Les families
que ho desitgin s’hi poden apuntar, en principi un maxim d’una vegada al dia.

L'espai hauria de ser autogestionat per les mateixes families: haurien de ser res-
ponsables i respectar els horaris assignats. Si en acabar |'estona assignada cap
altra familia ocupa I'espai, els qui hi eren poden allargar la seva experimentacio.
En cas contrari, si I'espai esta lliure i en passar una familia s'atura a fer I'activitat,
cal que en acabar s'apunti a la graella per tal de tenir coneixement de la seva
estada.

Es necessari que cada vegada que s'utilitza aquest espai els adults que han acom-
panyat els infants es comprometin a omplir unes petites fitxes d’observacio per
tal d'informar de com esta anant I'experiencia. Les poden omplir en aquell ma-
teix moment o se les poden endur a casa i tornar-les el més aviat possible. Seria
molt interessant que algunes de les families es poguessin filmar periddicament
per tal de deixar constancia de com evoluciona I'experimentacio, I'intercanvi que
es produeix, veure com s’enrigueix la comunicacié musical, etc.

L'activitat a realitzar és totalment lliure. L'objectiu és proporcionar a les families
I'oportunitat d'utilitzar el llenguatge musical per comunicar-se, compartir, inte-
raccionar, etc. Es un moment per escoltar-se, per acompanyar, per fer discurs
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junts. Per tal de facilitar la tasca, s'ha elaborat el document Orientacions per a la
utilitzacié de I'Espai familiar del so, que es pot consultar al mateix espai. De mo-
ment, no és possible endur-se el document de I'escola per consultar-lo a casa.

Una altra eina que pensem que pot ser d'utilitat és “El punt d’intercanvi”. Jun-
tament amb la graella dels torns hi haura una petita fitxa per tal que, qui vulgui,
apunti els dubtes que té, suggeriments, etc. , i que se li respondran. La finalitat
és complementar |'espai familiar.

Fitxa técnica:

Ubicacio Entrada de I'escola. Paret esquerra segons s'entra. Part final,
tocant a la cuina.
Materials A. Penjador de doble barra (1 i 2). Els estris sonors aniran vari-

ant setmanalment o quinzenalment segons la consigna de la
fitxa d'orientacio.

B. Fitxes amb orientacions perqué les families comparteixin
I'espai.

C. Llibreta perqué les families apuntin les observacions i valo-
racions (també fitxes mobils). Llistat per organitzar els torns.
Full d'intercanvi, on podran apuntar dubtes i/o suggeriments.

Distribucio a I'espai

Aquest espai és fix. Quan estigui tapat amb una tela voldra dir
que no es pot fer servir.

Elements musicals

Diversos

Gestiod L'espai estara disponible per a les families durant les franges
horaries de les entrades i les sortides de I'escola: Mati: de 8:45 h
a10hid'11:30ha12:00 h. Tarda: de 14:45 h a 16:00 h i de
17:00 h a 18:00 h Espai sense mestres.

Activitat 1 familia per franja horaria. Exploracié conjunta del so. Interac-

ci¢ familiar mitjancant el llenguatge musical.

Paper de I'adult

Acompanyar I'infant en el descobriment del so. Posar paraules
a les interpretacions de I'infant. Vetllar pel bon Us del material.

Durada

En principi les franges destinades seran de 10 minuts per
familia.

Rozalén ha fet una recerca sobre aquest espai (Rozalén, 2009).
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c. El pati musical

Considerant la importancia que els infants estiguin en contacte amb I'aire lliure,
creiem interessant la creacié d’un espai d’experimentacié sonora ubicat al pati.

Seguint amb la idea de fer del pati un espai de joc tematic, on cada dia de la
setmana es proposa un tipus de joc diferent, pensem que la musica, especial-
ment pel tipus de projecte que estem portant a terme, podria tenir una cabuda
molt important.

Destinarem un dia a la setmana al joc sonor basat en objectes que puguin ser
percudits, ja que és I'accié motora que més agrada als infants d'aquestes edats.
En la seva fase inicial, hi destinarem dos penjadors de roba amb rodes, per tal de
fer més facil la gestié del material. Els objectes que hi penjarem aniran canviant
al llarg del curs escolar. Per comencar, proposem disposar d'un seguit de paelles
i altres estris de cuina amb els quals poder fer sons. Foradarem ens objectes
gue no disposin d'obertures per poder-hi lligar cordes que ens permetin fixar els
materials als penjadors. Una capsa de cartrd, que es presentara conjuntament
als penjadors, contindra diferents estris que permetran percudir els materials.
Trobarem culleres de fusta, morters, espatules, batedors, pals xinesos, etc.
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Fitxa técnica:

Ubicacio

Pati de I'escola

Materials

Penjador 1: paelles de diferents dimensions i tapes d’olles.

Penjador 2: bosses de roba amb diferents tipus de materials
a dins.

Capsa amb diferents tipus d'objectes que fan la funcié de ba-
quetes (culleres i altres estris de cuina de fusta, pals xinesos,
algun estri metal-lic).

Capsa amb capses de cartrd, de llauna i altres materials que
poden percudir-se.

Distribucié a I'espai

Aguest material es posara a disposicié dels infants un dia a la
setmana, formant part d’'una de les arees del pati tematic.

Elements musicals

Diversos

Gestiod Cada dia que pertoqui, la mestra encarregada d’aquest espai el
col-locara al pati i el recollira una vegada s'hagi acabat el temps
d’esbarjo.

Activitat Lliure

Paper de I'adult

Les mestres dels grups que en facin Us hauran de vetllar perque
I'espai es faci servir amb finalitats musicals i hauran de gestio-

nar, en cas que sigui necessari, els temps d’utilitzacié dels mate-
rials perqué tots els infants que ho desitgin tinguin I'oportunitat

de fer-lo servir.

Durada

Lliure

2.2.2. La poblacié: la classe del “Cargol treu banya”

Aguesta recerca s'ha realitzat en un grup d'infants d'1 a 2 anys d’edat, la classe
del “Cargol treu banya” del centre pilot, format per tretze infants, cinc nens i
vuit nenes, i una mestra.

La tria del grup ha estat condicionada per diversos factors:

Cinc dels tretze infants del grup ja assistien a I'escola I'any anterior -al
grup de lactants.

El grup s'ha estat observant des del principi del curs.
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L'espai -la classe és més gran que la dels altres grups pergue esta situ-
ada al pis de dalt.

La mestra del grup es va mostrar receptiva a acollir la investigadora.

La mestra del grup havia sequit el projecte I'any anterior i té coneixe-
ments musicals.

Aquest grup és el de més edat d’'1 - 2 (la mitjana d'edat al mes de
febrer és de 22 mesos i 28 dies).

La distribucio de I'espai: la classe es va planificar conjuntament amb la mestra i
la investigadora a I'inici de curs (Figura 2.1). Es va procurar que la zona destinada
a l'escolta d’obres i als materials musicals a I'abast -el racé de musica- quedés
oberta per poder fer observacions des de certa distancia, perod que a la vegada
fos un espai acollidor i intim que convidés els nens i nenes a estar-s’hi. L'equip
de so (situat a la cantonada de sota a la dreta) només és utilitzat de manera
directa pels adults, pero s'esta atent a les demandes dels infants per posar-lo en
funcionament.

==

G mdar

Figura 2.1. Planol de I'aula

Diverses prestatgeries a I'alcada dels nens i nenes contenen joguines, com ara
cotxes i nines, havent-hi tot un altre gran grup de prestatges destinats a ma-
terials per a I'exploracio lliure, com ara bols, cadenes, taps, cilindres de cartro,
draps, etc.

A mesura que avanca el curs es van introduint instruments i estris sonors a
I'espai-classe, especialment al racé de musica. Durant el mes de febrer, periode
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en el que es recullen la majoria de les dades per a la recerca, trobem a I'abast:

mobil de canyes

mobil de picarols

djembé (dos djembés ja a la segona setmana)
panderetes

tecles de metal-ldfon amb baqueta

teclat de joguina

sonall africa

El mateix mes, tant la investigadora com la mestra d’aula, comencen a tocar
I"harmonica i, en una setmana, es disposa d'un cistell amb harmoniques amb la
foto de cada infant perqué, quan ho demanin, puguin buscar el seu instrument
per fer musica.

En aquest espai també es van introduint les capses i altres suports emprats per
al cant de cancons, el recitat de dites, les audicions, etc. Durant el mes de febrer
trobem a I'abast:

capsa de /la Lluna

capsa de La campaneta la ning-ning

capsa del Sol solet

manyopla del Peix peixet i representacié grafica

imatge d'una mosca

Atesa la freqUéncia i la varietat d'exploracions dels estris sonors i instruments
gue realitzen els nens i nenes al llarg de la jornada, sovint I'ambient de I'aula té
forca volum sonor. En canvi, en una observacié detinguda, es veu com el tipus
de joc és generalment tranquil.

Cal mencionar, també, que el grup d’infants en el qual es realitzen les observaci-
ons ha sequit I'experiencia del passadis del silenci, dos d’ells han participat amb
el pare i/o la mare a I'espai familiar del so i tots ells han gaudit del pati musical,
gue es va constituir posteriorment al periode en qué es recullen les dades per a
aguesta recerca.
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3.1. Disseny de la recerca

Ateses les singularitats de la investigaci6 —emmarcada en un projecte d'inno-
vacio i formacio del professorat i en qué el context, com s’ha vist en el capitol
anterior, té una rellevancia cabdal- decidim seguir un procés emergent com
anuncien, entre altres autors, Guba i Lincoln (1994), i Rossman i Rallis (1998),
en el qual la recerca es desenvolupa a partir de les dades que es van obtenint en
el seu decurs. Es tracta d'un disseny que Téjar (2001) caracteritza com a obert
i flexible.

3.1.1. Preguntes, objectius i perspectives d’analisi

Malgrat que les nostres primeres intencions consistien basicament en aplicar i
avaluar una unitat didactica en un grup de dos anys —dissenyada en el marc del
projecte exposat a |'anterior capitol—, la finalitat de la recerca canvia de rumb i
consisteix definitivament en la identificacié i I'analisi de les situacions musicals
gue es desenvolupen en un grup d'infants de dos anys. Les causes principals
d’aquest canvi sén, d’una banda, el contacte directe amb aquest camp, la qual
cosa ens permet copsar quins sén els aspectes vertaderament significatius de
la vida quotidiana d'aquest grup d’infants. D'altra banda, la idea d'un disseny
emergent de la recerca que ens permet incloure aquells aspectes que s'esdeve-
nen interessants a mesura que anem avancant en la investigacio.

Per respondre a la finalitat per la qual ha estat concebuda aquesta recerca, ens
plantegem una analisi amb dues perspectives complementaries.
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a. Perspectiva d'analisi vertical

D’una banda, a partir de les preguntes de recerca, fem una analisi del que suc-
ceeix en una jornada escolar. Les preguntes sén:

Quin tipus de situacions musicals es donen al llarg d’una jornada?

De quina manera es donen aquestes situacions musicals?

L'objectiu general que ens formulem és:

Coneixer el desenvolupament de situacions musi-
cals que es donen en un grup d’infants de dos anys
d’edat i classificar-les.

Aguest objectiu ens ha de permetre fer una descripcié dels contextos musicals
gue es donen al llarg d’un dia i, a la vegada, poder-los anomenar i ordenar per
obtenir una classificacié que parteix, en el nostre cas, de Malagarriga (2002).
L'objectiu general esmentat es portara a terme seguint els objectius especifics
gue es poden llegir a continuacio:

Identificar i classificar els tipus de situacions musicals
que es desenvolupen al llarg d’una jornada escolar.
Explicar els elements que participen en les situacions
musicals que es donen al llarg d’una jornada i trobar-ne
relacions.

b. Perspectiva d’'analisi horitzontal

D’altra banda, el nostre interes se centra també en aprofundir en aspectes con-
crets d'aquestes situacions musicals. Per aquest motiu, continuem amb una ana-
lisi sobre el desenvolupament d'una mateixa activitat al llarg de tot el periode
gue la investigadora ha estat en contacte amb aquest grup d’infants —en aquest
cas el transcorregut entre el 2 de febrer i el 18 de juny de 2009. Per triar I'acti-
vitat a analitzar hem tingut en compte, com indiquen Dahlberg (2010) i Young,
llari i Pérez (2010) entre altres, la veu dels infants, i analitzem la situacié musical
gue ha estat més demanada per la mainada. Podem veure com, després de |'es-
tada intensiva a l'escola durant el mes de febrer, el Salta Miralta és la primera
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activitat que els infants reclamen a la investigadora en els periodes posteriors,
ocupant sempre els primers minuts de les corresponents gravacions.

Les preguntes que ens formulem amb referéncia a aquesta perspectiva d'analisi
son les seglents:

Quins aspectes musicals es fan presents en la realitzacio del joc Salta
Miralta?

Quins components musicals del Salta Miralta i a partir de quins pa-
rametres ens donen informacio sobre les situacions optimes per a
I'aprenentatge?

Els components musicals poden esdevenir mecanismes de requlacio
de la interaccié adult-infant amb el joc Salta Miralta?

L'objectiu general que se'n despren és:

Evidenciar el potencial dels jocs de falda en I'educa-
ci6 musical: el cas del Salta Miralta.

El que pretenem és posar en relleu les qualitats dels jocs de falda com a ele-
ments imprescindibles en la interaccié adult-infant en les primeres edats, al ma-
teix temps que volem destacar-ne la potencialitat com a activitat optima per a
I'aprenentatge. Per arribar a la consecucié d'aquest objectiu general ens plante-
gem una analisi en tres nivells que es corresponen amb els objectius especifics
gue es poden veure a continuacio:

- N

Extreure els components musicals que integren el joc
Salta Miralta.

Evidenciar components musicals del Salta Miralta en
I'accio de l'infant que indiquin que es troba en situacio
optima d’aprenentatge.

Detectar com s'’utilitzen els components musicals com a
mecanismes reguladors en la interaccio adult-infant en
el joc Salta Miralta.
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3.1.2. La seqiiencia didactica

La programacié musical que es dissenya pel mes de febrer per als grups d’1-2
anys, i que s'aplicara a la classe del “Cargol treu banya”, no esta especialment
dissenyada per a la recerca, siné que forma part del projecte d'innovacio.

Seguint els posicionaments didactics que fonamenten el projecte i que hem ex-
posat en el capitol primer, aquesta seqencia didactica conté activitats que fan
referencia als processos d’escoltar, interpretar i crear. El que hi trobem és:

1 audicio (El vol del borinot de Rimsky Korsakov)
1 dita (Hivern, fragment, F.Bofill, A.Puig, F.Serrat)

5 cancons (E/ tio fresco, tradicional catalana; Una mosca, popularitza-
da; Ara arriba el carnestoltes, tradicional catalana; Cancd de bateig,
tradicional catalana, i Peix peixet, tradicional catalana), i 3 jocs de
falda (La barca puja i baixa, Ning nong i Galaneta ma)

Activitats de produccioé sonora (al voltant de les capses del so i del
silenci, la representacié grafica del Peix peixet i el djembé)

Al'annex 3.A. es poden veure els elements essencials de la seqiéncia.
3.2. Aproximacié metodologica

Hem optat per anteposar la presentacio de I'apartat de disseny de la recerca al
de metodologia perqué aquest ha estat I'ordre cronologic en el qual s’han suc-
ceit aquestes tematiques en el nostre estudi. Sequint Ander-Egg (1987) i Olsson
(2009), la naturalesa de la recerca ha determinat el métode, i no a l'inrevés, de
manera que una vegada definides les preguntes i formulats els objectius hem
triat els metodes que millor s'adapten a les nostres necessitats.

Ja fa unes decades que es defensa la complementarietat dels paradigmes qua-
litatiu i quantitatiu en el tractament de les dades (Anguera 1985, Ander-Egg
1987) com a font d'enriquiment i precisié a I'hora de seguir un procediment
enfocat més clarament cap a la consecucié dels objectius plantejats, donant
pas a enfocaments plurimetddics, altrament anomenats recerques mixtes. Les
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fronteres que historicament s’havien establert entre un i altre paradigma en els
darrers anys s"han emboirat, donant pas a dissenys menys dependents d'ideolo-
gies i posicionaments teorics i més arrelats a les necessitats reals de cada recerca.

El paradigma base que cal seguir en la nostra investigacioé va ser definit pre-
viament al disseny de la recerca, ja que la seva eleccié el condiciona. Segons
Anguera (1985:129) el paradigma que un elegeix respon a la “visi6 d'un moén
compartida per un grup de cientifics que implica explicitament una metodologia
especifica, ja sigui qualitativa o quantitativa, caracteritzada per problemes, pro-

2

cediments, técniques, vocabularis i ‘tendeéncia interpretativa’”.

Dins de la nostra visié triem el paradigma qualitatiu com a marc per a la nostra
investigacio, adoptat de manera estesa per les ciéncies socials i humanes, on
la interpretacié de la realitat és subjectiva perque es concep com un producte
d'una construccié de l'investigador. En aquesta construccié, I'investigador em-
pra una metodologia rigorosa i fa servir diferents eines d'analisi, coneixements
adquirits i referéncies cientifiques. Segons Tojar (2006) “l'investigador ha d'im-
plicar-se en la situacié per comprendre i interpretar la realitat social i educativa
des de la subjectivitat, perqué és la Unica forma possible d'abordar globalment
una realitat dinamica” (Téjar, 2006:59). Una manera de garantir I'objectivitat
dels resultats és a través de la sistematitzacié en la recollida de dades i en el pro-
cés d'analisi, aplicant criteris de fiabilitat. Rist (1982) destaca que la recerca qua-
litativa és “a model of research that brings the study of human beings as human
beings to center stage. It represents a fundamental rejection of the ultimately
irrational pursuit to quantify different aspects of human belief and experience
(p. x)". [Un model de recerca que considera I'estudi dels éssers humans com a
element central. Suposa un rebuig fonamental de la definitiva cerca irracional
per quantificar diversos aspectes de les experiéncies i les creences dels humans.]
Dins d'aquest paradigma el subjecte estudiat té capacitat per iniciar les seves
propies accions i modificar el seu propi ambient (Bisquerra, 2004; Latorre, Del
Rincon i Arnal, 1996; Toéjar, 2006).

Havent exposat a I'apartat anterior la formulacié de la recerca, on s'ha vist com
el procés s'ha anat redefinint amb el pas del temps, veiem que les seves carac-
teristiques coincideixen amb les que, segons Sandoval (1996: 149-150), ha de
reunir un disseny de recerca qualitativa (taula 3.1.):
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Obertura Possibilitat d’incloure canvis i nous elements en el disseny.

Flexibilitat Possibilitat de variar el que estava previst en el disseny amb
una major i millor informacio, i fins i tot alterant els mitjans
per aconseguir-la.

Sensibilitat Canvis que es poden introduir influenciats directament pel
estrategica contacte fisic i emocional amb els informants o amb el propi
context de la recerca.

Referencialitat Reuneix totes les caracteristiques anteriors en un principi
comu gue representa la naturalesa orientativa, de guia o
referencia, del disseny qualitatiu.

Taula 3.1. Caracteristiques del disseny qualitatiu, adaptat de Sandoval (1996)

En el moment de plantejar-nos el rol de la investigadora dins del camp, i sequint
les orientacions de Custodero (2005), Young (2005a) i Young i Gillen (2000),
vam optar per I'observacié participant. Ara bé, els trets definitoris dels partici-
pants de la nostra recerca —un grup de 13 infants d’edats compreses entre els
19 mesos i 3 dies i 25 mesos, i una sola mestra d'aula— ens van portar a matisar
el paper i a actuar finalment com una mestra d'aula més, pero posant I'accent
en els aspectes musicals.

El métode emprat és una combinacié de diversos metodes, amb un fort com-
ponent d'investigacié-accié, un punt de vista etnografic i un estudi de casos.
Com indiquen Clarke, Dibben i Pitts, “observing children’s musical behaviour
in ‘real-world’ settings [...] can provide different perspectives on the extent to
which children have assimilated musical conventions from their everyday expo-
sure, although the information may be harder to interpret in comparison to that
gathered through the systematic test. It is difficult to achieve a balance between
isolating musical elements for systematic study and observing the complexities
of everyday musical behaviour [...]” (Clarke, Dibben i Pitts, 2010: 133). [Ob-
servar el comportament musical dels infants en situacions reals [...] pot pro-
porcionar diferents perspectives sobre les convencions musicals que els infants
han assimilat en la seva exposicio diaria, tot i que la informacid sera més dificil
d’interpretar en comparacio amb les informacions obtingudes a partir de pautes
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i proves. Es dificil aconseguir I'equilibri entre 'aillament d’elements musicals per
al seu estudl sistematic i observar les complexitats dels comportaments musicals
quotidians.]

A continuacié explicarem els aspectes d’'aquests métodes, que estan en conso-
nancia amb la consecucio dels nostres objectius.

Investigacio—accio

Essent la nostra finalitat I’analisi de les situacions musicals que es donen en un
grup d’infants de dos anys d’edat, necessitem imminentment que els contextos
en gué es desenvolupa la vida d'aquests infants siguin rics en experiéncies mu-
sicals. Es per aquest motiu que la investigadora negocia amb la mestra d'aula
el fet de poder tenir un paper actiu: oferir contextos i aprofitar els iniciats pels
mateixos infants, defensant una recerca conduida des de dins, com proposa
Rust (2007).

La figura del professor com a investigador, que posa més emfasi en el procés,
en el context i en el disseny que no pas en els resultats del seu alumnat (T¢jar,
2006) s'estén als anys seixanta i setanta promoguda pels academics Stenhouse
i Elliot (Zeichner, 2001).

La caracteristica essencial de la investigacio-accid, com defineixen Kemmis i Mc-
Taggart (1988), és que la recerca ha de desenvolupar-se de forma participativa
per tal de transformar les practiques educatives, socials i personals per mitja
d'un procés sistematic d'aprenentatge recolzat en I'analisi critica de situacions
(Roulston, 2006). El cicle que cal seguir consisteix en les fases planificacié-accio-
observacio-reflexio, de manera que la darrera s’enllaci amb la primera en un pro-
cés que, en paraules d'Elliot (2006), “is a never ending process” [és un procés
que no s’acaba mai], on l'accent esta en I'accio, en la transformacio.

Etnografia

El valor que atorguem al context socio-cultural en el qual viu la comunitat que
estudiem ens porta a considerar aquesta recerca també dins d'aguest métode
d’investigacio. El nostre disseny també té molts punts coincidents amb les ca-
racteristiques de la etnografia que exposen Atkinson i Hammersley (1994; citats
per Tojar, 2006: 93):
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Actitud exploradora de la naturalesa dels fendmens socials
Construccié de les categories ad hoc (vegeu els capitols 4 i 5)

Preferéncia per un nombre petit de casos per estudiar-los en
profunditat

Tendéncia interpretativa dels significats i funcions de les accions
humanes

Holisme: comprensié global
Contextualitzacid: context cultural concret

Reflexivitat: reflexié de les persones

Estudi de cas

Amb el tercer punt de I'anterior llistat entrem ja en el tercer metode emprat
en aquesta recerca. El que pretenem és interpretar i comprendre una realitat
Unica, concreta, singular, i comprendre el significat de les accions humanes de
manera sintética, holistica i global en la riquesa del seu context (Riba 2007,
Stake 1994).

Hem realitzat un estudi de cas especific per cada perspectiva d’analisi. D'una
banda, en la perspectiva vertical, hem escollit el grup-classe “Cargol treu banya”
de I'EBM Elna com a cas per al nostre estudi. D’altra banda, en la perspectiva
horitzontal, a causa de I'especificitat dels nostres objectius, només tres infants
han estat objecte d’estudi.

3.3. Instruments de recollida de dades

Una de les caracteristiques principals del paradigma qualitatiu és que comporta
una analisi interpretativa de les dades. Aquest fet, juntament amb les particula-
ritats de la franja d’edat de la nostra poblacié i el context naturalistic en el qual
es realitzen les observacions, ens porta a adoptar el video com a instrument fo-
namental de recollida de dades. L'Us del video en recerca, que té els seus origens
en el camp de I'antropologia, ha evolucionat en la darrera vintena d'anys i s'ha
estés a altres camps que comparteixen I'essencia qualitativa en investigacié, com
és el cas de la recerca en educacio.
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El video ens permet capturar les diferents situacions, seguint el dinamisme de
les interaccions que es produeixen en totes les seves dimensions, posant de
manifest la realitat multimodal (Flewitt, 2006). En paraules de Gillen i Cameron,
“it is immediately apparent that this method of recording affords the opportu-
nity to amass rich, detailed documentation of the children’s interactions in their
everyday environment; the videos capture aspects of the multimodality of daily
events that otherwise might go unnoted. A perspective upon communication as
essentially multimodal, which is perhaps particularly striking in regards to young
children [...] makes a visual as well as audio record of interactivity imperati-
ve” (Gillen i Cameron, 2010: 29). [Es absolutament evident que aquest métode
d’enregistrament ddna I'oportunitat de generar contingut ric i detallat de les
interaccions dels infants en el seu entorn quotidia; els videos capturen aspectes
multimodals dels fets quotidians que, d‘altra banda, haguessin pogut passar
desapercebuts. Una perspectiva sobre comunicacié essencialment multimodal,
la qual és potser particularment significativa quan parlem d’infants [...,] crea un
registre d'interactivitat imperativa tant acusticament com visualment.]

Aquest instrument ens permet també el visionat en successives ocasions, possibi-
litant-nos reviure els moments i alhora compartir-los amb els altres. Aquest és un
valor afegit que enriqueix les interpretacions, ja que es poden realitzar tant indivi-
dualment com per multiples investigadors. El video també ens ajuda a veure coses
gue passarien per alt a ull nu. Tot i aquests avantatges, no hem d’oblidar que cada
observador fara servir la seva experiéncia cultural i valors morals per atorgar signi-
ficat a les imatges (Pink, 2006; Hancock, Gillen i Pinto, 2010), aixi com per decidir
les situacions que cal enregistrar i fer-ne la posterior seleccié, entre altres aspectes.

Per tal de garantir la fiabilitat dels resultats, hem fet Us també d'altres instruments
de recollida de dades. Per una banda, del diari de camp que la investigadora
completa després de cada jornada, i de les notes de camp in situ. D'altra banda,
d'un diari compartit entre la mestra i la investigadora, que consisteix en un in-
tercanvi de correus electronics diaris amb registres de les accions dutes a terme
en aquella jornada. Durant el periode d'estada a I'escola també es van mantenir
reunions setmanals amb la mateixa mestra i es van realitzar diverses converses
informals que han quedat registrades en el diari de camp de la investigadora.

Vegem a la taula 3.2. els objectius i preguntes de recerca en relacié amb els ins-
truments de recollida de dades emprats.

93



Capitol 3

Sopep 9p epl|jodal ap spuswnsul | sarunbaud ‘snipdalqo € eineL

Jouaue nialqo,| ap sieynsay
09pIA SjUBWRISIBAIUT

cexespy
eyjes dof e uejul — 1npe
oIpdRISIUI | 3p 01de|Nbal Bp
SOWSIULDAW JIUBASPSD UapOd
sjedisnw syuauodwod s|3

‘ejeliyy eyes o[

|9 U3 1UejUI-}NpE OI2deIaUl
e| U siopejnbal sawsiuedsul
B WO S|edIsnW sjusuodwod
S|9 UaZYI|1IN,S WO Jeala

1edwod eiq
elopebiisaaul Leiqg
03PIA SyUsWEe}SIDaIUT

;ob1erusuaide,| e sad sowndo
SUOIDEN}IS S| 91GOS QIDBWIOUI
usuop sua saawesed suinb
ap Jiped e | eyelyy eyjes |ap
sjeaisnul spuauodwiod suin®

abiejuauaide,p ew

-13do oI1DeNyIS ud egoll s9 anb
uinbipul anb jueyul,| sp oDde,|
us ejjediyy ejes |9p s|esisnu
SjuauOdwod JeuapIng

ejjelip ejes
50[ |3 21gOs QIPEIUBWNDO(Q

elopebiisaaul Leiqg
09pIA SpUBSWEe.ISIbalug

ceyelyy exjes dol
|9p OIDEZ}I|eal B| US Ssjuasaid uey
S9 s|edisnw sa3dadse suind

ejjelipy eyes
o[ |9 uaibalul anb sjeaisnw
Spuauodwo) s|9 aInaJixg

eyjelin

£3/ES [9p SBD |9 :|edisnw
01PeINP3,| Ud epjey ap sof
s|ap [epualod |9 JePUIPIAT

|eauoziiioy Isijeue,p eandadsiad

£J1S9W SISIDAUOD)
eiopebiisanul leiq
03PIA SyUsWel}sibalug

s|eaisnuw suopenyis saysanbe
USUOP SO BJBURW BUIND 37

suoe|al
du-IeqoJ} | epeulol eun,p
Be|| |e usuop sa anb sjeaisnw
suopenis s9| us uadidied
anb syuswi|s |9 Jed1dx3

elopebisanul Lieiq
03PIA SyUSWEeN}SIbaIuT

;epeudof
eun,p Blej|| |e usuop sa s|edls
-nw suopenys ap sndn uind

Je|j0dse epeulof

eun,p b.e|| |e usdnjoruassp
S anb sjedISNW suoIdenis ap
sndiy |2 JedyIssep | Jediusp)

Sa|-IeDIYISSeD | 1epa,p
sAue sop ap syuejul,p dnib un
U Uauop Sa anb sjedisnw suo

-IDENYIS 8p Juswedn|oAUSSap

EREXEN))

[e21143A Isijeue,p eAldadsiad

epI||03J SJUSWNJISU|

pIUNDaIY

d1ypedse nidelgo

[esauab nid3lqo

94



Objectius i metodologia de la recerca

3.4. Organitzacio de les dades

Abans d'iniciar els capitols dedicats a I'analisi propiament dita, recollirem en aquest
apartat el que hem anomenat Organitzacié de les dades. Es tracta del procés ana-
litic, que ha estat el punt de partida i que s'origina de forma comuna tant per a la
consecucioé del primer objectiu, la recerca entorn la jornada escolar, com del segon
objectiu, I'estudi a I'entorn del joc Salta Miralta. En ambdds casos, el tipus d'analisi
gue hem portat a terme es caracteritza per avancar cap a procediments interpreta-
tius-analitics, partint d'una dptica més global i descriptiva. Es pot veure com, al llarg
de les diferents fases d'analisi que es presenten, es va arribant al cor dels objectius.

El tractament de les dades portat a terme ha estat artesanal. Els mitjans utilitzats
per a |'analisi dels objectius de la recerca han estat els seglents: per a la pers-
pectiva d'analisi vertical, hem generat les taules manualment; i per a la perspec-
tiva horitzontal, hem utilitzat fulls de calcul. S’han descartat els programes de
processament informatitzat de dades per la manca d'adaptacié al nostre sistema
de categoritzacio, especialment amb referéncia al joc Salta Miralta, on el procés
adoptat ha estat ad hoc.

Els noms amb els quals els infants apareixeran al llarg de la recerca son reals, ja
gue les families ens han concedit el permis per fer-los servir amb finalitat inves-
tigadora.

3.4.1. Fase 1. Lectura emergent

Simultaniament a la realitzacié del treball de camp de la recerca, varem fer visi-
onats dels enregistraments de les 25 jornades registrades —més de 40 hores de
gravacions— amb el doble objectiu de, per una banda, fer-ne un mapa del que
succeia i, d'altra banda, identificar aquelles situacions que ens semblaven espe-
cialment interessants per fer-ne una analisi més aprofundida, de manera que
I'objecte d’estudi anés emergent de les observacions.

Seguint la pauta de Ruhleder i Jordan (1997, a Viladot 2009) de no aturar-nos
més de cinc minuts en la mateixa localitzacié de I'enregistrament per evitar |'es-
biaix de la investigadora —a causa de les possibles interpretacions a priori que
poden conduir a prejudicis—, anem construint les taules de buidatge.
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La principal dificultat que ens trobem mentre realitzem la lectura emergent és que
per les limitacions del propi instrument de recollida de dades, I'enregistrament amb
camera fixa, hi ha situacions que no queden paleses, d'altres que se senten perd no
es veuen o que es donen simultaniament sense poder-ne precisar el so, i altres tipus
de casuistiques. Aquestes dificultats també sén expressades per altres investigadors
gue emfatitzen que mantenir un infant dins del marc de I'enregistrament és més
dificultés que seguir-lo amb la vista (Hancock, Gillen i Pinto, 2010). A més, hi ha
una dificultat metodologica, com manifesta Addessi (2009), en observar simultani-
ament un nombre tan gran d’infants i de variables. Les situacions que queden re-
gistrades en la nostra recerca, doncs, sempre estan dins del camp de visié sense po-
der-ne garantir perd, en aquest primer moment, la qualitat sonora. A la taula 3.3.
es pot veure un exemple del buidatge realitzat corresponent a una de les jornades.

16 febrer A

00:00 | Martina esta cantant el Sol solet mentre manipula la capsa corresponent
02:59 | Martina assenyala la paret i identifica la imatge de la mosca
05:56 | Mar agafa i manipula la capsa del so

06:69 | Aprofito que la Mar és al meu costat, donant-me I'esquena, i comenco a
cantar-li Escarbat bum bum, perd marxa abans que acabi

08:30 | Comencem a recollir perque la Meritxell demana baixar la capsa de les disfresses
09:20 | La Mar té els ninos del Qui té raé¢? Els demano qué volen fer, una vegada ja hem
recollit, i tornen a demanar les disfresses

10:00 | Baixo la capsa de les disfresses i s'hi van acostant infants. Poso, com hem fet
altres dies, la musica de les disfresses per acompanyar aquesta activitat —French
Playground, Le Putumayo 2005, PUT 242.2

21:17 | La Lia s'acosta i m'agafa de les mans demanant-me iniciar el Salta Miralta. Altres
infants s'afegeixen quan ella acaba i un gran nombre continuen jugant amb les
disfresses

30:00 | El joc deriva cap a La barca puja i baixa. Segueixo tenint infants al voltant
interessats en jugar-hi. Modero |'organitzacié dels torns

32:51 | Un grup d’infants s'acosta al racoé de musica i manipula les diverses capses
que hi ha

34:11 | En David s'acosta al djembé i el toca

41:40 | La Lia manipula la manyopla del Peix peixet. M'acosto cap a ella i li canto

la cancé

44:40 | La Mar aboca un cistell amb tot d’animals de peluix. Els vaig agafant un a un

i els canto les cancons corresponents —£/ cavall descalg, Cada dia al demati, La
vaca del pastor, Oh! Be negre

47:50 | La Mar agafa la manyopla que ha deixat la Lia i la manipula. Li canto

48:47 | Recollim perqué demanen les harmoniques
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16 febrer B

02:00 | Segueix del video anterior. La mestra i jo agafem les harmoniques i fem musica
juntes. Els infants es queden bocabadats i comencen a demanar-les

03:18 | Baixem el cistell de les harmoniques. Van fent-les sonar. La Meritxell és davant
el mirall: balla mentre toca

08:50 | Alguns infants comencen a perdre I'interés. Deixen les harmoniques i van a
jugar amb altres objectes

10:23 | La Martina esta estirada a terra. M'acosto i, acaronant-la, li canto Son soneta.
Altres infants s’estiren a terra, altres m’ajuden a acaronar la Martina.

A I'estirar-se a terra, molts infants es fan cops de peus, aixi que proposo anar al
matalas a cantar

14:47 | No té exit el convit. Avui toca presentar en Carnestoltes, aixi que recollim amb
aquest objectiu

17:35 | Mentre som al matalas esperant que la resta d'infants vingui i que la mestra
acabi de recollir, li agafo suaument la cama al David i comenco a fer el joc Si vas
a la carnisseria

18:59 | Introduccié del personatge Carnestoltes a partir del testimoni d'una nena. La
mestra li demana si I'ha vist al passadis aquest mati abans d’entrar a la classe
20:50 | La mestra posa I'enregistrament de la cancé Ara arriba en Carnestoltes perd no
té ganxo. Intentem ballar-lo fent una rotllana

28:35 | Anem a buscar les jaquetes per sortir al pati

30:30 | Aprofitem aquest moment per dir la dita Hivern mentre ajudem els infants a
posar-se la jaqueta (Fragment, F.Bofill, A.Puig, F.Serrat)

34:35 | Esperem a estar tots a punt i sortim de la classe

16 febrer C

Baixem a la planta baixa a veure en Carnestoltes. Ens fixem en la disfressa que porta.
Té un conill a la ma. La mestra proposa cantar-li el Tabalet i encoratja els infants a
acostar-se a tocar-lo

16 febrer D

00:00 | (Ajudo els infants a treure’s les jaquetes i poso els coixins i baixo els ninos). El
que es veu a la filmacio es directament I'inici de les musiques per
descansar —Tradicional hongaresa, Altatédal, Nit de vetlla, Popular catalana

07:12 | Aturo la musica en aquest moment perd hi ha infants que ja fa estona que han
perdut I'interés i s'han posat a jugar a una altra cosa

12:50 | Comencen a entrar pares i mares. La Iria esta asseguda al matalas amb la capsa
del silenci. M'acosto i intento crear ambient d’escolta en aquell raco

15:42 | En Mario s'acosta. Porta la capsa de la lluna. La Martina, des de lluny, ens veu i
comenca a cantar La lluna la pruna. U Ariadna agafa la campana

17:15 | En Mario manipula la capsa del silenci i I’Ariadna continua fent sonar la campana

19:44 | L'Ariadna s'acosta sacsejant la campana. Li canto Campaneta la ning-ning

Taula 3.3. index de buidatge de la sessi6 del 16 de febrer de 2009
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En completar les taules de buidatge i finalitzar el treball de camp, primerament
seleccionem d’entre totes les dades I'activitat sobre la qual realitzarem una ana-
lisi més detallada (fase 2 de la recerca). Segonament, considerant la gran quan-
titat d'hores enregistrades, seleccionem una de les jornades de |'estada a I'es-
cola per realitzar-ne I'analisi que ens portara a la consecucié del primer objectiu
d’'aquesta recerca.

3.4.2. Fase 2. Selecci6 de fragments del Salta Miralta

El que fa que, en primera instancia, ens plantegem I'analisi de I'activitat al vol-
tant del joc Salta Miralta com a un dels objectius de tesi és la demanda que ens
en fan els mateixos infants. Després del periode intensiu del treball de camp al
mes de febrer, els nens i nenes demanen el joc cada vegada que la investigadora
torna a l'aula. Aquest fet posa de manifest el valor que el joc té per a ells. Per
tant, prenem aquest esdeveniment, la veu dels infants, com a criteri de seleccio.
En aquest cas especific, és el que succeeix amb I'activitat el que ens fa adoptar
un criteri, i no a l'inrevés. Val a dir també que, en la programacié inicial, els jocs
de falda ja estaven contemplats com a activitats destacades per realitzar a I'aula.
Com a segon criteri, establim que sigui una activitat de la qual tinguem forca
registres. Com que el Salta Miralta és una de les activitats que s’ha realitzat més
vegades durant el periode de I'estada a I'escola, és d’on hem pogut observar
més paulatinament el procés d'aprenentatge. Per tant, aquests dos criteris que
reuneix, juntament amb les valoracions positives que en fa la mestra d'aula i la
mateixa investigadora al seu diari, ens porten a seleccionar aquesta activitat per
fer-ne una analisi detallada —en el capitol cinqué.

Seguidament a la lectura emergent —fase 1 de la recerca—, procedirem elaborant
un index en el qual es localitzen tots els moments en que es realitza el joc Salta
Miralta, ja sigui I'execuci6 del joc complet, una referéncia verbal, gestual o mu-
sical, classificant-ho per dies i anotant-ne els participants i algunes observacions.
Podem veure un exemple d'aquest primer inventari de localitzacié a la taula 3.4.
—consulteu I'annex 3B per veure la versio extensiva.
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VIDEO | 6 FEB A(1)

Minuts | Infants Realitzacio Incidéncies Qualitat
(observacions)
0:00 | Martina + Ari La barca puja i baixa
0:42 | Ari Pica de peus a terra
1:13 | Ari + Mar La barca puja i Mario ve cap a mi i intento
baixa fer-li la canco
2:10 | Ari Torna picar de Conversa sobre qué volen fer
peus.
2:50 | Pol Lluna pruna
Ari Salta al meu costat
3:50 | Pol Bim bom
Pol Bim bom
4:20 | Mar diu Recollim joguines per fer
Salta Miralta
4:55 Recollim joguines
5:53 | Mar Salta Miralta
Mario Salta Miralta
Mar + Mario + Ari Salta Miralta Només cau Mar
Mar + Mario + Ari + Iria Salta Miralta Iria no vol donar ma
+ Lia
Mar + Mario + Ari + Iria Salta Miralta Se sent cantar

+ Lia + Martina

Mario + Iria + Ari + Lia Salta Miralta

Meri + Iria + Ari + Lia Salta Miralta

Meri + Iria + Ari + Martina  Salta Miralta

+ Pol

Iria + Ari + Martina + Pol Salta Miralta

Mario/ Ari + Lia Salta Miralta Ari i Lia no acaben
Pol + Ari + Iria + Martina Salta Miralta

+ Mario + Meri
David + Ari +Iria + Martina  Salta Miralta
+ Mario + Pol + Mar + MP

David + Ari + Iria Salta Miralta
+ Martina + MP + Lia

Taula 3.4. Primer index de localitzacié de I'activitat Salta Miralta
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3.4.3. Fase 3. Seleccié d'una jornada a estudiar

Continuant amb el procés d'elaboracio de les dades, varem acotar les extenses
hores d'enregistraments a |'estudi d'una de les jornades. Seguint el calendari de
I'estada de la investigadora a la classe del “Cargol treu banya”, es van establir
els criteris per a la seleccié.

Un primer aspecte important va ser assegurar-se que els infants i la mestra d’aula
haguessin tingut temps de familiaritzar-se amb la investigadora i amb la camera
fixa. Com succeeix en diverses investigacions, en el projecte A day in the life, on
un equip d‘investigadors internacionals de diferents disciplines estudien com és
un dia qualsevol en la vida de cinc nenes de dos anys d’edat de diferents paisos,
I'impacte de la preséncia de I'investigador i els seus artefactes és més gran en els
adults que en els infants (Gillen et al., 2007). Per tant, vam determinar que, per
disminuir-ne els efectes, la jornada que volguéssim estudiar havia de superar la
linia de I'equador del calendari de I'estada, és a dir, vam decidir que un primer
criteri de seleccié seria que la jornada en questié comencés a partir de la tercera
setmana de treball de camp.

Seguidament vam definir els altres criteris. L'assisténcia: perqué la situacié fos
el maxim de quotidiana possible, voliem que hi hagués el minim d’alteracié en
el nombre habitual d'infants. Per a I'analisi creuat amb el segon objectiu de la
recerca, ens interessava que en aquella jornada s'hagués realitzat el joc Salta
Miralta. Un altre criteri és el tipus d'activitat principal duta a terme: voliem que
fos un espai ric en continguts de caire musical. Voliem tenir en compte, també,
si disposavem del diari compartit amb la mestra i si ens haviem reunit amb ella.
La durada de I'enregistrament és un altre criteri, com també si es donen activi-
tats d'obra musical i dita en aquell dia. Les anotacions del diari de camp de la
investigadora van servir per acabar de justificar la tria, aportant-hi valoracions
sobre l'interés, els aspectes que cal destacar i I'ambient general de la jornada.

Si seguim la taula 3.5., en qué es disposen en el pla vertical els criteris per a la
seleccio i en el pla horitzontal els diferents dies de I'estada de la investigadora al
centre a partir de la tercera setmana —i limitant-ho al periode intensiu—, veurem
gue les dades amb qué avancarem cap a la consecucié del primer objectiu de la
recerca seran les corresponents a la jornada del 18 de febrer de 2009. Aquest
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dia és on es compleix un major nombre dels criteris anteriorment exposats: no-
més ha faltat una nena, I'estona de dedicacié al Salta Miralta és la segona en
importancia, I'activitat central desenvolupada ha estat el joc heuristic —que tot
i tenir com a objectiu I'exploracié d'objectes porta implicita I'accié sonora—, i hi
ha un registre en el diari compartit per la investigadora i la mestra, tot i que no
es manté cap reunié en aquesta jornada. La durada de I'enregistrament també
és la segona en importancia i, malgrat no es donen activitats de dita i audicio, hi
ha valoracions positives de la jornada en el diari de la investigadora. Es valora el
grau de comunicacié musical que s'estableix i la presentacié de la representacié
grafica de la cancé Peix peixet.

3.5. Procediment d’analisi

Tal com hem exposat a I'inici del capitol, la recerca ha seguit un procés emergent
en que tant els objectius com els metodes de recollida i d'analisi de dades han
anat definint-se en diferents fases del desenvolupament de I'estudi.

Després de la lectura emergent, una vegada seleccionades les dades que calia
estudiar —i sent el video el principal instrument de recollida—, vam passar-les a les
taules de buidatge, organitzant-les en les unitats d'analisi seglents: les activitats
i les accions enregistrades.

Tot i que les dades emprades en les dues perspectives d’analisi han estat dife-
rents (tret dels punts de creuament entre la jornada estudiada i el joc del Salta
Miralta), s'han emprat les mateixes unitats d’analisi per a totes dues.

Com defensa Leontiev (1959), entenem que I'infant construeix i reconstrueix
el seu aprenentatge i el seu desenvolupament per mitja de |'activitat practica i
cognitiva en situacions proporcionades pel context sociocultural concret en qué
viu. Les activitats estan guiades per motius i persegueixen finalitats. En el nostre
disseny educatiu, les activitats proposades pretenen establir les bases de I'educa-
ci6 musical tot acostant els infants a elements d’intercanvi de la cultura musical
gue els aportin gaudi, alegria i benestar. L'activitat proposada sobre la cancoé Peix
peixet, per exemple, pretén propiciar en els infants I'escolta atenta, la vivéncia
de la pulsacio, competencies interpretatives, el gust per la participacié personal
i conjunta, i la vivencia emocional plaent.
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Seguint la mateixa idea de Leontiev, per acomplir una activitat cal efectuar una
serie d’accions. Encara que cadascuna pretengui assolir uns objectius que li son
propis, quan les accions estan encaixades en una activitat, el que els déna sen-
tit sén els motius de I'activitat i aconseguir acomplir-ne la finalitat. Si seguim
amb I'exemple de I'activitat d'interpretar la cancé del Peix peixet, proposem als
infants un sequit d'accions que —segons el nostre criteri musical i partint de les
competéncies previsibles dels infants en el segon any de vida— anticipem que
poden propiciar la consecucié de les finalitats de I'activitat que hem anunciat
al paragraf anterior. Es tracta d'accions com posar-se una manyopla, marcar la
pulsacié amb la manyopla, moure el canell, cantar i abaixar la ma en acabar,
entre d'altres. Obviament, cadascuna d’aquestes accions té els seus objectius
especifics, perd adquireixen el seu sentit per aconsequir els objectius de I'activi-
tat en que estan encaixades. Per exemple, I'accié de posar-se una manyopla a
dreta llei busca com a resultat enfundar la ma amb aquest objecte. Enfundar-se
la ma amb una manyopla pot perseguir finalitats molt variades segons I'activitat
de qué formi part: resguardar-se del fred en I'activitat de vestir-se; evitar que la
ma s'embruti en I'activitat de tenir cura d'una ferida; representar un personatge
en una funcio de titelles, etc. En la nostra activitat de cantar Peix peixet, funcio-
na de referent de la cancgo i alhora té I'objectiu Ultim de ser un element magic,
motivador i engrescador de la realitzacié de I'activitat.

Finalment, Leontiev destaca també les operacions, que consisteixen en aquella
manera concreta segons la qual es realitzen diferents components de cada ac-
cio, en adequar l'actuacié a les caracteristiques concretes dels instruments que
s'han d'usar. Per exemple, per posar-se la manyopla cal agafar-la amb unama i
dirigir-la a I'altra. Mentre amb la ma que es té agafada es busca I'obertura, cal
ajuntar i corbar els dits de I'altra per fer la ma petita i permetre I'entrada dins
I'objecte. Amb la ma que dirigeix I'accié cal anar fent petites pressions sobre la
manyopla per fer-la baixar. Es tracta de microactuacions de moviment, prensio,
direccié espacial, coordinacio i seqlenciacio. Ateses les caracteristiques dels ob-
jectius del nostre estudi, les operacions han estat desestimades com a possible
unitat d'analisi.

Les activitats suggerides en la nostra proposta educativa, “como cualquier tipo
de actividad, son construcciones sociales que ocurren en contextos especificos”
(Molina, 1997: 163). Dit d'altra manera, sén les experiencies prévies i com-
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partides entre i amb el grup d’infants estudiat i la investigadora, a més de la
potencialitat educativa de |'objecte d'intercanvi de les interaccions i la qualitat
d'aquestes, el que concreta i defineix I'activitat tal com es proposa i realitza. Es
per aquest motiu que el nostre interés va més enlla de la categoritzacié de les
accions i de la seva explicacio en el si de I'activitat. Volem estudiar els processos
interactius i la contextualitzacié de les activitats.
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Perspectiva d’'analisi vertical:
desenvolupament de situacions
musicals

Per tal de facilitar la comprensié dels resultats, comencarem exposant I'analisi
corresponent a la jornada, tot i que cronologicament primer vam abordar la
seleccié de fragments del Salta Miralta. El que pretenem en aquest capitol, és
analitzar com es desenvolupen les situacions musicals al grup del “Cargol treu
banya” en la jornada del 18 de febrer —seleccionada a partir dels criteris expo-
sats a I'apartat 3.4 Organitzacio de les dades—, posant I'accent en |'especificacio
del tipus de situacions musicals i en I'explicacié de quins aspectes en propicien
la realitzacio.

4.1. Preguntes i objectius de I’analisi

Les dues preguntes que ens formulem primerament sén les seglents:

Quin tipus de situacions musicals es donen al llarg d’una jornada?

De quina manera es donen aquestes situacions musicals?

A partir d’aguestes preguntes, plantegem dos objectius especifics:

- N

Identificar i classificar el tipus de situacions musicals que
es desenvolupen al llarg d’una jornada escolar.

Explicar els elements que participen en les situacions
musicals que es donen al llarg d’una jornada i trobar-ne
relacions.

(& /
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L'objectiu general que volem assolir és:

Coneixer el desenvolupament de situacions musicals
que es donen en un grup d’infants de dos anys d’edat
i classificar-les.

4.2. Elaboracio de les dades: les taules d’analisi

Per analitzar les dades vam partir de les taules de buidatge confeccionades fruit
de la lectura emergent —tipus de taula equivalent a la taula 3.4 del capitol tercer.
Prenent la taula corresponent a la jornada del dia 18 de febrer, es varen realitzar
successius visionats dels enregistraments —dels quatre videos que conformen
aquella jornada: 18 de febrer A, B, C i D— per tal de fer-ne una descripcié més
completa. A continuacid, es va confeccionar una nova taula —se’n pot veure un
fragment a la taula 4.1- pormenoritzant el buidatge de dades, tot incloent-hi
una descripcié més detallada de les accions, separant-ne els actors i identifi-
cant-ne les activitats musicals.

Exposem a continuacio les raons que ens condueixen a fer aquesta primera
distincio:

La primera tasca realitzada va consistir en identificar els actors implicats en les
activitats i en registrar-ho de cara a facilitar la localitzacié de cada activitat porta-
da a terme per un mateix infant. Aquesta informacié també ens permet establir
relacions entre les que son individuals, grupals, en preséncia o no de I'adult, etc.
S’afegeix aquest camp a la taula de manera que, visualment, correspon a aquest
encapcalament:

Temps Actors Descripcio

Atés que el nostre objecte d'estudi té les situacions musicals com a eix central,
ens cal identificar-les per tal de procedir a I'analisi. Amb aquesta finalitat, em-
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prem el codi de colors que es mostra a continuacioé per marcar-les directament
a la taula, deixant en blanc aquelles que no sén musicals. Per situacié musical
entenem activitat en que I'infant o grup d'infants interpreten cancons, toquen
instruments o objectes sonors i/o escolten amb atencié fonts sonores diverses
—obres musicals, cancons cantades per I'adult, sons ambientals, etc.

MUsiques per descansar Salta Mitalta
B rroduccions sonores B L barca puja i baixa
B Harmonica B Peix peixet

Joc heuristic Canco

Calaix de sastre [l Conte

Els paquets de situacions musicals que delimitem amb I’'esmentat codi de colors
en aquesta primera classificaci, els definim en funcié de la quantitat de vegades
gue es repeteix una mateixa activitat. En el cas del paquet de , S'hi recu-
llen totes aquelles que tenen lloc durant la jornada perd no corresponen al Salta
Miralta, La barca puja i baixa, ni el Peix peixet, ja que aguestes tres cancons es
canten tantes vegades que els hem donat un espai propi.

Aix0 mateix succeeix amb les produccions sonores, de manera que, a banda
de I'espai on totes hi tenen cabuda, hem recollit de manera especifica les que
tenen lloc a partir de les harmoniques i les que es produeixen com a resultat
de I'activitat central del dia programada per la mestra d'aula: el joc heuristic.
Identifiguem també en el transcurs de la jornada algunes situacions aillades en
gueé hi ha so i/o referéncies a la musica, perd que no s'arriben a desenvolupar, o
no corresponen a cap dels altres pagquets que hem mostrat. Necessitem crear-ne
un de nou per agrupar aquestes situacions: el calaix de sastre. La identificacio
dels paguets de manera separada facilita, com es veura més endavant, el mapa
d’activitats de la jornada. Com a resultat d’aquest procés, confeccionem la taula
gue podeu consultar a I'annex 4A, de la qual se’'n pot veure una mostra a la
taula 4.1.
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S'acosta Meri amb la capsa del silenci. Al cap de poca estona,
Martina s'acosta també amb les panderetes. Simultaniament, Pol
toca el djembé amb molta intencio.

Pol agafa la capsa del silenci i se'n va a seure al matalas. La manipula
amb cura. La Meri treu la capsa del sol i agafa la manyopla del peix.
L'acosta i me la déna.

-- Entra la mestra de reforg a preguntar qui es queda avui a dinar.

Taula 4.1: Identificacio de situacions musicals i dels seus actors

Un cop tenim la taula confeccionada, es pot constatar la gran quantitat de si-
tuacions musicals que han tingut lloc al llarg de la jornada. Amb la finalitat de
visualitzar-ho, tot i no ser un dels objectius de la recerca, quantifiguem les dades
i les expressem en forma de grafic. Atesa la dificultat de precisié en els registres
gue hem realitzat —principalment a causa del grup nombrés de nens i nenes que
es desplacen lliurement per |'espai-classe, de la multitud de situacions que es
donen simultaniament i de la utilitzacié d'una camera fixa amb focalitzacions
ocasionals en certes activitats que es desenvolupen fora del camp de visié—,
analitzem els resultats utilitzant dues unitats de mesura diferents per fer-ne una
millor aproximacié, tenint en compte el marge d’error.

D’una banda, a partir de la taula confeccionada fins al moment —annex 4A, ex-
tracte 4.1- calculem els percentatges de distribucié de les activitats en funcié de
les entrades a la taula (el nombre de files) i respecte al nUmero total de registres,
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291. El resultat d'aquest primer calcul és el grafic titulat Registres. D'altra banda,
fem el calcul també a partir del temps que ocupen cadascuna de les activitats
sobre el total de la jornada i obtenim el grafic titulat Durades.

Registres Durades
Fa LE] .
—f = O Activitals no musicals
' T B Preduccions sonores
B Saka miralta
W La barca puja | bata
B Peix peixet
mCange
H Conle
O Jee hewrishe
O Mdsiques per descansar
B Harmoreca
O Calan de sastre

&%

Creiem que, encara que les dades que es recullen no il-lustren la totalitat de situ-
acions musicals que es donen en el conjunt de la sala durant la jornada del 18 de
febrer (per les limitacions de I'instrument principal de recollida, la camera fixa), si
gue ens permeten fer una aproximacié real del que succeeix en un punt concret
de I'aula. Observem que la informacié que ens aporten aquestes grafiques és
molt significativa. Durant la jornada es porta a terme més d'un 70% d’activitats
de naturalesa musical, de les quals el conjunt de la cancé ocupa entorn del
23% de la jornada; les musiques per descansar entre un 9%-11% en funcié del
grafic; una porcié molt petita, entre I'1% i el 2%, és destinada a una activitat
gue gira entorn d'un conte, i la produccié sonora, de la qual calculem el total
tenint en compte el joc heuristic, I'activitat amb les harmoniques i la seva propia
porcio, ocupa aproximadament el 35% de la jornada.

Seguidament, per a la construccié de I'instrument d'analisi, vam partir de les si-
tuacions musicals identificades a la taula de I'annex 4A —exemple a la taula 4.1-,
i vam definir els aspectes que ens caldria tenir en compte per tal d'aconseguir el
primer objectiu de la recerca. Amb els actors i I'index temporal degudament iden-
tificats, primerament, i partint del marc conceptual, vam establir un espai per a
la classificacié segons les tres competeéncies anunciades en el marc tedric: ESCOL-
TAR, INTERPRETAR i CREAR. En iniciar aquest procés, ens vam adonar que aques-
ta categoritzacid no era suficientment especifica per al nostre objectiu perque,
entre altres causes, la competéncia d'escolta sempre és present en les activitats
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musicals i no ens delimita per ella mateixa tipologies concretes. Enlloc d'identifi-
car competéncies, vam delimitar contextos d'activitat —cango, dita, obra musi-
cal i produccié sonora—, i aixi vam aconseguir una major especificitat.

Temps Context Actors Descripcié

Com a consequéncia de I'observacié dels diferents gradients d'implicacio dels
nens i nenes a les activitats recollides en un mateix context, sobretot en relaci¢
amb el grau d’autonomia i dependéncia davant la situacié musical, vam haver
d’establir un nou camp d’analisi. El que volem recollir amb el titol “tipus” és
informacié encara més concreta sobre la interaccié de cadascun dels contextos.
Visualment les columnes de I'instrument ens queden de la seglient manera:

Temps Context Tipus Actors Descripcié

Per ajudar-nos en aquesta darrera tasca de concretar el tipus de context, vam
identificar també tant els materials emprats per a la realitzacié de les activitats
musicals, en el cas que n’hi haguessin, com els materials sonors resultants. Els
materials fisics que estan a |'abast, com que sovint son utilitzats de manera inde-
pendent pels infants, ens donaran dades sobre I'activitat que realitzen. La taula,
per tant, augmenta en columnes de la manera seglent:

Material

Temps Context Tipus Sonor

Materials Actors Descripcié

Finalment, per completar la identificacié i formular-nos més relacions possibles en
el sorgiment de situacions musicals, vam afegir-hi un espai per a les observacions.

Material

Temps | Context | Tipus
sonor

Materials | Actors | Descripcié | Observacions

Com a resultat del procés descrit, hem pogut definir el nostre instrument d’analisi:
la taula definitiva amb els camps que utilitzarem. A continuacié, vam procedir a
aplicar-la. Podeu veure la recollida de dades a I'annex 4B i una mostra a la taula 4.2.

18 de febrer. Video A. L'inici del temps indicat es correspon a les 9:25 h de I'ho-
rari escolar.

La majoria dels infants ja sén a I'aula. Es estona de joc lliure.
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4.3. Comprensio de les dades: els focus de significacio

El que pretenem coneixer a partir d'aquesta analisi és quin tipus de situacions
musicals tenen lloc en un grup de nens i nenes de dos anys que participen
en una accié musical especifica, i de quina manera es desenvolupen aquestes
situacions. Per a la consecucio dels nostres objectius establim un procediment
d’'analisi centrat en dos eixos d'estudi, un per a cadascun dels objectius. El pri-
mer vol donar resposta a la identificacidé de situacions musicals. Amb aquesta
finalitat analitzarem, per una banda, els mediums emprats en les activitats, i per
altra banda, la participacio social dels protagonistes en la iniciativa de la seva re-
alitzacié. Aquests dos aspectes es relacionaran amb els contextos i competéncies
musicals per extreure’'n els resultats. El segon eix d'estudi vol explicar de quina
manera tenen lloc les situacions esmentades. Per portar-lo a terme, a banda
d’utilitzar els resultats obtinguts de I'estudi del punt anterior, es fara una analisi
multimodal d'algunes de les activitats realitzades durant la jornada.

a. Identificacio

Per categoritzar les situacions musicals, vam partir de la taula consultable a I'annex
4B —de la qual se'n pot veure un fragment a la taula 4.2—, fent una analisi prévia
de dos aspectes que ens aportarien dades per avancar en aquesta linia d’estudi.

» Relacié amb els mediums: seguint la definici6 donada per Bezemer i Kress
(2008: 172), segons la qual materialment el medium "és la substancia en
i a partir de la qual el significat es representa/realitza i mitjancant la qual el
significats queden a I'abast”, i havent reflexionat previament en I'explicacié
de la nostra proposta d’educacié musical per a 'escola bressol —seccié 1.3.2—
sobre quins sén els mediums que emprem, procedim a la cerca concreta dels
mediums dins d’aquest cas. Partint del buidatge de la taula consultable a I'an-
nex 4B, elaborem, per una banda, un llistat dels materials utilitzats durant la
jornada i, per altra banda, un altre llistat de totes aquelles activitats en que
no hi ha hagut un material fisic (ni objectes ni imatges, principalment). Posem
I'index resultant en relacié amb I'inventari que haviem recollit tant a partir de
les anotacions al diari de camp com dels informes de la jornada intercanviats
amb la mestra d'aula. Un cop varem contrastar la informacié vam obtenir el
llistat definitiu, que es pot veure a continuacio.
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MATERIALS

Bossa de recollir
Campana

Capsa de la lluna
Capsa del silenci

Harmonica
Manyopla

Mobil de canyes
Mobil de picarols

SENSE MATERIAL

¢ Salta Miralta

Capsa del so Ninos ¢ Labarca puja i baixa
Capsa del sol Panderetes .

P . o ¢ \eu com a instrument
Conte Piano de joguina en produccions sonores
Cotxe Pilotes
Djembé Pots

« Equip de so » Representaci¢ grafica
* Fruits » Tap de suro
« Got « Tecles de metal-lofon

El segUent pas de I'analisi va consistir en I'agrupacio dels diferents tipus de ma-
terials. Podem veure com una gran part del llistat es correspon a instruments
musicals, com per exemple la pandereta i I’'harmonica. Un altre grup estaria
format per elements i/o objectes quotidians, com per exemple el got i el conte.
I en un darrer grup podriem classificar tots aquells materials com ara les capses
i altres recursos que, sense ser expressament musicals, han estat pensats de
manera especifica per fer musica, com per exemple la Capsa del Sol o la repre-
sentacié grafica del Peix peixet. Partint d’aquesta classificacié —vegeu la taula
4.4—, i tornant a la mateixa taula de I'annex 4B, associarem cadascun dels
materials de la classificacido amb la o les situacions musicals portades a terme a
partir d'aquests. Constatarem que les activitats que es fan sense suport mate-
rial empren el mode gestual, el cos basicament, com a medium. Presentarem
els resultats d'aquesta relacié al seglient apartat.

Participacié social: per saber com succeeixen les situacions musicals és im-
portant que ens fem preguntes sobre l'intercanvi que té lloc entre els inter-
locutors durant aquestes situacions musicals. Partint novament de la mateixa
taula de buidatge, en fem una altra lectura posant I'accent aquesta vegada en
la columna dels actors i en la descripcié de I'activitat. Tornant a les anotacions
de camp, al diari i als informes intercanviats amb la mestra, observem que
podem classificar les activitats realitzades segons si la iniciativa la pren I'infant,
I'adult o succeeix de manera interactiva.
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Considerarem activitats del primer tipus les que es desenvolupen per
iniciativa de I'infant, fruit de la seva propia motivacié. Els mateixos
nens i nenes sén els que s'autogestionen i s'autoregulen pel que fa al
desenvolupament de situacions musicals. De vegades 'infant es troba
sol en un punt de la classe i d'altres esta al costat de I'adult, perd sen-
se establir-hi interaccid. Aquest fet no és una particularitat d'alguns
dels infants, sind que és un aspecte general del grup-classe perque
trobem molts noms diferents a la columna corresponent de la taula
d’analisi (vegeu annex 4B). Aquesta manera de participacio social és
destacada per la investigadora i la mestra en les converses informals i
les reunions que mantenen. A continuacié podeu veure un comentari
de la mestra d'aula respecte aix0, extret de la reunié mantinguda el
13 de febrer de 2009:

“[...] és fantastic veure com quan arriben al mati, mentre van en-
trant [els infants], ells mateixos van cap al prestatge i agafen la
capsa de la lluna, o la tecla del metal-lofon... o se’n van a picar el
djembé... Han integrat la musica en el seu joc quotidia sense ne-
cessitat de realitzar una sessio especifica. Penso que aixo fa que la
desitgin i es veu clarament com hi ha alguns nens que prefereixen
aquest tipus d’activitat que no pas I'oferta d’altres materials que

hi ha a I'abast a 'aula...”

Considerarem activitats del segon tipus les que es desenvolupen per
iniciativa de I'adult, les que tenen lloc quan aquest té la motivacié
d'iniciar-les i aixi ho fa, sobretot utilitzant el llenguatge verbal. So-
vint es tracta de situacions en qué I'adult fa i I'infant mira i escolta
atentament: sén moments en qué |'adult ofereix una mostra. Partint
de la mateixa taula 4.2, hem destacat amb lletra negreta frases signi-
ficatives del text que ens indiquen de quina manera s'accepten o es
rebutgen invitacions a activitats en queé I'adult té la iniciativa. A tall
d'exemple n'exposem algunes a continuacio, expressades en veu de
la investigadora:
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Li demano “queé fa el cavall” i Ii faig el so en no obtenir
resposta.

Li agafo una pandereta i tot picant-la canto.

Els dic: “sabeu qué faré” mentre els ajudo a seure.
“Faré la representacié grafica del Peix peixet”.

Hi ha vuit infants, i el Pol. Canto molt lentament per
sincronitzar-me amb el dibuix.

[Mentre recollim els materials emprats en el joc heuristic]
canto perqué posin els fruits dins la bossa: “Qui té més

fruits?”.

Considerarem activitats del tercer tipus les que es desenvolupen de
forma interactiva, les que tenen lloc de manera conjunta entre I'in-
fant o grup d'infants i I'adult. En el cas estudiat és generalment I'in-
fant qui porta la iniciativa, perd comparteix la realitzacié de I'activitat
amb I'adult. S’observen interaccions amb graus de participacié molt
diferents, des de relacions associatives a cooperatives. Hem destacat
amb una ombra grisa a les descripcions de la taula d‘analisi (annex
4B) les frases que s'emmarquen en aquest tipus d'iniciativa. Mostrem
seguidament alguns exemples, en veu de la investigadora, que ens
il-lustren aquesta forma de participacio:

S’acosta i m’agafa les mans

No I'hi interessa i deixa anar les mans
Em torna a agafar les mans

S‘aixeca, m'agafa les mans i salta

Repeteix la demanda

Ates que durant la jornada es donen diferents activitats dins de cada context,
observem com, depenent de |'ocasié, I'infant pot estar realitzant una activitat
de cancgo6, per exemple, i estar ESCOLTANT, INTERPRETANT o CREANT un acom-
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panyament. El que pretenem per avancar cap a la consecucié dels objectius és
relacionar el tipus de competéncia que l'infant posa en funcionament amb el
context musical en que es desenvolupa. Gracies a les dades obtingudes a partir
de I'analisi dels dos aspectes anteriors, de la revisié de les descripcions de la taula
(se’'n pot veure un fragment a la taula 4.2), dels nostres coneixements previs,
les aportacions dels referents teorics, i les anotacions del diari de camp, vam
continuar amb l'analisi que ens permet identificar I"especificitat de situacions
musicals que s'havien dut a terme. Explicarem els resultats obtinguts al segUent
apartat d'aquest capitol.

b. Estudi multimodal

Com s’ha vist en el marc teoric de la recerca, la utilitzacio de diferents modes de
comunicacié facilita la comprensié de significats i ajuda a evidenciar elements
gue ens poden passar per alt si n‘emprem un de sol. Amb aquest estudi mul-
timodal pretenem identificar els modes comunicatius que es posen en joc en
la realitzacié d'activitats musicals per poder avancar en |'explicacié de com es
desenvolupen.

Per portar-ho a la practica, primerament triarem tres situacions, dues a |'atzar,
de les quals mostrarem I'analisi a continuacio, i una tercera, el Salta Miralta,
de la qual veurem I'analisi en el seglent capitol. Les dues situacions musicals
escollides a I'atzar son: la que gira entorn del conte i les successives vegades
gue s'opera amb la capsa del silenci. Per comencar aquest estudi extraiem en
un nou format les descripcions que consten a la mateixa taula de I'annex 4B. A
continuacié, seguint la definicié de mode comunicatiu donada a I'apartat 1.1.2
com a recurs modelat socialment i culturalment per a la construccié de signifi-
cats (Bezemer i Kress, 2008: 171), i prenent les tipologies definides en el mateix
punt, identifiquem sobre el propi text el contingut multimodal de cadascuna de
les accions. Tenir localitzats aquests modes comunicatius ens permet visualit-
zar-ne la implicacié en les activitats musicals i alhora ens deixa una porta oberta
per aprofundir en un futur en I'analisi multimodal de la interaccié. Amb aquest
proposit fem servir un codi de colors regit per la seglent llegenda:

- Gestual ‘ Visual ‘ Linguistic ‘ Espaial ‘

116



Perspectiva d'analisi vertical: desenvolupament de situacions musicals

Conte
El cavall descalc Meri i inv., M’ensenya del ue
Mario i Ari esta passejant amunt i avall.
Avri ve corrents. Després de la primera frase
se'nva cap a I'H. A la frase on s'accentua la
ulsacié “el ferrer li fa...” en Mario
aquest fragment.

So del cavall Inv. (Meri) Torna a acostar-se amb la imatge. Li demano
“que fa el cavall” i en no obtenir
resposta.

Mireu els meus Meri i inv. €36 la seguient imatge que surt al conte.

anecs

Oh be negre Meri i inv. €ahE la seguient imatge que surt al conte.

Capsa del silenci

11:10 Lia Esta al rac6 de la musica. Agafa la
“aqata 2 Bol, 'obre | EIEHOSAAIGE

14:04 Lia Guarda curosament la capsa al prestatge.

41:41 Meri S'acosta amb la capsa.

42:38 Pol Agafa la r i se’n va a seure al matalas.
.q amb cura.

44:58 Pol Encara continua Manipulant la capsa. Se li ha

escapat la bola i I'hi agafo.

inv. = investigadora

Taula 4.3. Estudi multimodal de dues activitats

4.4. Resultats

Presentarem els resultats de la perspectiva d'analisi vertical seguint una estructu-
ra en dues seccions que responen als dos objectius especifics plantejats.
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4.4.1. Identificacio i classificacio de les situacions musicals

Amb relacio al primer objectiu, hem extret dues séries de resultats, una referida
a les formes de participacié en les activitats i I'altra als contextos i tipus de
situacions musicals.

a. Les formes de participacié

Hem observat que, en funcié del paper adoptat pels actors, es pot precisar de
quina manera tenen lloc les diferents situacions musicals. Proposem una classifi-
cacié centrada en I'infant, de manera que és ell el protagonista de les accions, i el
seu paper esta en estreta relacié amb la competéncia musical que posa en marxa
—ESCOLTAR, INTERPRETAR o CREAR- entorn d'aquella activitat. En farem una
explicacié servint-nos d'una metafora, comparant I'evolucié de la implicacié de
I'infant en les activitats amb el procés de creixement d'una planta —figura 4.1—, i
utilitzant exemples de la mateixa jornada analitzada. Cada context —cangé, dita,
obra musical i produccié sonora- seria un tipus de planta concret que formaria
part d'un tot, que hem volgut representar amb la imatge d’un hort.

Figura 4.1. Explicacié metaforica de la implicacié dels infants en I'activitat

En certs moments de I'activitat, I'infant desenvolupa el rol d'espectador actiu.
Es I'adult qui realitza les accions, perd sota I'atenta mirada de I'infant o grup
d’infants. Les competéncies d’escolta i observacié es posen en marxa; és la sem-
bra de llavors.
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Asseguda a terra amb tots els materials ben a prop busco el contac-
te visual amb els nens i nenes que estan asseguts tranquil-lament
al matalas. Estan expectants perque I'Helena [la mestra] i jo tenim
totes les jaquetes d’anar al pati en una pila. Comenco a recitar suau-
ment la dita [fragment del poema Hivern enunciat a la programacié]
i I'acompanyo amb els gestos i materials. El silenci creat es trenca en
acabar: tots somriuen després de I'esternut que marca el final! (Diari

de camp: 12 de febrer).

En un altre cas l'infant ja realitza accions per ell mateix. Aleshores parlem de
I'infant com a actor. Com s’ha anat veient, emprem diferents modes comuni-
catius per a la realitzaci¢ de les activitats, fent Us de la multimodalitat, a vega-
des ajudant-nos amb materials visuals diversos que queden a l'abast i/o amb
moviments corporals. Podem observar actituds i situacions en els infants que
ens permeten avancar en aguest desenvolupament de I'activitat cap al que hem
anomenat indici —una de les branques de l'infant com a actor. Seguint el cicle
de creixement de les plantes, aquesta fase correspondria a |'aparicio dels primers
brots que ens indiquen que el vegetal és viu, encara que no tingui la forma fisica
a partir de la qual podem identificar-lo clarament.

En tornar les nines a la prestatgeria mentre recull les joguines, la Mar
es troba amb els dos ninos que feien servir habitualment per fer I'au-
dicié del Qui té ra¢? de Kavalevsky. N'agafa un a cada ma i alcant-ne
lleugerament un, va movent els canells mentre se’ls mira (Diari de

camp: 24 de febrer).

L'altra ramificacio de I'infant com a actor avanca cap a accions explicites, on es
produeixen fets tangibles que ens permeten afirmar amb seguretat que s’esta
realitzant una situacié musical o una altra. Seguint la imatge de les bastides de
Bruner (Bruner, 1983), proposem una nomenclatura en funcioé de la intervencié

119 ®



Capitol 4

d'un expert. Classifiquem com a explicit amb expert aquelles situacions mu-
sicals que es porten a terme per un infant o grup d’infants amb I’assistencia
d'un individu expert, ja sigui un adult o un altre infant. Dins de la comparacié
metaforica correspondria a una tija que necessita I'ajuda d’un tutor per créixer
correctament, perd que enretirem tan bon punt sigui capac de sostenir-se per
ella mateixa.

Destapa la capsa de la lluna i n’alca la tapa. Comenco a cantar. En
acabar-se la primera estrofa, la tanca. Pero jo continuo cantant-ne
la segona. Uns segons més tard, alca de nou la tapa i la tanca uns
segons més tard que acabi (video B, 18 de febrer, 01:29).

El darrer esglad del procés es correspon amb la total autonomia de l'infant en la
realitzacié de la tasca. Continuem en la branca d’accions explicites, perd aques-
ta vegada sense expert. En la nostra comparacio, seria també el darrer procés
de la cadena i es correspondria amb |'aparicid dels fruits. Tots els processos
precedents que hem seguit de prop i hem tractat curosament es reflecteixen en
aquest moment que, alhora, conté les llavors que ens permetran iniciar de nou
el cami.

Agafa els dos mobils, un a cada ma, i els sacseja amb un somriure.
Els manipula, se’ls mira, fa silenci (video B, 18 de febrer, 20:30).

Desa la capsa damunt del djembé i n'obre la tapa. Sembla que
canti, pero la qualitat del so no és suficientment bona per afir-
mar-ho (video B, 18 de febrer, 03:56).

Mostrem a continuacié, de manera esquematica, les relacions existents entre les
formes de participacié presentades:
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Espectador actiu [E]
Indici [1]
Actor Amb expert [EA]

Explicit
Sense expert [ES]

b Els contextos i tipus de situacions musicals

Durant el procés d’analisi hem argumentat com la utilitzacié de les tres compe-
téncies enunciades en el marc de referéncia de la recerca -INTERPRETAR, ESCOL-
TAR i CREAR- no ens ajuden a especificar suficientment els tipus de situacions
musicals. Ens cal parlar de contextos d’activitat —obra musical, can¢é, dita i
produccié sonora- i, a partir d'aqui, fer-ne una major concrecié. Els resultats
referents a les formes de participacid seran decisius per coneixer el tipus de
situacions musicals que es porten a terme. Partirem d’exemples dels diferents
contextos que es donen a la jornada estudiada per enunciar els resultats.

Pel que fa a la PRODUCCIO SONORA,

moltes de les situacions musicals que han tingut lloc durant la jornada, aproxi-
madament el 35%, s’'emmarquen dins d’aquest context. Aquest fet es deu a la
realitzacié de moltes activitats de produccié sonora durant I'estona de joc lliure
i al contingut de I'activitat central del 18 de febrer, el joc heuristic, en que, com
ja hem dit, també es produeixen grans quantitats de sons. Per aguest motiu tro-
barem uns resultats més extensos per aguest context que per els altres. Vegem
alguns exemples extrets de la jornada estudiada:

Se sent pa, pa, pa sense ningl en el camp de visi6. Entra
en MC manipulant un pot. Se’l mira i continua fent discurs.

Tots tres piquen el djembé. Somriures de complicitat. De tant en
tant alcen les mans per deixar de tocar. En David és el lider.
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Observem que, tot i que el contingut musical d'aquestes accions es relaciona
directament amb el context de produccié sonora, la naturalesa d'aquestes és
ben diferent entre si. Algunes d'aquestes produccions es realitzen de manera
intencionada, d‘altres simplement acompanyen una accié motriu, algunes sén
individuals mentre que d'altres es comparteixen, etc. Alhora, el terme produccio
sonora és poc especific. Fruit d’aguesta analisi —la identificacio de punts en comu
entre les diferents produccions—, i de cercar el motor que provoca aquest tipus de
context d'activitat, proposem, dins dels resultats de la investigacié, un canvi de
nomenclatura per a aquesta naturalesa de situacions musicals en qué la produc-
ci6 del so n'és la protagonista: en direm sons originals. A continuacié passem a
fer-ne una explicacié aprofundida i a definir les tipologies resultants de I'analisi.

e N

ELS SONS ORIGINALS

Sén aquells que es produeixen de manera espontania, ja sigui
mitjancant objectes sonors, instruments musicals o la propia veu.
Fem servir el terme “original” amb una doble intencié:

1. com a inici, font de processos de creacid i

2. com a sindnim de singularitat, personalitat i unicitat d'aquell
5o 0 conjunt de sons produits que son fruit del moment i de
I'individu que realitza I'accié.

\ /

Segons les particularitats de la situacié en qué es produeixen els sons originals,
n’hem identificat tres grans tipus:

a.Descobriment casual: la produccié del so té lloc a causa de situacions
imprevistes, degudes a I'atzar, descuits, etc. en qué l'infant n’és el prota-
gonista. Correspondria a una forma de participacio d'indici. Un exemple:

Video A 36:12 David

Es desplaca fent sonar dues pilotes d'un joc (sacsejant-les) i s"acos-
ta per ensenyar-me-les. En sacsejar, una li cau accidentalment a
terra. Fa sonar l'altra i la tira intencionadament al terra. Jo li faig
arribar una d’elles fent-la rodar pel terra i quan I'hi arriba la xuta.
Aixeca els bracos enlaire quan s'allunyen.
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b.Exploracié-experimentacié: la produccié del so té lloc a causa de
la manipulacié a la recerca de resultats. Els interessos de I'infant en
els resultats de I'accioé sén de diversa naturalesa, essent el so entre
ells, pero no podem aillar-ne cap, ja que es tracta d'un conjunt per-
ceptiu. La intencié de I'actor recau sobre la propia accid més que no
pas en la voluntat comunicativa. Es per aquest motiu que general-
ment associarem aquesta tipologia de sons originals amb activitats
de caire individual, tot i que diferents individus la poden experimen-
tar simultaniament un al costat de I'altre. Es tracta d'una situacié
explicita que es podria donar tant amb expert com sense expert.
Un exemple:

Video B 14:11 Manel P.

S'aixeca i es desplaga tot sacsejant un pot que conté fruits o taps
(0 ambdos!). Se situa davant del David i s'ajup per posar-hi un tap.

c.Produccié musical: la produccié del so té lloc a causa d’accions en
les quals s'identifiguen elements musicals de caire estructural —I'inici i
el final de la produccié sonora estan molt ben definits i s'identifiquen
amb claredat—, i es detecten contrastos en la utilitzacié de les qualitats
del so. L'actor manté el contacte visual amb |I'objecte —encara que
sigui intermitent— i mostra una actitud corporal activa. Interpretem
aquesta tipologia de sons originals com a situacions de comunicacié
musical. Depenent de la durada i, sobretot, del caracter musical de
I'accié, anomenarem produccié fugac a les intervencions curtes que
estiguin al voltant dels 5 segons, i produccié musical les que superin
aquesta xifra. Aquest niumero no és inflexible, sind que pot ser incre-
mentat o reduit en una petita franja temporal. Es tracta també d'una
situacié musical explicita que es pot donar tant amb expert com
sense expert, perd que generalment es déna de manera indepen-
dent sense expert. Un exemple:
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Video D 14:08 Daniela i Manel P amb les harmoniques. Produccio
musical

Moment de comunicacié entre les diades. La Daniela s’acosta al
Manel i s’asseu. Va fent petites frases. El Manel se la mira i agafa
la seva harmonica per respondre. Se sent molt so d’harmoniques
per darrera que no és seu. Respecten els torns. Fan moments de
silenci acompanyat de mirades de complicitat.

Hem constatat que sovint, a partir del descobriment casual, I'infant implicat
acostuma a repetir I'accié de manera que desemboca en algun dels altres dos
tipus de sons originals, |I'exploracié-experimentacio i/o la produccié musi-
cal. Un exemple:

Video A 36:12 David

Es desplaca fent sonar dues pilotes d'un joc (sacsejant-les) i s"acos-
ta per ensenyar-me-les. En sacsejar una li cau accidentalment a
terra. Fa sonar l'altra i la tira intencionadament al terra. Jo li faig
arribar una d’elles fent-la rodar pel terra i quan I’hi arriba la xuta.
Aixeca els bracos enlaire quan s'allunyen.

36:38. Recupera la pilota i torna a sacsejar-la, la tira a terra i ob-
serva la seva trajectoria.

En la jornada del 18 de febrer es produeixen 41 moments d’exploracio-expe-
rimentacio, 23 de produccié musical i tan sols es recull un moment de des-
cobriment casual, I'exemple anterior, que es desenvolupa cap a una situacié
d'exploracio-experimentacio. Tot i I'aparenca d’aquest cas de descobriment
casual com a fenomen aillat, les anotacions del diari de camp, on es contemplen
altres situacions del mateix tipus, i les referéncies teoriques, ens mostren la ne-
cessitat de crear aguesta tipologia.
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Pel que fa a la CANCO,

recordem que aproximadament el 23% de les activitats musicals que es donen
el 18 de febrer corresponen a aquest context. Comencarem exemplificant al-
gunes de les situacions que es van donar a la jornada estudiada:

Se sent: “Aa afa” (Ara la Lia). S'aixeca lentament, perd en Mario
és més rapid i m'agafa les mans. Dic “en Mario s'ha colat!”, perd
['hi canto de totes maneres (video A, 01:12).

Dic “Vinga va!”, i torno a seure. Iria s'incorpora. Belén se m'asseu
a la falda i Ari, des del terra, estira mans. Assec la Belén a terra i
faig que s'agafin les mans. Poso les meves mans sobre les de la
Belén i I'Ari i les ajudo a balancejar-se mentre canto. Quan veig
que ja ho fan soles les deixo anar. En acabar totes dues piquen de
mans. La Iria mira atenta i diu: “Ara jo” (video A, 27:23).

Es mira atentament la representacié grafica de la cancé del Peix
peixet sense fer cap gest. En uns segons, amb el dit index assenya-
la diverses vegades de forma regular el mateix simbol. Tres segons
i marxa corrents cap a on son la resta d'infants (video B, 20:59).

Com es despren dels exemples anteriors, dins de les activitats que tenen lloc
entorn de la cangd, els infants utilitzen diferents competencies musicals per
portar-les a terme, i mostren diferents formes de participacié, com s'ha expo-
sat anteriorment. A vegades els nens i nenes arriben a cantar sense cap ajuda
externa, tractant-se d’una situacié que hem denominat cancé-explicita-sense
expert, i d'altres necessiten diferents tipus de bastides, tractant-se de situacions
de canco-explicita-amb expert . Podem veure’'n un exemple a continuacio, on
primer es déna una situacié musical amb expert i al cap de pocs segons una
altra sense expert.
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[En comencar a cantar el Salta Miralta amb el grup d'infants que
estan a la rotllana] la Martina va a buscar una nina i es posa al
nostre costat. Sembla que també canta perd no s’'arriba a escoltar
bé. Se’'n va cap al matalas. La segueixo amb la camera. Després
d'uns segons d'espera li demano que li canti la cancé a la nina.
Mentre li acarona la ma, li canto el principi del Ralet, ralet i ella
canta el final: “paga dineret!”. En acabar li demano que li canti el
Salta Miralta i després de dubtar uns segons, amb un somriure i
agafant la nina de les mans, el canta (video A, 15 de maig, 7:54).

En altres ocasions, simplement en fan referencia emprant el medium amb qué
generalment es realitza I'activitat corresponent. Interpretem aquests darrers ca-
sos com espurnes que fan avancar I'infant cap al cant de la cancd corresponent
i que hem denominat cancé-indici. Vegem-ne un exemple:

Es davant la representacié grafica del Peix peixet tocant-la detin-
gudament amb el dit. Déna la volta i observa el joc dels altres
infants (video B 18 febrer, 19:22).

Altres vegades els nens i nenes escolten atentament, ja sigui perqué estan inte-
ressats en allo que I'adult proposa, perquée esperen el seu torn per realitzar I'acti-
vitat, perqué el mestre presenta noves cancons o pergue es troben davant d’una
situacié en qué hi ha un punt d’espera i/o0 expectacié. Hem denominat aquest
tipus de situacions com a canco-espectador actiu. Vegem-ne un exemple:

Els dic, “sabeu qué faré?”, mentre els ajudo a seure. “Faré la
representacié grafica del Peix peixet”. Hi ha vuit infants, i el Pol.
Canto molt lentament per sincronitzar-me amb el dibuix. En aca-
bar diuen “miral!!l”, i ho celebren (video B, 18 de febrer, 04:39).
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Tot i que en la jornada estudiada no han tingut lloc activitats del context de la
dita, defensem que, com s’ha exposat al marc conceptual de la recerca, aquestes
activitats mantenen una relacié molt estreta amb la cancé. Es per aquest motiu
gue, com es veura a la matriu 1, tots dos contextos ocupen una posicié paral-lela.

Pel que fa a 'OBRA MUSICAL,

en la jornada estudiada s'han donat activitats entorn del que en el marc con-
ceptual hem presentat com a musiques per descansar, del que a continuacio
presentem un extracte. Per observar el que succeeix amb les obres per a I'ém-
fasi d’elements musicals i amb les musiques per ballar, ens caldria estudiar un
altre dia, ja que el 18 de febrer no se'n donen.

“Que voleu un nino per descansar?”, els pregunto. M'acosto al
prestatge i agafo el cabas. El deixo al costat del matalas i els in-
fants en van agafant mentre jo preparo els coixins i poso la mu-
sica. Cadascu es queda a la vora del matalas dret amb un o dos
ninos. Es pot observar com alguns es balancegen (video D, 01.08).

Des de la primera setmana de la preséncia de la investigadora a I'aula, es va per-
seguir la introduccioé de les musiques adients per a aquest moment, atesa la seva
quasi inexistencia en el plantejament d’aula de la mestra. Creiem que proporci-
onar un moment de descans amb un embolcall sonor adequat als nens i nenes
dins del marc de la jornada escolar és molt important. Observem com a mesura
que es familiaritzen amb aquesta activitat I'entrada del pati —ubicaci¢ temporal
en qué es realitza I'activitat— es porta a terme d’una manera molt més relaxada
i distesa, permetent a la mestra d’aula atendre les necessitats higieniques dels
infants amb calma mentre, part del grup, jeu sobre el matalas, atura per uns
instants el ritme constant d'activitat i, sobretot, disminueix el volum sonor. Tot i
aquestes observacions generals sobre el desenvolupament d'aquest fet quotidia,
caldria un estudi més aprofundit per extreure’n resultats. Aquest pot ser el punt
de partida d’una possible linia de futur de la recerca.

Tenint en compte el que ha succeit en altres jornades, podem saber, perd, que els
mateixos formats de participacié identificats en els altre contextos ens sén Utils per
a la definicié de situacions musicals. Vegem-ne alguns exemples a continuacio:
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Obra musical-espectador actiu:

Fem una rotllana agafats de les mans. Els explico que ara sentirem
la mUsica d'una mosca que vola, gue es mou molt de pressa (faig el
gest). Ens deixem anar les mans i poso en marxa I'aparell de so. En
sonar |'audicié (El vol del borinot, Rimsky-Krsakov) la mestra d'aula
i jo sequim els moviments que haviem acordat préviament. Els nens
i nenes ens miren sorpresos. Es queden immobils al seu lloc i som-
riuen quan els fem pessics suaus a la panxa seguint I'estructura de
la musica (video C, 3 de febrer, 36:35).

Obra musical-indici:

Entrem del pati. La mestra d'aula va rentant mans i jo dono aigua
als que ja estan nets. En Pol és dels primers en acabar. Em torna el
got i marxa pausadament cap al matalas. Torna en uns segons i,
assenyalant damunt de I'armari, em demana que baixi els ninos per
descansar. Els baixo i torno a donar aigua. Observo com durant tota
I'estona roman estirat al matalas abracant el ratoli de peluix que ha
triat del cabas dels ninos (Diari de camp: 24 de febrer).

Obra musical-explicit-amb expert:
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Deixem les disfresses a |'abast. Poso la musica (French Playground
CD) i ajudo a la Belén a disfressar-se. En David agafa un barret i
es passeja per I'aula. La mestra d'aula s'afegeix i també es posa
un barret. Coincidint amb el ritme de la musica, la mestra juga a
posar-se i treure’s el barret. En David la copia (video E, 3 de febrer,
14:35).

La musica per les disfresses ha estat tot un éxit! M'ha sorpres
molt en David. Dies enrere li va costar molt acostar-se a mi. Ha
ballat més que ningu! Estava molt divertit. Aquest moment de
distensié ens ha permet fer moltes coses després (Diari de camp:
3 de febrer).
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Obra musical-explicit-sense expert:

Després d'haver fet “la mosca” [El vol del borinot], la Martina
va cap al prestatge on hi ha els ninos de peluix i n’agafa dos. Se
m’acosta i, fent el gest corresponent a l'activitat de I'obra, em
demana el Qui té rad? Me la miro i li demano: “Vols fer el Qui té
rad?" Diu que si. Marxo a I'altra classe a buscar el CD. En tornar hi
ha més infants que han agafat els ninos i s'esperen als voltants de
I'aparell de so. Poso la pista de I'obra i jo també realitzo I'activitat.
Observo sorpresa com la Martina, que es mira al mirall, és capac
de realitzar sola I'activitat marcant perfectament el dialeg i man-
tenint les alcades dels ninos en funcié de si la frase és més aguda
o més greu (Diari de camp: 11 de febrer).

Pel que fa als SONS QUOTIDIANS,

d‘altra banda, identifiguem situacions on la competencia emprada per a la
seva realitzacio és també I'ESCOLTA. Es tracta de moments on, com és el cas
de I'exemple que es presenta tot seguit, es produeix un so quotidia que pro-
voca l'escolta immediata i efimera.

Se sent I'intérfon. Dic: “truquen!”, i en Mario mira cap a |'aparell
(video A, 11:55).

A partir de les situacions que han tingut lloc en la jornada que hem estudiat
podem constatar, doncs, I'existencia d'un context paral-lel al d'obres musicals,
gue consisteix en un conjunt de situacions que parteixen de I'escolta de sons
gue formen part de la vida diaria, que hem anomenat sons quotidians. Atesa
la insuficiencia de dades respecte a aquest darrer context identificat, fruit de la
recerca de la jornada de la qual consten tan sols tres registres, i de la manca de
referéncies tedriques, no hem pogut fer-ne una analisi més detallada. De totes
maneres pensem que, a nivell teoric, la concrecié de situacions musicals a qué
correspondria son les mateixes que per als altres contextos. Exposem a continu-
aci6 a qué donarien resposta:
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Sons quotidians-espectador actiu: I'adult o un altre nen interromp I'activitat
de I'infant per fer-lo escoltar quelcom que succeeix en un moment concret, com
per exemple, el so d'una ambulancia que passa prop de I'edifici de I'escola.

Sons quotidians-indici: I'infant fa signes d’haver escoltat per ell mateix el que
succeeix. Per exemple, en sentir el so d'una ambulancia que passa prop de |'edi-
fici de I'escola, aixeca la mirada en la direccid del so, perd de seguida repréen
I'activitat que estava portant a terme.

Sons quotidians-explicit-amb expert: I'infant en interaccié amb I'adult o un
altre nen és capac d'expressar que ha sentit aquell so. Per exemple, en sentir el
so d'una ambulancia que passa prop de I'edifici de I'escola, aixeca la mirada i
es queda expectant. L'adult I'ajuda a expressar-se i li pregunta qué ha sentit. La
nena reprodueix el so de I'ambulancia.

Sons quotidians-explicit-sense expert: I'infant per ell mateix és capac d'ex-
pressar que ha sentit aquell so. Per exemple, en sentir el so d’'una ambulancia
gue passa prop de |'edifici de I'escola, assenyala en la direccié del so amb expres-
si¢ facial significativa i/o verbalitza el que succeeix. També pot ser que vagi a la
cerca d’un objecte que estigui relacionat amb aquell so.

Ala matriu 1, sintesi dels dos eixos de resultats del primer objectiu especific, pre-
sentem els diferents contextos en relacié amb els diferents graus de participacio
gue l'infant pot adoptar. Fruit d'aquesta connexid, identifiquem les diferents
situacions musicals que han tingut lloc en el context estudiat. Hem assignat un
codi a aquestes situacions, que podeu trobar a la taula d'analisi —annex 4B.

Sons
quotidians
[SQ]
Espectador actiu [E] CE DE SOE OE SQE
Indici [I] cl DI | Descoberta casual | Ol SQl
Actor

' Amb expert [EA] | CEA | DEA | Produccid musical | OEA | SQEA

Exploracié -
experimentacio

Explicit
» Sense expert [ES]| CES | DES

Matriu 1: Classificacié de les situacions musicals
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Malgrat aparentment haguem presentat les situacions musicals com a entitats
hermetiques que tenen uns limits ben definits segons el moment del procés
en qué ens trobem, voldriem posar de manifest que a la realitat no sempre es
presenten d'aquesta manera tan pura. Les fronteres s’emboiren, es produeix el
pas d'un cas a un altre en un interval molt rapid de temps, el final d'un tipus
de situacid pot comportar el comencament d'un altre, etc. A més, el cami per
arribar a I'autonomia de I'infant tampoc és lineal, sind que poden haver-hi altres
possibilitats. L'indici és una peca facilment movible o fins i tot prescindible, ja
gue es pot donar el cas que, pel ritme maduratiu de I'infant, pugui passar direc-
tament de ser espectador actiu a ser actor explicit en determinades activitats.
Per tant, el que presentem a partir de la matriu 1, que a primer cop d'ull pot
semblar un esquema jerarquic, vol ser un mapa de possibilitats que es desenvo-
lupa de manera erratica depenent de cada infant i de cada context.

4.4.2. Desenvolupament de les situacions i elements
que hi participen

En referéencia al segon objectiu especific, presentem tres eixos de resultats que
mantenen una estreta relacio; tres aspectes que hem valorat com a significatius.
Els exposarem de més especific a més general, de manera que cada nou aspecte,
tal com hem volgut simbolitzar en el grafic que acompanya cada resultat i que
presentem a continuacié en la seva forma global, seria el continent de I'anterior,
com amb el joc de les nines russes.

a. Contextos musicals que propicien els mediums emprats

Com hem vist a 'apartat 4.3, els mediums emprats en la realitzacid
d’activitats musicals el dia 18 de febrer corresponen principalment als
modes visual i gestual.
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Pel que fa al mode visual, els materials que s’han utilitzat els podem agrupar en
tres conjunts, com s'ha explicat a I'apartat anterior: els instruments musicals,
les capses i altres suports visuals i els objectes quotidians. Hem recollit els
resultats d'aquest primer mode a la taula 4.4.

Instruments musicals Capses i altres suports Objectes quotidians
visuals
Mobil de canyes Capsa del silenci Conte*1
Mobil de picarols Capsa del so Pilotes
Piano de joguina Capsa del sol Got
Djembé Capsa de la lluna *? Pots
Tecles de metalofon Manyopla Tap de suro
Campana Representacio grafica Fruits
Harmonica Bossa recollir
Panderetes*' Cotxe
1 C Equip de so
*2.S0 Ninos 0]

SO: sons originals, C: cango, SQ: sons quotidians, O: obres musicals

Taula 4.4. Materials emprats i contextos musicals que els propicien

Com es pot veure a la taula anterior, els instruments musicals acostumen a
propiciar el context de sons originals [SO], amb I'excepcié de la pandereta, que
a més a més en una ocasié va ser emprada per la investigadora en I'acompanya-
ment d'una cang¢6. Vegem-ne alguns exemples:

Video A El djiembé ha quedat sol. En Pol hi va i toca amb una
48:07 actitud molt diferent de la del Manel P. Es molt més cal-
Djembé mat i es veu perfectament com s’escolta. En pocs segons
arriben I’Ariadna i en David i toquen també el mateix
djembé.
Video D A I'Ariadna no li sona. Esta molt a prop de la mestra
16:47 Harmonica d’aula i aquesta la guia. L'hi col-loca bé, bufa la seva per
donar-li un exemple.
Video D | Piano de La Belén és al prestatge tocant amb una ma el piano de
22:24 joguina joguina i amb l'altra I'harmonica.
Harmonica
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Pel que fa ales que recolzen diferents contextos
d’activitats musicals, observem com en el cas estudiat es manté I'Us original en
que van ser presentades, sons originals o cancé [C], amb |'excepcié de la capsa
de la lluna, que a més a més en una ocasié va ser emprada per una nena com a
eina per percudir el djembé.

Video A | Capsa La Lia esta asseguda al racé de la musica. Agafa la capsa,
11:10 silenci SO | agafa la bola, I'obre i se la posa a I'orella per escoltar.
Video A | Manyopla L'Ariadna es posa la manyopla. Li canto i va girant el
45:45 C | canell. En acabar, deixa caure la manyopla al terra.
Video B | Representa- En Manel C. es mira atentament la representacio grafica
20:59 cio grafica sense fer cap gest. Al cap d’'uns segons, amb el dit index
C | assenyala diverses vegades de forma regular el mateix
dibuix. Tres segons i marxa corrents cap a on son la resta
d'infants.
Trobem també un conjunt d’ dels quals en determinats

moments se’'n fa un Us musical, ja sigui per part dels infants o de la investiga-
dora. Les activitats a que donen pas s'emmarquen en els contextos de sons
originals, cancd, sons quotidians [SQ] i obres [O]. Veiem com un objecte
propicia en una jornada un unic tipus de situacio, excepte en el cas del conte,
gue a causa de la intervencié de la investigadora, també en desencadena més
d'un. Vegem-ne alguns exemples:

Video A | Cotxe La Martina em posa un cotxe a la ma. Comenco a cantar,
i C . . )

38:25 pero agafa el cotxe i marxa de seguida.

Video B | Pots En David agafa el pot amb una ma i amb I'altra el pica

SO | per darrera. Sona molt fluixet. El posa a terra, s'ajup i

17:15 pica per darrera. Dura molt poc.
Video D | Ninos Cadascu es queda a la vora del matalas dret amb un o
0454 O | dos ninos. Torna a comencar I'audicié. Es pot observar

com alguns es balancegen.

Pel que fa als mediums del mode gestual, observem com el propi cos és un re-
curs tangible a partir del qual posem significats a I'abast i a partir del que podem
interpretar demandes dels infants mitjancant els seus moviments i/o gestos. En
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el cas de la jornada d'estudi, el cos es posa en relacié amb les activitats de canco,
concretament en la realitzacié de dos jocs de falda, el Salta Miralta i La barca puja
i baixa. En el moment inicial de la sessi6, un infant empra també el cos, concre-
tament la veu, per expressar-se. Juga amb vocalitzacions mentre es desplaca per
I'aula. Tot i que veurem amb més deteniment resultats referents a aquest medium
al seglient capitol, avancem a continuacié exemples referents al desenvolupa-
ment del joc Salta Miralta —corresponents al video A de la jornada d'estudi.

06:59 | C | Estic asseguda a terra amb les mans reposant sobre els genolls. La Lia aban-
dona el cotxet, s'acosta i m’agafa les mans. Comenca a saltar i fem el joc.

07:11 | € | En caure a terra la Lia, I'Ari s’acosta i m'agafa les mans. Fem el joc. La
Lia continua al terra. Ajudo I'Ariadna a caure a terra i queda asseguda al
costat de la Lia.

07:30 | € | En Mario deixa anar el cotxet i s'acosta i m'agafa les mans per fer el joc.

08:04 | C | En posar-se dret en Mario —encara amb les mans agafades- li canto el
primer motiu de la canco, perd no I'hi interessa i deixa anar les mans.

08:07 | € | L'Ariadna s'acosta i m’agafa les mans. Comencem, pero el joc queda
interromput perque deixa anar les mans, assenyala i diu: “la porta!” —han
trucat. Segueixo cantant, suprimeixo nom infant i en dir “adéu” faig el
gest corresponent en direccié a la porta. En acabar m’aixeco a obrir.

b. Naturalesa multimodal de les activitats realitzades

A partir de I'analisi d’aquest segon aspecte confirmem el que hem

exposat al marc conceptual de la recerca: les interaccions sén mul-

timodals. En les dues activitats musicals analitzades posem en funci-

onament més modes comunicatius a banda del musical per facilitar

la comprensié dels seus elements. En funcié de I'activitat concreta i
del seu desenvolupament trobarem uns modes implicats o uns altres, en una
guantitat i/o grau d'importancia diferent. En tractar-se de situacions de musica,
la densitat del mode musical és la més rellevant. Podem tornar a la taula 4.3 —pa-
gina 117- per veure exemples referents a aquest resultat. En el seglient capitol
veurem amb més aprofundiment resultats referents a I'Us de la multimodalitat
en activitats musicals, concretament en el cas del Salta Miralta.
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Recollint els resultats del punt anterior, podem dir que tant la utilitzacié de mate-
rials com del propi cos com a mitjans amb els quals expressar la musica propicien
una aproximacié multimodal a I'educacié musical.

. De l'interpersonal al personal

A causa del nostre pensament vers I'educacié musical a les primeres

edats defensem, i queda pales en el marc conceptual de la recerca,

gue els entorns en qué conviuen els infants han de ser rics en ofertes

que possibilitin diferents maneres d'aprendre —especialment fent Us

dels diferents modes comunicatius— i abastin diferents ambits d’apre-

nentatge. Es per aquest motiu que en la nostra proposta d’educacié
musical les activitats pertanyen a contextos musicals diversos i propicien, en
funcio de la participacio dels infants, la major varietat de situacions musicals
possibles. Perque aquest objectiu final pugui tenir lloc és important que I'adult
proporcioni els models. Es necessari que els infants vegin que els materials diver-
sos i els instruments es tracten amb cura, que quan cantem adoptem una bona
posicié corporal, que podem fer musica en gairebé qualsevol situacio i espai i, en
aspectes més concrets, per exemple, que aquella capsa esta pensada per fer-hi
determinades activitats. Les mostres que I'adult ofereix no afecten només al qué
fer-ne de la musica, sin6 també al com fer-la. Es important que, alhora, donem
suport als nens i nenes en els seus intents de realitzacié.

L'aplicacié d’aquesta proposta d'educacié musical compta, per tant, amb mo-
ments d'introduccié d'activitats per part de I'adult, moments d'activitat compar-
tida i també moments d’activitats realitzades autbnomament pels infants.

Disposar de materials a I'abast és una de les vies importants que ens permeten
avancar cap a aquesta realitzacié autonoma d’activitats per part dels infants,
com es pot veure a la taula de I'annex 4B, on queda reflectida la quantitat de si-
tuacions musicals que es donen sense estar ni proposades ni dirigides per I'adult
—tot i que, evidentment, és possible que abans hi hagi hagut una intervencié ex-
plicita d’aquest. La mateixa taula ens deixa veure com en les situacions musicals
en qué l'adult interacciona directament amb l'infant o grup d’infants, sén ells
els qui porten la veu cantant, mentre I'adult satisfa les seves demandes. Algunes
de les cites textuals de la descripcié que ens porten cap a aquests resultats son:
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S'acosta i m'agafa les mans (video A, 06:59, 07:11, 07:30,
08:08, etc.)

No I'hi interessa i deixa anar les mans (video A, 08:04, variant
al 39:47)

S'aixeca, m'agafa mans i salta (video A, 09:19, 10:14)
Repeteix la demanda (video A, 09:54, 20:47)
Demana "ara jo” (video A, 26:12, 27:23)

Diu “més!"” (video A, 30:32, 31:28, 33:35)

Podem dir, doncs, que durant el procés arriba un moment en qué, gracies a
haver viscut aquestes situacions, els infants tenen iniciatives propies i realitzen
activitats ja sigui individualment o amb iguals, o en interaccié amb I'adult; amb
un adult que respecta el ritme i desig dels infants i que roman atent calculant en
tot moment la quantitat d'ajuda que cada nen necessita.
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Perspectiva d’'analisi horitzontal:
el potencial del Salta Miralta en
I’'educacié musical

En aquest capitol I'activitat del Salta Miralta es converteix en |'eix central de
I'analisi. La seleccié del joc ja ha estat justificada préviament en el punt 3.4.2.
Iniciarem |'exposicio presentant el joc i avancarem en la descripcié dels objectius
i de les preguntes de recerca, fins a arribar als aspectes que ens introduiran en
I'analisi de les dades i en els conseguents resultats.

5.1. Presentacio del joc

El Salta Miralta és una cantarella de tradicié oral d’origen desconegut. Atesa la
gran quantitat de versions que se’n troben i I'extensié del territori de qué prove-
nen, es creu que aquest joc és molt antic. Un testimoni d’aquest fet ens el déna
Josep Carner quan en la seva obra Llibre de poetes (Carner, 1904) dedica unes
gloses a nou cancons infantils, entre elles, el Salta Miralta. L'estratégia que se-
gueix per estructurar els poemes d’'aquestes cancons populars acostuma a ser la
seglient: comenca amb els dos primers versos de la cancé o cantarella i, a partir
de la seva rima, déna forma a un nou text. Aquesta mateixa manera de fer és
emprada per Josep M? Cumellas quan, tres anys més tard, fa una versié musical
d’aquests poemes i publica el recull Cants de I'infantesa, Glosas de cancons po-
pulars (Cumellas, 1907). A la figura 5.1 es pot veure com la melodia que apareix
aqui coincideix amb la melodia més popular d'avui.

De la recerca realitzada a través de canconers, s'han trobat basicament dues ver-
sions diferents de la melodia associada al joc Salta Miralta. La diferéncia principal
es troba en el fet que una d’elles utilitza la veu cantada en la seva totalitat, men-
tre que l'altra acaba emprant la veu parlada. En canvi, en els enregistraments
com ara El Galop i les Cangons i tonades tradicionals de la Comarca d’Osona, es
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mostra una varietat molt més amplia de versions que tendeixen a utilitzar la veu
parlada per finalitzar el joc. Aixo confirma les paraules d'Aiats (1994) referint-se
a la parella final, en el sentit que tenim indicis per creure que moltes de les no-
tacions de melodies infantils que trobem en els materials publicats han volgut
fixar-la en alcades fixes. Podem interpretar que I'Us del recitat en la parella final
és molt més frequent que el que recullen els canconers.
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Figura 5.1. Poema de Carner i musica de Cumellas

A continuacié es pot veure la versié del Salta Miralta que empra en la seva tota-
litat la veu cantada, i que va associada a un text concret totes les vegades que
apareix. Es la versio que es déna als canconers dels darrers trenta anys (Crivillé,
1981; Odena i Figueras, 1988; Busqué, 1991; Badia i Vidal, 2005).

ﬁ 1 Ih. III T 1 I i IH. IL'= : v : : :ﬁl ?\I I : - I 1
My - E====ris=s ===
! Lol = | ¥
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La mateixa versié es troba al canconer de Joan Amades amb la seglient nota:
“Les cancons d’aquest tipus son generals d‘arreu; en coneixem un gran nombre
de les quals la que donem és una mostra. Es fa pujar I'infant dalt d'un grao,
escambell o altre lloc poc alt mentre se li canta tenint-lo agafat per les mans, i
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en dir el darrer vers se’l fa saltar suaument a terra. D'Us general a Barcelona du-
rant la nostra infantesa” (Amades,1982: 20). Atesa la popularitat del canconer
d'Amades —publicat per primera vegada el 1951—, creiem que n’ha influenciat
els reculls posteriors.

Hem trobat també diferents versions on s'empra la veu parlada per marcar el
final de la cantarella. Aquest fet ens fa pensar en alld que postula Aiats (1994),
quan afirma que una de les caracteristiques de la tirallonga de parelles és que la
pulsacié és de gran regularitat durant la canco i acostuma a accelerar-se quan
arriba la parella final. Les versions trobades tenen en comu els quatre primers
compassos i el text. El fragment diferent és precisament aquell en qué es diu el
nom de l'infant a qui es realitza el joc. Tornem a pensar que, en un primer recull,
el canconer d’Amades va servir de referéncia per als posteriors.

Presentem a continuacié algunes versions.

s

T — i —
1 i
= I

Sal-in mi - ral-m  orem cowena  gal-ma. s la gal-m caw  (mom  imfhnty s-déu si - su!

Versio de Badia i Vidal (2005)

Sal - @ my - mal - 1@ IFen  cau-ia gal - A, 2 o pgal-a g

Versio de Busqué (1991)

k
il i
|

Sal-tpmi-ml-t3  dren cowms  gal-ta fren<cawena dend Mos<re Se-mvercn fa-m ceni

Versio de Martin i Pardo (1996)

Tal com s’ha esmentat anteriorment, el text que acompanya la versié de veu can-
tada és sempre el mateix. Martin i Pardo (1996) mostren aquesta lletra associada
al poble de Sant Quinti de Mediona i especifiquen que “al Ripolles aquest entre-
teniment pren un caire un xic diferent. Hi juguen com a ball rod6 la mainadeta
molt menuda, i ve a ésser com un inici o entreteniment per fer rotllana. S'agafen
les mans i tot voltant canten...” (Martin i Pardo, 1996: 37).
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Especifiguem a continuacio textos vinculats a altres toponimies:

Salta miralta Salta miralta Salta miralta
trenca una galta trenca una galta trenca la galta
trenca un tupi Sant Pere i Sant Pau, Sant Pere i Sant Pau
salta Magf! ni gota de mal! salta la Grau!
(Castellsera) (Agramunt)
Salta miralta Salta miralta Salta bigalta
penja la galta trenca una galta trenca una galta
coca frigaira trenca una dent Nostre Senyor
salta palgaira! Nostre Senyor te'n fara una altra de millor.
(Alguer) te'n fara cent. (Ripolles)

(Ripollgs)

L'analisi formal de la melodia ens porta a considerar una sola frase musical que
es pot dividir en dues semifrases, que sén alhora divisibles en dos motius cadas-
cuna. Els quatre motius que seran el punt de partida de I'analisi son:

1 2 3 4
Salta Miralta — trenca una galta — si la galta cau — (nom infant) adéu siau!

Durant el treball de camp d’'aquest estudi, la versié del Salta Miralta utilitzada
va anar evolucionant al llarg del periode de recollida de dades. Va néixer donant
resposta al moviment d’'una de les nenes, i aixd va fer que el tempo que es va
utilitzar s'ajustés totalment a la velocitat en qué aquesta saltava. En els seglients
dies, en canvi, s'alenteix el temps i s'utilitza el recitat emfatitzant totes i cadascu-
na de les qualitats del so per personalitzar el joc de I'infant amb qui s'esta inte-
ractuant. En funcié del nom de cadascun dels petits es modifiquen les pulsacions
gue cada nom ocupa en el joc, modificant-lo ritmicament.

Transcorreguts uns dies des de l'inici del joc, es ddna pas al recitat des del tercer
motiu, reservant els dos darrers versos de la cantarella a la veu parlada. A mesura
gue els infants van desenvolupant les habilitats que els permeten saltar, s'afer-
ma la regularitat ritmica del joc deixant de banda la flexibilitat en la durada de
cadascun dels ritmes que el componen. Es produeixen variacions en el fragment
d’inici del recitat.
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5.2. Preguntes i objectius de I'analisi

Les preguntes que ens formulem en referéncia a la perspectiva d'analisi horit-
zontal son:

Quins aspectes musicals es fan presents en la realitzacié del joc Salta
Miralta?

Quins components musicals del Salta Miralta i a partir de quins pa-
rametres ens donen informacié sobre les situacions optimes per a
I"aprenentatge?

Els components musicals poden esdevenir mecanismes de requlacio
de la interaccié adult-infant en el joc Salta Miralta?

L'objectiu general que se'n despren és:

Evidenciar el potencial dels jocs de falda en
I’educacio musical: el cas del Salta Miralta.

El que pretenem és posar de relleu les qualitats dels jocs de falda, del Salta Mi-
ralta en concret, com a elements imprescindibles en la interaccié adult-infant
en les primeres edats. Per arribar a la consecucié d'aquest objectiu general ens
plantegem una analisi en tres direccions, que es corresponen amb els objectius
especifics que es poden veure a continuacio:

- N

Extreure els components musicals que integren el joc
Salta Miralta.

Evidenciar components musicals del Salta Miralta en
I'accié de I'infant que indiquin que es troba en situa-
ci6 optima d’aprenentatge.

Detectar com s‘utilitzen els components musicals com
a mecanismes requladors en la interaccio adult-I'in-
fant en el joc Salta Miralta.
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5.3. Elaboraciéo de les dades: la seleccid dels casos i
I'acotacio dels videos

Una vegada tenim les dades referents al Salta Miralta organitzades, és a dir, un
cop confeccionats els index de localitzacié temporals i dels actors de les acci-
ons corresponents, a més de les observacions sobre la realitzacié del joc —com
hem exposat a la seccié 3.4.2—, constatem que tenim 402 fragments de video
de I'activitat. Entre les dades hi ha diferents formats del joc, tant els que s'han
donat entre I'infant i la investigadora, com entre grups d'infants o de manera in-
dividual. Ates que I'analisi que volem fer és detallat —com s’exposara al seguent
apartat—, necessitem acotar el nombre de fragments de video.

Considerem, aleshores, realitzar tres estudis de cas. Els infants que estudiarem
seran tres infants que s’hagin implicat en I'activitat de manera significativa i
diferenciada. D’aquesta manera, podem fer una interpretacio dels resultats del
Salta Miralta que disposi de prou varietats de formes d'actuacié en relacié al joc.

Un dels primers criteris per a la selecci¢ dels casos és que el nombre de vegades
que l'infant hagi realitzat I'activitat s’acosti a la mitjiana aritmeética del grup.
Quantifiquem amb aquest proposit, com es pot veure a la taula 5.1, les vegades
gue cada infant realitza el joc. Com que la mitjana aritmetica és 51'62, des-
cartem I'estudi de tots aquells nens i nenes que hagin portat a terme el Salta
Miralta menys de 48 vegades.

INFANT
David
Iria

Mar
Manel C.
Belén
Martina
Daniela
Manel P.
Ariadna
Lia

Pol
Mario
TOTAL

Meri

—_

Vegades | 52 | 21 | 41 | 48 | 9 |56 |49 | 8 | 49 |160| 54 | 16 | 108 |67

Taula 5.1. Nombre de vegades que ha realitzat el joc cada infant

Com es pot veure, aplicant el primer criteri de seleccio, queden vuit infants.
Seqguint el procés cap a la tria dels tres casos que estudiarem, tornem als instru-
ments de recollida de dades —el diari de camp i les anotacions de la lectura emer-
gent— i extraiem observacions significatives de cadascun d’aquests vuit infants.
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A partir d'aqui, determinem el segon criteri important per a la seleccio: el fet
que arribin a cantar, en major o menor grau. Només tres de les nenes del grup
compleixen amb aquest criteri: I’Ariadna, la Mar i la Martina (que sovint apareix
com a Tina en els documents d’analisi per evitar problemes automatics amb el
full de calcul i el nom de la segona nena).

El primer infant que decidim estudiar és I'Ariadna. Es la que ha fet el joc més ve-
gades i a partir de la qual podem estudiar el procés en més detall. La Mar també
és una peca important en el Salta Miralta: és la seva interaccié amb la investiga-
dora la que fa de detonant del joc, aixi que la prenem com a segon cas. Pel nos-
tre contacte directe amb el grup d’infants, no podem deixar d’estudiar el cas de
la Martina. Ens sorprén la justesa amb qué canta i la manera com interacciona i
realitza el joc amb els ninos en els darrers enregistraments del treball de camp.

Un cop seleccionats els tres casos que volem analitzar, tornem a quantificar les
dades. El numero de fragments de video en qué participen les nenes del nostre
estudi ha passat a ser 257. Malgrat que, respecte a les dades inicials, hem acotat
la xifra obtinguda, encara és una quantitat de dades massa elevada per a les
nostres intencions d’'analisi. Observem, pero, que sovint els infants quan juguen
a aquest joc no presenten molts canvis en la realitzacié del mateix dia. Aquest fet
ens fa considerar la possibilitat d'un tercer criteri per acotar les dades. Decidim
analitzar dos fragments de video individuals de cada dia que cada infant realitza
el joc, i un de realitzacié grupal de cada infant per jornada —sent a vegades el
mateix fragment de video pero¢ analitzat sota tres optiques en funcié de I'infant
gue s'esta estudiant.

Com a resultat de I'aplicacio dels tres criteris, els fragments de video passen a ser
els 67 que es recullen a la taula 5.2 i que seran el material d’estudi de la nostra
recerca.

Clip | Videoijornada | Referéncia Localitzacio Actors
1 2 feb A+B 2Mar1 2:30-3:18 Mar
2 2 feb A+B 2Ari2 8:10-8:22 Ari
3 2 feb A+B 2AriG1 9:51 -10:09 G: Ari
4 2 feb A+B 2Ari4 10:31 -10:46 Ari
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Clip | Videoijornada | Referéncia Localitzacié Actors
5 4 feb A+B 4Mar2 3:20 - 3:37 Mar
6 | 4feb A+B 4Ari2 3:38 - 3:50 Ari
7 4 feb A+B 4AriG3 9:19 - 10:05 G: Ari
8 | 4feb A+B 4Mar3 11:10-11:25 Mar
9 | 4feb A+B 4Ari4 15:24 - 15:33 Ari
10 5feb A 5AMar1 7:58 - 8:13 Mar
11 5 feb A 5AAri1 8:34 - 8:53 Ari
12 5feb A 5AAri-Mar-TinaG2 | 12:20 - 12:51 G: Ari, Mar, Tina
13 5 feb A 5AAri3 15:04 - 15:21 Ari
14 5 feb A 5ATina1 16:45-17:05 Tina
15 5feb ) 5JTina1 5:47 - 6:09 Tina
16 6 feb A1 61Mar 6:15-6:34 Mar
17 6 feb A1 61Ari-Mar-TinaG1 8:40-9:19 G:Ari, Mar, Tina
18 9feb B 9BAri1 1:52 - 2:07 Ari
19 9feb B 9BMar1 8:38 — 8:55 Mar
20 9feb B 9BMar2 9:41-10:02 Mar
21 9 feb C 9CTina1l 3:43 - 3:58 Tina
22 | 9feb C 9CAri2 9:08 - 9:22 Ari
23 9 feb C 9CAri-TinaG1 10:07 = 10:37 G: Ari, Tina
24 | 9feb C 9CTina2 12:00 - 12:15 Tina
25 10 feb A 10AriG2 2:40-3:11 G: Ari
26 12 feb B 12Ari1 3:18 - 3:40 Ari
27 12 feb B 12Ari-MarG1 4:40-5:10 G: Ari, Mar
28 12 feb B 12Tinal 11:30-11:53 Tina
29 16 feb A 16Mar1 1:20-1:43 Mar
30 16 feb A 16Mar2 1:44 — 1:55 Mar
31 16 feb A 16Ari2 4:08 — 4:22 Ari
32 16 feb A 16Ari-MarG1 5:13 -5:55 G: Ari, Mar
33 16 feb A 16Ari4 9:25-9:40 Ari
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Clip | Videoijornada | Referéncia Localitzacié Actors

34 18 feb A(1) 18(1)Ari1 2:11-2:25 Ari

35 18 feb A(2) 18(2)Ari1 1:52-2:20 Ari

36 18 feb A(2) 18(2)AriG1 6:32 -7:05 G: Ari

37 19 feb A(1) 19AAri1 02:40 - 02:52 Ari

38 19 feb A(1) 19ATina1 05:21 -05:34 Tina

39 19 feb B 19BAri2 12:00-12:14 Ari

40 20 feb A 20Ari1 03:18 - 03:30 Ari

41 20 feb A 20AriG2 11:45 -12:15 G:Ari

42 24 feb B(1) 24(1)Ari1 00:30-01:36 Ari

43 24 feb B(1) 24(1)Tina1 05:52 — 06:25 Tina

44 24 feb B(2) 24(2)Ari1 01:15-01:35 Ari

45 24 feb B(3) 24(3Ari-Mar-TinaG1| 01:44 - 02:26 G:Ari, Mar, Tina
46 27 feb AQ2) 27(2)TinaG1 1:19-1:43 G: Tina

47 5 marc A 5MAri2 2:32-2:52 Ari

48 5 marc A 5MAri4 4:03 -4:25 Ari

49 5marc A 5MMar1 10:19-10:33 Mar

50 5 marc A 5MAri-MarG1 13:00-13:33 G: Ari, Mar

51 5 marc A 5MMar3 13:47 — 14:04 Mar

52 12 marg A 12MAri1 1:27 - 1:44 Ari

53 12 mar¢c A 12MMar2 3:03-3:13 Mar

54 12 marc A 12MAri2 6:47 - 7:03 Ari

55 12 mar¢c A 12MMar3 7:19-7:31 Mar

56 12 marc A 12MAriG1 12:50 - 13:07 G: Ari

57 26 mar¢ A 26MAri1 1:08 - 1:22 Ari

58 26 mar¢c A 26MMar1 1:23-1:38 Mar

59 26 marc A 26MAri-Mar-TinaG1| 2:47 — 3:29 G: Ari, Mar, Tina
60 | 15maig A }ﬁ}'\;'g/?A”'Mar' 0:00 - 0:53 G: Ari, Mar, Tina
61 15 maig A 15MgATina1/AriG2 | 3:50 —4:32
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Clip | Videoijornada | Referéncia Localitzacié Actors
62 15 maig A 15MgATina5 7:55-8:15

63 15 maig B 15MgBAri1 2:53-3:09 Ari

64 18 juny A 18JAri1 2:12-2:26 Ari

65 18 juny A 18JTina1 2:27 - 2:44 Tina

66 18 juny A 18JAri-TinaG2 2:53 -3:31 Ari, Tina
67 18 juny A 18JAri11 17:07 -17:16 Ari

Taula 5.2. Index dels videos analitzats

Per la diversitat de situacions i la forma com s’han recollit les dades, hi ha clips de
video en qué no es poden observar amb claredat alguns dels aspectes que volem
analitzar. En triar els dos fragments de video per dia i per infant, hem intentat
en tot moment mantenir el criteri de seleccionar un fragment del principi i un
del final de la jornada. Sempre que hem pogut hem obviat els de menys qualitat
d’'imatge i so, i sobretot aquells en que, per la posicid dels actors, no es podien
observar els aspectes necessaris per a |'analisi.

5.4. Construccio i aplicacié de I'instrument

Per a la consecucié dels objectius de la recerca en referéncia a la perspectiva
d’analisi horitzontal, primerament desgranem els aspectes musicals del Salta Mi-
ralta, tenint especialment en compte els contextos d’accié i interaccié. Partint
dels quatre motius que formen el joc, identificats a I'apartat 5.1, iniciem un
procediment inductiu d’extraccié dels components musicals de cadascun dels
motius. Aquests components que analitzarem, a més de respondre al primer ob-
jectiu especific de la recerca, ens permeten avancar en la consecucio dels altres
dos. Com a font de dades primaries emprem el visionat dels clips de video i les
anotacions del diari de camp, pero recorrem també a |'experiéncia adquirida en
haver viscut la realitzacié de I'activitat en primera persona.

Els components musicals que n’extraiem estan vinculats amb els elements musi-
cals que exposavem a la seccié 1.3.2 del marc conceptual: el discurs musical, la
simultaneitat sonora, la materialitat del so, I'expressivitat, i la cultura i context.
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Veiem a la taula 5.3 la relacié entre els motius i els components musicals que
analitzarem:

Motius Components musicals
Abans convit, previa
1r entrada, nota inicial, tempo
2n -
3r -
4t final
TOTS agogica, altura (veu parlada), ambit, durada (veu
parlada), articulacio, caracter, intensitat, intervencions
en el cant, pulsacid, timbre, tipus de veu, variacions
En acabar després

Taula 5.3. Relacié entre els motius i els components musicals

En la revisid de la taula anterior constatem que hi ha components totalment ob-
jectivables gracies a la seva recollida amb instruments de mesura estandarditzats
—com soén el diapasoé per a la nota inicial i el metronom per al tempo. D'altres,
pero, no tenen aquesta propietat. Amb la finalitat de poder ser objectius també
amb la resta de components no estandarditzables, definim les categories en
un procés ad hoc, prenent conceptes musicals especifics per a cadascun dels
elements i proposant-ne d'altres que ens permeten acostar-nos més a la realitat
d‘allo que volem observar —consulteu la taula 5.5 pagina 150-. Considerem el
component contextual prévia per recollir informacié que pot ser Util de cara a la
relacié de resultats, pero a tall d'anotacions, sense elaborar-ne categories.

Per a la consecucié del nostre segon objectiu especific, evidenciar components
musicals del Salta Miralta en I'accio de I'infant que indiquin que es troba en una
situacié optima d’aprenentatge, contrastem els nostres primers intents d'ins-
trument d’analisi amb una pauta d'observacié estandarditzada. La FIMA (Flow
Indicators in Musical Activitites) va ser dissenyada per Lori Custodero, prenent
els models de flow del psicoleg social Mihaly Csikszentmihalyi —vegeu seccié
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1.2.4. Es tracta d'un formulari rellevant dins del camp de I'educacié musical que
consta de dues parts: els indicadors d'aspectes afectius i els indicadors d’aspec-
tes referents al comportament.

En referéncia al conjunt d'indicadors de comportament contemplats en la pau-
ta, trobem que ja han estat previstos en el nostre instrument d'analisi, pero
categoritzats en enunciats que hem considerat més especifics per a I'activitat
objecte d'estudi i posant-los en relacié amb la multimodalitat i d’acord amb els
components musicals. El que definim és una série d’items corresponents a altres
modes comunicatius que sdn presents en la realitzacié del Salta Miralta i que ens
aporten informacié sobre els nostres objectius. Categoritzem aspectes referents
al mode gestual, al linguistic i a I'espaial. Atés que I'activitat és corporal, obviem
el mode visual per la manca de referéncies respecte a aquest. Altres indicadors
comportamentals de la pauta (FIMA), especialment |'anticipacio, han estat ad-
vertits per la investigadora en les observacions de cada clip de video.

La informacio referent als indicadors afectius, basica per a la consideracié d'una
activitat com a situacié optima per a I'aprenentatge, s'ha extret en el nostre cas
de tots els instruments de recollida de dades, tant de les anotacions al diari de
camp com dels informes diaris intercanviats amb la mestra d’aula, i evidentment
dels mateixos clips de video. L'analisi d'aquests aspectes s'ha portat a terme d'una
manera global i no tan especifica com proposa la pauta FIMA, ja que per poder
avaluar els nou indicadors afectius que es proposen caldria haver recollit les dades
amb plans de video més propers dels infants que s'estudien. Com que aquest no
és el nostre Unic objectiu, les dades s’han recollit seguint un altre protocol. Per
tant, I'Us de la FIMA queda totalment integrat en el nostre instrument d’‘analisi.

A continuacio, partint de les categories definides, construim una primera versié
de l'instrument que ens permetra recollir la informacié provinent dels 67 clips
de video seleccionats.

Abans de I'aplicacié de I'instrument d’analisi, realitzem una prova d'interjutges
per garantir-ne la fiabilitat. Seleccionem quatre clips de video a I'atzar i dema-
nem a tres experts que apliquin l'instrument: una lectora de I'area de musica de
I"'UAB; un music i professor de teoria musical, i una mestra de musica de prima-
ria. Comparem les observacions dels jutges en referencia als quatre clips —tot i
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gue el segon jutge només en respon a tres— i cadascun dels aspectes que cal te-
nir en compte. Apliquem la férmula de la confiabilitat individual per a diferents
codificadors (Hernandez et al., 2006 a Blanch, 2010):

o Numero d’unitats d’analisi codificades correctament pel codificador
Confiabilitat individual =

Numero total d'unitats d'analisi

Segons aguesta formula, relacionarem les categoritzacions de cadascun dels jut-
ges amb les categoritzacions proposades, que corresponen a les que realitza la
investigadora, i dividirem el resultat pel nombre total d’unitats d'analisi que, per
la naturalesa de les dades, varia en cada cas. Els resultats d’aquesta primera fase
de la fiabilitat s'expressen en les cel-les acolorides de la taula 5.4. Per calcular la
fiabilitat total, segons els mateixos autors, cal sumar els resultats de la confia-
bilitat individual segons cadascun dels experts i dividir-ho entre el nombre total
d’experts. Realitzant aquesta operacio, obtenim la fiabilitat total de I'instrument
—com es pot veure a la darrera columna de la taula 5.4.

Clip 1 Clip 2 Clip 3 Fiabilitat
el| e2| e3| el| e2| e3| el| e3 total
1/ 1| 1] 1]075|066|066| 0,8 0,89
05| 1] o05]066| 1| 1| 1| 1 0,79
10075 1] 08| 1| 1| 08| 1 0,94
10075 1] 1]075| 1]075| 1 0,93
o5 1| 1| 1| 1| 1| 1| 1 0,94
VAR N A 1
IR 1
IR 1
11 08| 08]0,75]0,750,75| 06| 1 0,84
03066066 1| / | 08 1| 05 0,69
08| 1| 1| 1]/ | o05/075| 1 0,90
05| 05(075/075|075| 11075/ 1 0,82
1] 1] 1] 1]05| 1| 08| 1 0,87

Taula 5.4. Resultats de la prova d'interjutges
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A partir de la taula s’observa com hi ha aspectes de coincidéncia total (les variaci-
ons, les intervencions i el tempo), i d'altres que generen més varietat de catego-
ritzacié. Tot i aixi, els resultats de la prova d'interjutges confirmen la fiabilitat de
I'instrument. La sessid amb els tres experts es va portar a terme simultaniament
amb el proposit de, a més de validar I'instrument, recollir i compartir les impressi-
ons de tres professionals de perfils diferenciats, a més de generar un debat sobre
la qUestié. Fruit d’aquestes converses vam descartar |'analisi de la intensitat i el
caracter del joc, ja que es va considerar que aquests aspectes sén totalment sub-
jectius —tret que disposem d’aparells especials per a la seva recollida.

Amb el resultat de la prova d’'interjutges obtenim la versid definitiva de I'instru-
ment d’analisi —consultable a I'annex 5A— i de les corresponents guies de cate-
goritzacié que presentem a continuacié. A la taula 5.5, trobem la corresponent
als aspectes del mode musical i a la taula 5.6, la que recull aspectes d'altres
modes.

DIMENSIO | CATEGORIA DEFINICIO  Només de I'adult Només de I'infant
CONVIT Canta fragment Canta un fragment del joc com a reclam per
Sense iniciar-lo
Absencia de convit
Canta i déna Canta i fa gest d'entrada
Cantainoenddéna | Comenca a cantar sense fer gest d’entrada
ENTRADA No canta i no en No canta ni fa gest d'entrada
dona
Recita i no en déna Recita sense donar gest d’entrada
Nota inicial | Fa3 Comenca a cantar amb la nota Fa3
Fa#3- Sol3 Comenca a cantar amb una nota entre Fa#3 i Sol3
Sol3 Comenca a cantar amb la nota Sol3
Sol3- Sol#3 Comenca a cantar amb una nota entre Sol3 i Sol#3
Sol#3 Comenca a cantar amb la nota Sol#3
Sol#3- La3 Comenca a cantar amb una nota entre Sol#3 i La3
La3 Comenca a cantar amb la nota La3
Altres Comenca a cantar amb una altra nota i/o no se sent
amb quina
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DIMENSIO | CATEGORIA DEFINICIO Només de I'adult Només de l'infant
Tipus de Veu cantada Fa servir altures i ritmes fixats per la melodia del joc
veu Veu recitada Fa servir de forma flexible les qualitats del so
Veus combinades Fa servir ambdues veus de les categories anteriors
No canta No canta
Ambit VR Extens Interpreta amb molts canvis d'altura,
[Veu fa Us de glissandi
recitada] Reduit Interpreta amb pocs canvis d'altura
Variacions Repeticio Interpreta tornant a cantar o recitar alguna part del
motiu
Supressié Interpreta sense cantar o recitar alguna part del

motiu

Intervencions

Melodia simultania

El joc és cantat per 2 o més participants a la vegada

en el cant , . . .
Alternanca Dos o més participants canten el mateix motiu del
joc per torns
A “solo” Només un dels participants interpreta el joc
Tempo Andante 69 ppm Indicacions metronomiques estandarditzades
per la ISO
Moderato 84 ppm | (International Organization for Standardization)
Alegreto 100 ppm | ppm: pulsacions per minut
Alegro 120 ppm
Pulsacié Suggerida Agafa el tempo condicionat per I'accié motriu de
I'interlocutor
Independent Expressa el tempo sense tenir en compte |'accié de
|'interlocutor
Imposada Decideix el tempo. Abseéncia d'accié motriu per part
de l'interlocutor
Compartida Manca d’indicador que mostri qui la marca
Individual Decideix el tempo. Abséncia d'interlocutor
Allunyada Expressa la pulsacié sense tenir en compte la sincronia
Propera Expressa la pulsacié gairebé ajustada a la sincronia

Sincronitzada

Expressa la pulsacié perfectament a temps
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DIMENSIO | CATEGORIA DEFINICIO Només de I'adult Només de l'infant
Agogica Constant Sense variar el tempo
Ritardando Alenteix el tempo
Accellerando Augmenta el tempo
Reprendre pulsacié | Torna al tempo punt de partida emfatitzant la
regularitat de la pulsacio
Rubato Accelera i/o alenteix el tempo i el repren dins del
mateix motiu
Suspensié S'atura per un temps indefinit en un punt concret
del motiu
Semipausa S’atura breument en un punt concret del motiu
2 pulsacions Fa durar el doble aquella pulsacié
Articulacié | Saltat Marca cada sil-laba del text del motiu
Lligat No marca especialment les sil-labes del text del motiu
FINAL Avancat Realitza I'accio final del joc abans d'acabar de cantar-lo
A temps Sincronitza I'accié del final del joc amb el final del
text del joc
Retardat Realitza I'accio del final del joc després d'acabar
de cantar-lo
Improvisat Utilitza diferents recursos per acabar el joc
conjuntament
Curt Canta la sil-laba “au” del final de manera breu
Llarg Canta la sil-laba “au” del final fent-la durar
DESPRES Silenci Fa un buit de so després d'acabar
So1 Afegeix recursos musicals en acabar
So11 Se senten recursos musicals en acabar, perd tenen
I'origen fora del joc
So2 Afegeix altres tipus de recursos sonors en acabar

No es pot valorar

Sense accié

(A)

*

categoritzant

No és possible observar amb claredat aquell aspecte que s'esta

L'actor que s’esta observant no realitza |'activitat en aquell moment
Per diferenciar la mateixa categoria, pero realitzada per I'adult
Quan la categoria s"ha donat només en una part del motiu
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DIMENSIO M. GESTUAL M. LINGUISTIC M. ESPAIAL
CONVIT - Fa referéncia amb accié corporal |- Riure de complicitat |- S'acosta a
- Agafa mans adult - Contraproposta interlocutor
- Agafa mans infant - Demana
- Agafa mans altres infants - Proposta
- Para mans
ENTRADA - Espera que els infants es preparin
Nota inicial - Agenollat
- Ajupit
- Assegut
- Dret
- Inicia moviment mans agafades
- Inicia moviment sense agafar
mans
- Agafat canells
- Agafat mans
- Agafat mans nina
Tipus de veu
Ambit VR
Variacions - Al nom
Int. en el cant - Crida la mestra
Tempo
Pulsacié - Quedar-se ajupit - Desplacar-se

- Impulsar bragos per flexionar
bracos infant (A)

- Deixar-se flexionar bracos
- Fer saltar la nina

- Flexionar genolls

- Indefinit

- Picar amb un peu

- Picar mans cames

- Posar-se de puntetes

- Saltar

- Flexions simultanies de
parts del cos

- Flexionar el tronc
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S’incorpora
Fa referéncia corporal
Reprén el joc

Manipula la nina deixant-la al
terra

Proposa repetir
Proposa torn

DIMENSIO M. GESTUAL M. LINGUISTIC M. ESPAIAL
Agogica - Sacseja i. en dir adéu
- Sacseja i. en dir el seu nom
Articulacié
FINAL Canvia la manera d’agafar-se - Cau (A)
Hibrid (una ma de cada) - Cau
Manté la manera d’agafar-se accident
Sense agafar - Cau ajudat
Toca amb el dit la panxa de - Cau
I'infant autonom
Flexié endavant -Cau
) ; semiajudat
Fa gest de dir adéu ,
- Es deixa
enlairar
- Aixeca
I'infant
enlaire
- Fa caure la
nina a terra
Contacte fisic Altres comentaris |- Torna a
Contacte fisic emocional Comenta I'accio 2%:far la
i
Es queda assegut acabada
Es queda dret Verbalitza “voler |~ Es desplaca
£ da estirat més” - Canvia de
s queda estira 0osici6

Llegenda. Observable a: I'infant, I'adult, tots dos —(A) quan és I'adult.

Taula 5.6. Categories del mode gestual, linguistic i espaial

El tractament de les dades ha estat fonamentalment artesanal. Linstrument
d’'analisi s"ha emprat en format paper i una vegada s'hi han consignat les dades
s'ha fet un traspas a un programa de full de calcul que ens ha ajudat a organitzar
la informacio i a facilitar-ne la interpretacio i obtencio de resultats —vegeu annex

5B, 5C i 5D.
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5.5. Resultats

Una vegada aplicat I'instrument varem buidar la informacié corresponent en un
full de calcul per cadascuna de les nenes. Aixd ens permet observar de forma
paral-lela les diferents realitzacions del joc per part de la mateixa nena i, en
acabat, establir-ne relacions entre elles. Per a I'extraccié dels resultats vam quan-
tificar les dades i vam confeccionar una nova taula de buidatge per cada infant,
gue es pot consultar a I'annex 5E i de la qual n‘anirem presentant fragments
al llarg d'aquest apartat. L'estructura de I'exposicié consistira en tres eixos que
es corresponen amb cadascun dels objectius especifics de la perspectiva d’ana-
lisi horitzontal. Per acabar, presentarem també una aproximacié als processos
d'aprenentatge de les tres nenes estudiades.

5.5.1. Components musicals que integren el Salta Miralta

Els resultats del primer objectiu especific d'aquesta perspectiva d'analisi repre-
senten un punt de partida per poder avancar cap a la consecucié de la resta
d’objectius. Necessitem saber quins components musicals formen el joc Salta
Miralta —la majoria dels quals seran les nostres dimensions d'analisi- abans de
centrar-nos en les situacions optimes per a |'aprenentatge i, de manera especifi-
ca, en els mecanismes reguladors de la interaccio.

A partir de I'analisi musical del Salta Miralta, de I'analisi de situacions reals de
realitzacié del joc a través del visionat dels clips de video i de les anotacions del
diari de camp, constatem que aquest joc conté components musicals de tots i
cadascun dels elements musicals citats en el marc teoric de la recerca: discurs
musical, simultaneitat sonora, materialitat del so, expressivitat, i cultura i con-
text. Vegeu-ne el llistat a continuacio:

agogica, altura (veu parlada), ambit, durada (veu parla-
da), articulacio, caracter, convit, després, entrada, final,
intensitat, intervencions en el cant, nota inicial, prévia,
pulsacio, tempo, timbre, tipus de veu, variacions

Hem constatat que, d’una banda, la interaccié entorn dels anteriors components
musicals té conseqiiéencies sobre I'optimitzacio de les situacions d’aprenentatge
i que, d'altra banda, la investigadora empra alguns d'aquests components de
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manera especifica com a mecanismes reguladors de la interaccié. Per aguestes
raons, els resultats dels diferents components musicals s'aniran exposant en re-
lacio als subapartats 5.5.2 i 5.5.3, respectivament.

Dels components musicals estudiats, presentarem aqui el tipus de veu emprat
en la realitzacié del joc i I'ambit de la veu parlada, atés que aquests aspectes
s"han mostrat gairebé invariables al llarg del periode d'observacié. La informacié
gue ens proporcionen, per tant, no esta relacionada amb cap dels altres dos
objectius especifics, sind que forma part de les caracteristiques musicals de la
realitzacié del joc per part de la investigadora.

Constatem que la forma generalitzada que utilitzem per realitzar el Salta Miralta
consisteix en emprar la veu cantada en els dos primers motius del joc, la veu
combinada en el tercer, i la veu recitada en el darrer motiu. Presentem a continu-
aci6 la taula 5.7 —extracte de I’'annex 5E— en qué es pot observar la quantificacié
d’'aquest aspecte. Les columnes en negre corresponen a les vegades que el joc
s'ha realitzat individualment, i les vermelles a la realitzacié grupal. Les (A) corres-
ponen a l'adult i els * al cant de només una part del motiu.

Veu cantada (A) 25 | 14 | 25 | 16 / / / /
Veu cantada* (A) / 2 / / / / / /
Veu recitada (A) / / / / 2 / 25 | 16
Veus combinades (A) / / / / 23 | 16 / /
Veu cantada 1 / / / / / / /
Veu recitada / / / / / / 1 /
Veu cantada (A) 1M 7 12 8 / / / /
Veu cantada* (A) / 1 / / / / / /
Veu recitada (A) 1 / 2 / 2 / 14 | 8
Veus combinades (A) / / / / 12| 8 / /
Veu cantada 1 / / / / / / /
Veu cantada* / 1 / / / / / /
Veus combinades 1 / / / / / / /
No es pot valorar 1 / / / / / / /
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Veu cantada (A)
Veu cantada* (A)
Veu recitada (A)

Veus combinades (A)

Veu cantada

Veu cantada*
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~ |~ | ~|~ |~~~ |
~ |~ W ||~ |~ |~
~ |~ |~ 00|~ |~ |~
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/
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3

Veus combinades

Taula 5.7. Tipus de veu emprat en la realitzacié del joc

Pel que fa a la veu parlada, la utilitzacié de la qual acabem d‘identificar en el
quart motiu del joc, hem estudiat si el seu ambit era extens o reduit. Trobem una
tendéncia a recitar-lo fent servir un ambit extens, com es pot veure a la taula 5.8,
especialment en els casos de participacié grupal.

Ariadna Mar Martina
Extens 20 | 11 7 7 5 7
Reduit 6 4 7 1 2 1

Taula 5.8. Ambit de la veu parlada en el quart motiu del joc

5.5.2. Components musicals indicadors de situacions
optimes per a I'aprenentatge

Perque puguem considerar una activitat com a situacié optima per a |'aprenen-
tatge, cal que es compleixin quatre aspectes basics: que partim de les compe-
téncies, interessos i experiéncies dels infants; que tingui lloc la participacié activa
dels nens i nenes en les activitats; que es generin emocions i aspectes afectius
positius vers aquesta participacio, i que hi hagi una bona gestié dels mecanismes
reguladors de la interaccié.

En I'exposicio dels resultats referents a aguest segon objectiu especific, presen-
tarem aquests quatre aspectes de manera aillada, tot i que a la realitat s"han
succeit simultaniament, tenint implicacions en xarxa. Abans d‘entrar-hi, pero,
abordarem els formats de participacioé en el joc.
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a. Formats de participacio en el joc

Tot i que es pot pensar que un joc de les caracteristiques del Salta Miralta és
eminentment individual (un sol infant i un adult cada vegada), aquesta dinamica
de realitzacid esta estretament lligada amb el format grupal, ja sigui portat a
terme en trios, quartets, etc., fins a arribar a la maxima col-lectivitat aconseguida
en dues ocasions —video 15 maig A, 0:36 i video 18 de juny A, 3:12—, amb vuit
infants i la investigadora.

A partir de I'analisi dels index del Salta Miralta (annex 3A) podem constatar que
la manera participativa amb la qual s'inicia el joc la majoria de les vegades, tret de
la jornada del 15 de maig, és de manera individual. Alguns nens i nenes s'acosten
per interaccionar amb la investigadora quan esta asseguda observant el joc lliure
dels infants durant la primera estona del mati, i alguns d’ells acaben explicitant
la demanda del joc, com es veura en el segon punt d’aquesta mateixa seccio.
La consegUent realitzacié del joc atrau els infants que son al voltant de la diade
inicial, de manera que s'estableix una dinamica de torns per jugar-hi. Com queda
palés al diari de la investigadora, durant les primeres vegades que es juga al Salta
Miralta hi ha desordre i manca de respecte pels torns, de manera que la inves-
tigadora ha d'intervenir i fer servir el llenguatge verbal per organitzar I'activitat.

Son les 9:15 del mati. Com cada dia els infants fan joc lliure mentre
encara van entrant families a I'aula. La Mar s'acosta mostrant-me
un cotxe de joguina, perd el deixa a terra i m’agafa les mans co-
mencant a saltar. Li canto el Salta Miralta i realitzem |'activitat. El
Mario, que esta alla a la vora, deixa el que esta fent i s'acosta tot
intentant separar la Mar sense deixar-la acabar. Un segon poste-
rior a aquesta accio, acabem el joc i li explico al Mario, mantenint
el contacte visual, que ha d’esperar que la Mar acabi per poder
comencar ell. Diu que si amb el cap i m'agafa les mans. Comen-
cem el joc. La Mar roman al costat i I’Ariadna s’acosta. Recolza
una ma a la meva espatlla i va picant amb el peu a terra suggerint
el joc. La Mar s'afegeix de seguida a la demanda i verbalitza: “ara
jo!” de manera insistent mentre seguim fent el joc amb el Mario.
En acabar els torno a explicar que cal que esperem el nostre torn
(Diari de camp, 6 de febrer).
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Una de les accions que suavitzen i dinamitzen la gestié de torns és la proposta de
fer I'activitat de manera compartida amb més infants, és a dir, realitzar el Salta
Miralta interaccionant amb més d’un infant al mateix temps. Aquesta altra mane-
ra de participar es déna de sequida, ja en la dotzena vegada que es fa el joc dins
del mateix dia en qué s'inicia. Per tant, la realitzacio grupal del joc emergeix fruit
d’una regulacio in situ de les interaccions en la realitzacié del mateix Salta Miralta.

A mesura que els nens i nenes es familiaritzen amb les dinamiques de les interac-
cions —gue tret del cas d'alguns infants, sobretot dels més petits del grup, succe-
eix molt rapidament—, sén capacos d’'esperar pacients que qui esta realitzant el
joc acabi i de, fins i tot, suggerir qui hauria de realitzar-lo sequidament (vegeu,
per exemple, clips 2 i 4).

A tall d'exemple presentem a la taula 5.9 dos index del Salta Miralta que ens
ajuden a observar les dinamiques dels formats de participacio. Les columnes de
I'esquerra corresponen al tercer dia que es realitza I'activitat (5 de febrer) i les
de la dreta al segon video de la jornada estudiada en el capitol anterior (18 de
febrer). Les files ombrejades destaquen els infants que en aquell moment porten
a terme el joc.

VIDEO 5FEB A VIDEO 18 FEB A(2)

Minuts| Infants Minuts| Infants
0:00 | Mario + Ari 0:00
0:55 1:25 | Lia
Ari
7:58 | Mar Lia
MP 3:00
Ari 5:40 | Belén
Mario + Ari Belén
Meri Belén + Iria
MP Belén + Iria + Ari
Ari Iria
Meri + Ari Belén
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VIDEO 5 FEB A VIDEO 18 FEB A(2)

MP + Mario + Ari + Mar Mario + Iria + Ari
MP + Mario + Ari + Mar + Meri + )
Martina 8.48
mzr:-inl\é/alario + Mar + Meri + 916 | Belén + Ari
mzrj[—in,\;lfiﬁleﬁeAng DL et = MP + Ari/lria + Belén
13:58 MP + Ari/Iria + Belén
14:30 | Pol MP + Ari/lria + Belén/Martina + jo
Mario MP + Ari/lria + Belén/ Martina
Ari 13:54 | Ari i MP
Mario 14:00 | Ari
Ari + Mario 15:12 | MP
MP
16:45 | Martina Iria
Martina + Mario + Ari MP
Martina + MP + Ari MP
Mar + Ari + Mario + MP + Martina Lia
+ Lia
19:30 | Lia
David
Martina

Taula 5.9. Dinamiques dels formats de participacié en el Salta Miralta

Aquesta taula ens permet observar la tendencia que hem exposat, segons la
qual el joc s'inicia —cada dia que es fa— com a activitat individual en que la realit-
zacid és compartida entre la investigadora i un infant. S’estableix aleshores una
dinamica de torns entre els infants que sén a la vora i els que es van acostant
atrets per I'activitat. Passades unes quantes realitzacions individuals, en el mo-
ment que comenca a haver-hi forca infants esperant el seu torn, o bé la inves-
tigadora suggereix la realitzacié grupal o bé els mateixos infants la demanen o
la insinuen mentre s’agafen les mans entre ells. Es pot observar una dinamica
semblant cada vegada que s'inicia el joc dins de la mateixa jornada.
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b. Partir de les competéncies, interessos i experiéncies dels infants

Una de les primeres propietats que reuneix una situacié optima per a I'aprenen-
tatge és que parteix de les competéncies, interessos i experiéncies dels infants,
és a dir, que la realitzacié de I'activitat per part del nen o nena és possible. En el
nostre cas, l'inici del Salta Miralta esta motivat per I'accié motora d'una de les
nenes que estudiem, de manera que podem dir que I'accié de la investigadora va
consistir en musicar el seu salt. Vam proposar el joc immediatament a continua-
ci6 de I'accio de la nena perque estava totalment en consonancia. Vegem a con-
tinuacio la vinyeta de I'origen de I'activitat a la classe del “Cargol treu banya”.

Es primera hora del mati, estona de joc lliure mentre van entrant
els infants. Acaba d’entrar la Daniela i des de la meva posicid
habitual, asseguda al terra en I'angle de visi6 de la camera fixa,
la saludo. De seguida s'acosta en Mario, m‘agafa les mans i es
deixa caure enrere. Li canto el Bim bom, I'activitat que fa una
estona que estem realitzant. La Mar, que esta al costat, diu emo-
cionada: “jo també!”. Quan en Mario acaba (hi ha una mare que
tapa la visi6 en aquest moment) la Mar m’agafa les mans i em
diu “hola” efusivament. Reprenem I'activitat —ja I'havia fet uns
minuts abans—, perd uns compassos abans d’acabar el Bim bom
comenca a saltar i acaba caient a terra, coincidint amb el final. De
seguida s'aixeca i va saltant de manera molt viva agafada de les
meves mans. Al quart salt ja li canto el Salta Miralta. En aproxi-
mar-se el final esta pendent de la mestra, que esta al costat reco-
llint la capsa de la lluna. Sense que hi hagi contacte visual I'agafo

per la cintura i I'enlairo per marcar el final.

Vinyeta del video del 2 de febrer A, 2:00 — 3:18

Com s’ha pogut llegir, les accions que hem portat a terme per a la realitzacié del
joc poc s'assemblen amb la proposta tradicional d’enfilar I'infant en un grad i
ajudar-lo a saltar fins al terra, perque s'ha aprofitat la iniciativa de I'infant, la seva
accié espontania —el seu salt— per realitzar-lo. Dins d'aguest format la investiga-
dora, per evidenciar el final, necessita canviar el moviment, i per aixd decideix in
situ agafar I'infant per la cintura i enlairar-lo.
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FORMES DE REALITZACIO

Constatem, a partir de I'estudi de les tres nenes, que la posicio inicial de la diade
formada per I'infant i la investigadora per a la realitzacié del joc s’ha mantin-
gut gairebé invariable al llarg dels 67 clips de video analitzats. La posicié que
anomenarem estandard consisteix en I'adult assegut a terra i I'infant dret (de
manera que el contacte visual s'estableix en paral-lel al terra), agafant-se les
mans propiament —no els canells ni cap altra part del brac. Per exemplificar-ho,
podem veure a la taula 5.10 la quantificacio total dels resultats pel que fa a la
diade formada per la investigadora i la Mar (xifres de color negre), i de la Mar en
realitzacions grupals (xifres de color vermell) —per veure els resultats de les altres
dues nenes podeu consultar I'annex 5E.

Assegut (adult) 12 5
Dret (adult) 1 1
Ajupit (adult) / 1
Agenollat (adult) 1 1
Dret 14 7
Mans agafades 14 7
Mans 10 7
Canells 4 | /
Cau accident / 1

Taula 5.10. Posicions inicials del joc en la Mar

La forma de realitzacié del joc s'ha anat modelant de manera espontania pero
guiada per I'evolucié de la competéncia motora en cada infant, donant pas a
dues etapes que, de manera diferenciada, marquen el final. Les expliquem a
continuacio:

Etapa A: I'adult té el control absolut sobre I'acci¢ final. Coincidint
amb el quart motiu del Salta Miralta, I'adult deixa anar les mans de
I'infant per agafar-lo per la cintura —és a dir, canvia la manera de man-
tenir el contacte corporal- i I’enlaira, sentint com l'infant es deixa fer,
es deixa enlairar.
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Etapa B: I'adult guia el final de I'accio i I'executa només si cal. En
arribar al quart motiu del joc, I'adult exerceix una petita pressié en
les mans de l'infant flexionant els seus bracos cap avall per ajudar-lo
a caure al terra o al matalas, coincidint amb el final, i mantenint les
mans agafades fins el punt de contacte amb el terra. En funcio de
I'anticipacio de l'infant, aquest acompanya l'acci¢ fisicament o es
gueda al costat deixant anar les mans sense intervenir-hi.

Aixi com aquestes dues etapes sén aplicables a allo que hem anomenat realitza-
ci¢ individual del joc, el format grupal possibilita altres combinacions. Depenent
de si l'infant que volem analitzar esta situat just al costat de la investigadora,
sovint agafats de la ma per comencar, es donara un dels casos de final anterior-
ment exposats. En el cas que no estigui al costat, o fins i tot es trobi fora de la
rotllana que es forma en comencar el joc, molt probablement el final en I'infant
sera sense mans agafades i caure autonom.

Com hem exposat, el pas a |'etapa B es produeix, d’una banda, quan la nena ha
arribat a I'accid motora que requereix el joc —el salt— i, d'altra banda, quan l'in-
fant s'ha familiaritzat amb la realitzacié del joc i la investigadora ha proposat un
nou repte per mantenir I'activitat viva: I'expressié del final de manera autonoma.
Seguint amb el cas de la Mar, dels 14 clips de video individual que estudiem, el
pas de I'etapa A (clips 1, 5, 8, 10, 16, 19, 20 i 29) a la B (clips 49, 51, 53, 55 i
58) té lloc al mes de marg, un cop finalitzat el periode d'observacions intensives.

¢. La participacio activa de l'infant

El fet que I'infant estigui actiu en la realitzacié d'activitats, independentment de
com participi, ens indica que la situacié és optima per al seu aprenentatge. El joc
gue estem analitzant, com que requereix accions motores per part seva, ja ens
ddna informacié immediata a nivell corporal sobre la participacio activa del nen
0 nena que l'esta realitzant: sense estar actius no podem realitzar accions tan
complexes com saltar.

ELS CONVITS
Amb la finalitat de coneixer la participacié activa en un altre nivell, hem analitzat
com s’han donat els convits en I'activitat. Per exposar els resultats, prendrem el
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cas de I'Ariadna —taula 5.11, confeccionada a partir del buidatge de I'annex 5B—,
la nena que ha realitzat el Salta Miralta més vegades i a partir de la qual podrem
observar per tant un nombre més elevat d'invitacions —per veure els convits en
la resta d'infants estudiats, consulteu I'annex 5F.

Abans de mostrar els resultats referents a aquest aspecte, explicarem com esta
organitzada la taula 5.11, de la qual extraiem la informacié. D'una banda, a la
primera fila trobem els nimeros que corresponen als clips de video. Quan la cel-
la és blanca el tipus de participacié és individual, mentre que el color negre de
fons ens indica que es tracta de realitzacions grupals. Les files que hem ombrejat
en color vermell mostren dues possibilitats d’invitacid que considerem que sén
fomentades per I'adult, com per exemple fent una proposicio verbal o agafant
les mans de l'infant per comencar. En color groc classifiquem aquells convits
gue estarien a mig cami de ser una iniciativa clara de I'infant i del contrari. Es
tractaria d'alld que hem anomenat parar mans quan I'adult és assegut a terra i
col-loca les mans sobre els genolls, mostrant-les com si volgués fer el joc, donant
indicis als infants. Finalment trobem contraproposar, és a dir, interpretar accions
dels infants, petits salts, paraules o vocalitzacions, etc., que li han suggerit que
vol fer el joc. En color verd trobem diferents aspectes del mode lingdistic, gestual
i espaial que ens indiquen que la iniciativa de la realitzacié rau en I'infant.

ARI N|F|[O] O

Para mans X X XX

Contraproposta XX X X

Sense X

No es pot valorar X
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Para mans X
Contraproposta | X XXX IX XX | X X
Demana X X X
Acci6 corporal XX X| [ X[X

Mans adult X X X | X
Mans altres X[ X| X X X X | X
S'acosta X XXX X
INDIVIDUAL X | X

Taula 5.11. Convits en la realitzacié del Salta Miralta per part de I'Ariadna

Una primera constatacio, doncs, és que en termes generals els convits han anat
evolucionant amb el temps, passant d’activitat semidirigida per I'adult a activi-
tat iniciada per l'infant. Observem, també, que quan la invitacié ve de l'infant
aquest fa servir diferents estratégies per evidenciar-la. Com es pot veure a la
taula 5.11, I’Ariadna gairebé sempre s'acosta i, agafant-li les mans a la inves-
tigadora, realitza una accié corporal referent al joc, generalment una flexi¢ de
cames. Pogues vegades utilitza el llenguatge verbal per fer-ho. La Mar, en canvi,
fa servir més la paraula per demanar el joc, mentre que amb la Martina els con-
vits son més erratics, hi ha tanta varietat que no es pot establir una tendéncia.

Observem també a la mateixa taula com en les realitzacions grupals I'adult fa
més contrapropostes, segurament per acordar l'inici del joc amb tots els qui
volen participar-hi.

L'ANTICIPACIO

Segons la pauta d'observacié FIMA, aquest aspecte és de molta importancia a
I"'hora de considerar que una situacié és optima per a I'aprenentatge. Conside-
rem que I'anticipacio esta dins del domini de la participacié activa de I'infant en
I'activitat, i per aixo en fem I'exposicid en aquest punt. Tot i que aquest indicador
no ha estat categoritzat com a tal en el nostre instrument d’analisi, s'ha eviden-
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ciat des del primer moment en les observacions de la investigadora mentre duia
a terme I'analisi. Observem que a mesura que l'infant es familiaritza amb |'activi-
tat, no realitza cap acci¢ corporal en el darrer motiu del Salta Miralta, i a vegades
tampoc en el tercer. La taula 5.12, que recull les vegades que les tres nenes han
presentat una pulsacié sense accio en la realitzaci¢ del joc —en negre individual i
en vermell grupal- ens ajuda a interpretar aquest fet com a anticipacié del final.

ARIADNA
26 ind. 16 grup

MAR

14 ind. 8 grup I 2 / 2 / 311 4
MARTINA

10 ind. 8 grup ! 2 2 2 2 3 > >

Taula 5.12. Nombre de pulsacions sense acci6 en el Salta Miralta

Tenint en compte, a més, el nombre total de realitzacions del joc de cada infant
—anotat a la mateixa taula—, constatem com aquesta anticipacié es porta a terme
molt rapidament.

DESPRES DEL JOC

Un altre component musical que ens déna informacié sobre I'actitud activa dels
infants que participen en el joc és el silenci que mantenen la majoria de les
vegades un cop s'acaba. A la taula 5.13 podem veure el percentatge d'aquests
resultats, aixi com també els de la quantitat de vegades que, per impediments
en la imatge o el so del clip de video, no s’ha pogut categoritzar aguest aspecte.

Silenci 69% 77,30% 66,70%

No es pot valorar 16,70% 13,60% 22,20%

Taula 5.13. Percentatge de silenci una vegada finalitzat el joc
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EL CANT

El fet que les nenes estudiades arribin a participar en el joc cantant, ens mostra
un altre nivell del seu estat actiu. Per |'especificitat de cadascun dels casos, pre-
sentarem més ampliament els resultats d'aquest aspecte en la seglient seccio.

d. Aspectes emocionals i afectius

Perque una situacié es pugui considerar optima per a I'aprenentatge, cal que
proporcioni emocions i sentiments positius als participants. Per coneixer com
tenen lloc aquests aspectes en el Salta Miralta, primerament podem veure a con-
tinuacid, en els informes intercanviats entre la investigadora —en color negre— i
la mestra —en color blau—, alguns comentaris respecte al joc:

4 DE FEBRER

Salta Miralta: ha comencat com una cosa aillada i ha anat creixent i creixent. Ha es-
tat sUper divertit. Ens ho hem passat molt bé (m‘incloc perqué veure la seva reaccié
m’'ha motivat moltissim a seguir).

Un 10 per al Salta Miralta, jo me I'apunto, s'ho han passat pipa ells i tu!!!

5 DE FEBRER
El Salta Miralta, un éxit total. Avui I'Ariadna ja me I'ha demanat: “el salta”. M'ha fet
molta gracia. A més, combinen perfectament el joc individual amb el grupal.

Amb els jocs de falda estic totalment d’acord amb tu, jo m’he apuntat la teva ma-
nera de fer, perqué m’'he adonat de la importancia i I'éxit, s un moment molt intim
amb cada infant i també entre ells crees un bon rotllo increible.

6 DE FEBRER
Salta Miralta: és la cangd que més demanen. Ha atrapat el grup.

El Salta Miralta segueixo pensant que és fantastic, sobretot pel fet que tots junts
s'ho passen bé i aixo fa unio!!!

16 DE FEBRER

Encara demanen el Salta Miralta. De tant en tant un infant m’agafa les mans i em
fa el gest de saltar, o diu la paraula “salta” mentre m’agafa la ma. Especialment en
Mario i la Lia. No sé perqué els comenca a fer respecte el deixar-se caure a terra. Els
primers dies era més espontani i divertit, ara és com si es tallessin...

I amb quina mala sort, quan els empenyo perqué caiguin al matalas, caiem tots a
sobre de la Meritxell!!

Jo crec que el Salta Miralta I'aniran demanant durant el curs, és possible que durant
una temporadeta mori una miqueta, perd estic segura que si després d’unes setma-
nes que no s'hagi fet el tornem a proposar, I'agafaran amb la mateixa il-lusié que al
principi. Si que és mala sort, caure tots a sobre de la Meritxell!!!
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20 DE FEBRER

Salta Miralta. De tant en tant s'acosta un infant i el demana, especialment la Lia, en

Mario i I’Ariadna. Els complau fer-ho individual, perd quan realment hi ha més rialles
i indicadors de felicitat és quan ho fem col-lectivament, per aix0 “forco” sovint que

s’agafin entre ells.

27 DE FEBRER

Salta Miralta. Encara el demanen. Em fa molta gracia quan se m’acosten i em fan
el gest de saltar. Jo m’espero pacient fins que ho tornin a demanar per veure fins a
quin punt tenen interés en aquesta activitat. | quan la comences, generalment, és
com una mena d’epidémia que s’encomana. Hi ha alguns infants que, malgrat que
s'ho passen molt bé fent-ho en grup, reclamen I'atencié individual. Intento compa-
ginar ambdues maneres per tal de complaure el maxim nombre d‘infants possible.
Aquest joc de falda, que s’ha convertit en un joc grupal, ha tingut molta acceptacio
pel grup des del moment en que es va introduir a I'aula.

El Salta Miralta ha sigut un encert, m’he fixat que la Lia s'atreveix a acostar-se't
perqueé li facis a ella, em refereixo a la Lia perqué és molt timida i m’agrada molt que
sigui capac de demanar-t'ho, i de la resta del grup no cal que te'n digui res.
M'agrada, perqué a més de la musica fas que s’ho passin pipa tirant-se al matalas.

Del diari de camp de la investigadora, destaquem també dos moments que cre-

iem especialment significatius:

La sensacié que tinc és que s'estan divertint tant que no pararia
(Diari de camp, 6 de febrer).

Aquest joc és com una epidémia! S'encomana rapidissim i pots
demanar-los el que vulguis... Aixi que aprofito per fer-los recollir

abans de tornar-lo a fer (Diari de camp, 9 de febrer).

Es evident que I'activitat és interpretada tant per la investigadora com per la mes-

tra d’aula com una situacié que provoca emocions positives en els nens i nenes.
Sabem també, tal com s’ha exposat en el punt anterior, que els infants estan mo-
tivats a realitzar el joc i el demanen fent servir diferents estrategies. El contacte vi-
sual també ens aporta informacié addicional. No I'hem analitzat sistematicament
perqué es produeixen canvis molt rapids, motivats per diferents estimuls que no
son objectiu del nostre estudi. El que si que hem confirmat és que hi ha una ten-
dencia a recuperar el contacte visual en el moment final —depenent de I'agdgica
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de cada realitzacio— i que interpretem com a senyal per acordar arribar-hi junts.
Es un moment de molta complicitat que va acompanyat de somriures.

Podem veure a la figura 5.2 quatre fotogrames de quatre clips de video que
ens permeten observar també com el Salta Miralta aporta aspectes emocionals
positius als qui hi participen.

Clip 7. Alegria i felicitat en el moment final ~ Clip 27. Parada agogica coincidint amb la
del joc paraula “cau”. Es pot observar el contacte
visual

Clip 47. Contacte visual i complicitat en el Clip 59. Complicitat i alegria compartida
moment de dir el nom de I'infant amb qui durant I'inici del joc
s'esta interactuant

Figura 5.2. Fotogrames dels clips de video per il-lustrar els aspectes afectius
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e. Mecanismes reguladors de I'adult

Un altre aspecte imprescindible que garanteix que les situacions en que s'implica
I'infant siguin optimes per a I'aprenentatge és el guiatge que realitza I'adult. La
gestié dels mecanismes reguladors de |'activitat és de tal importancia que hem
considerat oportl presentar-ne els resultats en el seglient subapartat.

5.5.3. Components musicals emprats com a mecanismes
reguladors de la interaccio

La investigadora, a I'interaccionar amb els infants durant la realitzacié del Salta
Miralta, desenvolupa tota una serie de mecanismes reguladors que fan que la
seva accié se situi en la Zona de Desenvolupament Proper dels nens i nenes.
Aguest fet, juntament amb altres caracteristiques de I'activitat que s"han expo-
sat en el subapartat anterior, fa que la considerem com a situacié optima per a
I'aprenentatge.

El que aqui veurem és com la manera de decidir i mantenir el tempo de la pul-
sacio, el tipus d'entrada, I'agogica, el tipus de final i I'articulacié forma part de
diferents bastides que I'adult proporciona a l'infant perque pugui realitzar I'acti-
vitat amb exit. Dins de I'exposicié de cadascun d’'aquests aspectes, donarem una
explicacid a cadascuna de les formes de participacio, ja que tenen consequén-
cies diferenciades. En la realitzacié individual, s'observa una major possibilitat
d’'adaptacio a les caracteristiques de cada infant, mentre que a les grupals cal
trobar el consens per anar alhora.

Abans de mostrar els resultats referents als aspectes anteriorment enunciats,
voldriem tornar a mencionar expressament en aquesta seccié —tot i que s'ha ex-
posat més ampliament en el punt primer del subapartat 5.5.2— com I'origen del
joc en la classe del “Cargol treu banya” va ser conseqUéncia d'un mecanisme
regulador que va emprar la investigadora per tal de potenciar el salt de la nena
amb la qual interaccionava.

a. Pulsacio i entrada

En referencia a la manera de decidir el tempo de la pulsacid en que realitzarem
el joc, constatem que, la majoria de les vegades, la investigadora pren aquest
tempo fruit de I'accié corporal de I'infant amb qui interactua, essent una pulsa-
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Cid suggerida, per tant, en la forma de participacié individual. La investigadora
adapta aixi la velocitat d'inici a la velocitat en qué I'infant realitza I'accié motriu
pertinent, essent un primer mecanisme regulador. En canvi, constatem també
com, en el cas de participacié en grup, tendeix a donar-se molt més allo que
hem denominat pulsacié imposada, on I'adult decideix el tempo ell mateix. A la
taula 5.14 presentem els resultats de I’Ariadna corresponents a la pulsacidé on
poden observar-se aguestes dues tendéencies —per veure els resultats de les altres
dues nenes consulteu I'annex 5G. Els clips de video expressats a la taula amb
fons blanc corresponen a les realitzacions individuals, mentre que els de fons
negre es refereixen a les realitzacions en grup.

N(TF O[O |=[M[0|N|O = |M|F N[O [O N[ N[0 N[N |ImMI (N
ARIADNA == NN M mmm M <SS S (ST |njn oo |o

Suggerida X | X | X|X XX | X|X|[x XX [X|X[X|X|X|x]|xX

Individual

Independent X

Sense accid

No es pot valorar

ARIADNA

Suggerida X X

Individual

Independent X [ X | x X | X | X X

Sense accié X

No es pot valorar X

Taula 5.14. Formes de pulsacié en la realitzacié del Salta Miralta
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Pel que fa a les expressions corporals de la pulsacid, volem mencionar que el fet
gue I'adult flexioni els seus bracos és també un mecanisme regulador que ajuda
la nena amb qui interactua a marcar la pulsacié amb el seu cos. La investigadora
disminueix I'impuls de la seva flexié a mesura que l'infant es mostra competent
a nivell motor, fins al punt que atura totalment aquesta flexié i ofereix els seus
bracos, a través del contacte de les mans, com a superficie solida on impulsar-se
per fer un salt més alt i enérgic —aquesta darrera situacid es déna només en el
cas de la Mar.

En el transcurs de gairebé cada realitzacié del joc es produeixen variacions de
tempo molt petites, imperceptibles si no és amb el metronom, en la majoria
dels casos. La causa ve donada per la manca de regularitat en I"acci6 motora
dels infants, de manera que la investigadora reacciona instintivament ajustant
el tempo de la melodia al de I'accid motriu de la nena en questid. Aquest fet
es posa en evidencia quan la Mar, per exemple, que ha assolit la sincronitzacié
del salt des del principi en la participacio individual, arriba un moment que salta
allunyadament en fer-ho en grup i no estar situada al costat de la investigadora
(vegeu, per exemple, el clip 27).

En referéncia a la manera de donar I'entrada, el que volem presentar com a re-
sultat és la relacidé que s'ha trobat entre aquesta dimensié i la pulsacié. D'una
banda, constatem com la majoria de les vegades que la investigadora canta
i déna I'entrada, emprant accions variades com aixecar lleugerament el cap,
aixecar les mans i alcar la mirada, la manera de decidir la pulsacié és imposada
o independent —és a dir, la manera com I'adult la marca no afecta els infants
perqué no es troben en contacte fisic directe amb ell. Es tracta majoritaria-
ment de realitzacions que afecten la forma de participacié en grup. Els clips
de video 6 i 56 son les dues excepcions de la relacié donar entrada = pulsacio
imposada. D'altra banda, succeeix contrariament que quan la investigadora
pren la pulsacié de I'accié motriu de I'infant, és a dir, quan es tracta de pulsa-
ci6 suggerida, no necessita fer cap senyal per comencar el joc plegats, ja que
la nena amb la qual interactua ha iniciat ja el moviment. Per tant, I'altra relacié
existent entre I'entrada i la pulsacid consisteix en que pulsacio suggerida = no
donar entrada.
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b. Agogica

A partir de I"analisi constatem com el tercer i quart motiu del Salta Miralta mos-
tren una major varietat d'elements agogics, és a dir, de variacions transitories
en el tempo i el ritme. Ho podem observar a la taula 5.15, que correspon als
resultats de la Martina en aquest component musical —consulteu I'annex 5E per
veure els resultats de les altres nenes. Es detecta, perd, una varietat agogica més
elevada en correspondéncia amb el quart motiu.

Constant 1

Ritardando

Accellerando

~
—_
N
~ | N
—_

Cau semipausa

Cau suspensio

0
/
/
Reprendre pulsacié /
/
/
/

~ |~ | ~ | -~

Cau 2 pulsacions

Si semipausa

Si suspensio

Adéu semipausa

Adéu 2 pulsacions

Adéu suspensiod

Taula 5.15. Elements agogics en la realitzacié del Salta Miralta

Hem observat també com els elements agogics tenen un reflex en les accions
corporals de manera que, per exemple, un ritardando implica una baixada de
la velocitat de I'accié i una suspensié implica la seva aturada. Destaquem com
la suspensio sobre la sil-laba “cau” és |'element agdgic més recurrent del tercer
motiu, mentre que les suspensions en les diferents sil-labes de la paraula “adéu”
ial “si” de “siau” ho sén del quart.

Queda palés també —i es pot veure a la mateixa taula 5.15- com la forma de
participacio, ja sigui individual o grupal, en la realitzacié del joc no afecta prac-
ticament el tipus de component agogic.
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¢. Tipus de final

Observem com el tipus de final en termes musicals, que hem categoritzat en a
temps, avancat, retardat i improvisat, esta relacionat en gran mesura amb les
etapes A i B que hem descrit a la secci¢ anterior —formes de realitzacio.

La investigadora, en enlairar I'infant per acabar les primeres realitzacions del
joc —etapa A-, té el control de I'accié, motiu pel qual podem afirmar que el
tipus de final és a temps el 100% de les vegades (vegeu annexos B, C i D). En el
moment en quée es comencga a canviar la forma de realitzacié del final, entrant
en alldo que hem denominat etapa B —caracteritzada per la flexié endavant del
cos de I'adult, mantenir les mans agafades per fer el final i sovint de manera que
I'adult acompanyi el moviment amb la torsié del seu cos— trobem més varietat
de finals, tot i que la tendencia és que sigui improvisat.

Presentem a continuacio, a la taula 5.16, els resultats de I'Ariadna en referéncia
al final caure autonom. Observem com la realitzacid grupal —vegeu xifres en
color vermell- ocasiona més vegades aquest tipus de final a causa de la menor
probabilitat d'estar agafat de les mans de la investigadora i, per tant, de rebre
un mecanisme regulador del final. Es pot veure també com I'Ariadna acostuma
a caure més tard en la realitzacié en grup, probablement a causa d’'un emmira-
llament amb la resta d'infants que té efectes uns segons més tard, mentre que
guan el realitza individualment, més aviat s'avanca.

A temps / 1
Avancat 2 1
Improvisat 2 1
Retardat / 4

Taula 5.16. Resultats del tipus de final de I’Ariadna

Hem estudiat també la durada del so final del Salta Miralta, que coincideix amb
la sfl-laba “au”. El 86,57% de les vegades que s'ha realitzat el joc s'ha interpre-
tat amb un so llarg, mentre que el 13,43% s’ha fet amb un so curt.
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d. Articulacio

En les nostres categories d’analisi haviem delimitat dues formes d‘articulacié pos-
sibles, el saltat i el lligat. Fruit de I'estudi dels 67 clips de video, descobrim que la
immensa majoria de vegades el Salta Miralta s'ha interpretat en articulacié sal-
tada. Les excepcions es donen quatre vegades en el quart motiu de participacio
individual en la Mar i el mateix cas i nombre de vegades en |'Ariadna, qui, a més,
presenta dues vegades més articulacio lligada al segon motiu —vegeu annex 5E.

Pel que fa al tipus de participacid en grup, no es detecta cap articulacié lligada
en la realitzacié de la manera com la interpretacié sempre és en saltat. A la dis-
cussié de resultats, presentarem les nostres interpretacions entre el tipus d'arti-
culacio i el tipus d'accid corporal requerida per a la realitzacié del joc.

5.5.4. Aproximacié als processos d’aprenentatge

Les analisis ens han permés congixer particularitats de cadascuna de les nenes
estudiades, a banda d’'observar també aspectes de caire general, com els que
hem exposat anteriorment. Presentarem en aquest punt alguns dels aspectes
gue ens semblen rellevants de cada infant i que estan en relacio amb la manera
de marcar la pulsacid, amb el tempo, amb la participacié en el cant i amb la
transformacio del Salta Miralta en joc simbolic.

a. Les accions corporals en la pulsacio

Aguest aspecte esta totalment lligat a la competéncia motora de les nenes.
Observem com en els origens del joc a la classe del “Cargol treu banya”, tant la
Mar com la Martina ja dominen el salt. Els seus processos d’aprenentatge consis-
teixen en aconseguir sincronitzar aquesta accié amb la cantarella. La Mar sembla
gue ho aconsegueix des de la primera vegada que ho realitza —vegeu annex
5C-, pero de vegades no arriba a fer-ho exactament i fa allo que hem anomenat
pulsacié propera. Com s’ha vist en la seccié sobre els mecanismes reguladors de
la interaccid, aquesta aparent sincronia és un ajust que I'adult fa per fer coincidir
I'accié de la nena amb els temps forts de la melodia del Salta Miralta. El seu salt
és enérgic, espaiat, de manera que aconsegueix molta alcada. La Martina, en
canvi, els realitza molt petits i continuats, de manera que sempre va per sobre
del tempo del joc. Tan sols una vegada aconsegueix la sincronia. La resta de les
realitzacions les hem considerat com pulsacio allunyada.
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Pel que fa a I’Ariadna, en els origens del joc presenta una competéncia motora
molt diferent a la de les seves companyes: no sap saltar. En conseqlencia, de-
senvolupa un ventall d'accions motrius que es poden veure a la taula 5.17, que
la van acostant progressivament cap a aquesta fita fins a aconseguir-la —a la
taula 5.6 es pot veure la llegenda de les accions.
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—
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—
(o)}

~
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~| = |~|0O| O

Genolls propera

—

Genolls sincronitzada

~

Indefinit allunyada

—
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Peu allunyada
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Peu propera
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—
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Taula 5.17. Maneres de marcar la pulsacié de I'Ariadna
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La trajectoria que segueix |I'Ariadna per aconseguir saltar s'inicia amb I'accié de
picar amb un dels peus a terra, comencant de manera allunyada, passant per
la propera i arribant a sincronitzar-se amb la melodia. Aquest moviment amb el
peu desencadena tota una serie de flexions simultanies en diferents parts del
cos, de manera que posa tota la seva energia en l'accié. Tret que esporadica-
ment realitzi flexions exclusives de tronc o de genolls, I'accié significativa que la
conduira al salt sera el fet de posar-se de puntetes per marcar la pulsacié. Darre-
rament, entra al salt pel gradient més llunya, perd aconsegueix, com la Mar i la
Martina, saltar de forma sincronitzada.

b. El tempo

En referéncia al tempo, constatem que el Salta Miralta s"ha cantat en I'espectre
d’'andante (69 ppm) a alegro (120ppm) i que en linies generals ha anat augmen-
tat de velocitat a mesura que augmentava també el nombre de vegades que
realitzavem I'activitat. Dins d’aquest ventall, cada nena ha mostrat preferencia
per un tempo concret —vegeu taula 5.18—-, que generalment ha anat suggerit per
la seva competéncia motora inicial.

Ariadna Mar Martina
Moderato (A) 14 | 10 / 3 3 3
Alegreto (A) 8 6 10 4 3 5
Alegro (A) 3 / 2 / 1 /
Andante / / / / 1 /
Moderato 1 / 1 1 1 /
Alegreto / / 1 / 1 /

Taula 5.18. Tempo de realitzacié del Salta Miralta.

El tempo estandard de I'Ariadna ha estat el moderato. 'adult —indicat amb una
(A) a la taula— I'ha cantat 14 vegades en aquest tempo quan el joc ha estat indi-
vidual —novament en color negre a la taula— i 10 en la realitzacié grupal —xifres
de la taula en color vermell. La Unica vegada que I'Ariadna ha arribat a cantar ho
ha fet també en tempo moderato.
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Salta a la vista que el tempo més emprat en realitzar el joc individualment amb
la Mar ha estat I'alegreto. De les tres vegades recollides en que la Mar ha iniciat
el cant del Salta Miralta —la categoria tempo sempre ha estat recollida coincidint
amb el primer motiu del joc—, s'ha decantat dues vegades pel moderato i una
per I'alegreto.

En el cas de la Martina, trobem el mateix nombre de vegades la realitzacié en
moderato i alegreto, tot i que en fer-ho en grup trobem lleugerament més ve-
gades el darrer tempo. Aquesta varietat s"ha mantingut en els moments en qué
ella ha cantat i en qué ha fet servir cada vegada un tempo diferent.

c. El cant

Com es pot veure a la taula 5.19 indicat amb A “solo” (A), la gran majoria de les
vegades que s'ha realitzat el joc ha estat cantat per la investigadora, tant en el
format de participacié individual com en el grupal. Constatem com la Martina és
la nena que més vegades el canta sola i sencer —vegeu la fila A “solo” en relacié
als quatre motius del joc—, mentre que la Mar fa tres intervencions sempre coin-
cidint amb el primer motiu, i I’Ariadna en fa cinc, dues de les quals corresponen
a la mateixa i Unica vegada que ha arribat a cantar el joc sola.

Observem una forma curiosa d’intervencio en el cant que es déna sobretot en
I’Ariadna i una sola vegada en la Martina, que consisteix en cridar a la mestra
d’'aula mentre es realitza el joc. Aixd succeeix a partir del clip de video 50, que
pertany al primer dia d’observacions no intensives.

Pel que fa a les variacions estudiades en termes de repeticid i supressio, confir-
mem que tant I'Ariadna com la Martina n’han portat a terme. L'Ariadna, la Unica
vegada que ha interpretat el joc I'ha escurcat cantant només el primer i darrer
motius, suprimint-ne per tant el segon i el tercer (veure clip 67). En una ocasié
també la investigadora ha repetit dues vegades la paraula “siau” del darrer mo-
tiu per donar-li temps de finalitzar el joc a temps (clip 2).

La Martina ha fet dues variacions. La primera consisteix en repetir dues vegades
la sil-laba “si” del darrer motiu (clip 24) i en dubtar a I’'hora de triar el nom
mentre li feia el joc a la nina mig repetint aquesta paraula: /a ni, la nina (clip
62).
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Un altre aspecte estudiat en referencia al cant és la nota inicial. Segons la trans-
cripcié escrita del Salta Miralta, presentada al primer apartat d’aquest capitol,
el sol3 és la nota que ocupa aquesta posicid. Observem a la taula 5.20 com la
investigadora, que no ha donat el to amb cap instrument cap de les vegades a
causa de la quotidianitat i immediatesa de les accions, manté I'afinacié inicial en
I'espectre del sol3 al la3, fent-la variar com a maxim un sol to.

Ariadna Mar Martina
Sol3 (A) 7 4 3 2 1 2
Sol-sol#3 (A) 2 / 1 4 1
Sol#3 (A) 13 | 4 4 3 2 1
Sol#3-1a3 (A) / / 1 / / /
La3 (A) 2 4 2 1 / 3
Altres (A) / / 2 / / /
Fa3 1 / / / / /
Fa#3-sol3 / / 1 / / /
Sol3 / / / 1 2 /
Sol3- Sol#3 / / / / 1 /
Sol#3 / / 1 / / /

Taula 5.20. Notes inicials en la realitzacio del Salta Miralta

Aquesta constatacid general es pot relacionar amb la nota inicial de les inter-
vencions de cada nena que, excepte en el cas de I'’Ariadna —que pren un fa3 per
comengar a cantar— es mantenen dins d'aquest to de marge, simplement el
transporten un semitd delimitant-lo en la franja fa#3 - sol#3.

d. El pas a joc simbolic

En el darrer periode d’observacioé del treball de camp els nens i nenes comencen
a realitzar el Salta Miralta amb els ninos de I'aula. Aquest canvi d'interaccié i de
tipus de joc, que passa a ser simbolic, va acompanyat, en els casos que hem re-
collit, d'una independencia total en I'activitat. Tant en els clips 61 i 62, que cor-
responen a la Martina, com en el 67, on s'observa a |I'Ariadna, ambdues canten
la melodia i realitzen el joc sense interaccionar directament amb ningl més —en
podeu veure la categoritzacio als annexos 5D i 5B respectivament.
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Amb aquesta investigacié hem volgut aportar dades per coneixer com aprenen
els infants de les primeres edats en contextos quotidians i significatius, un camp
d’estudi on encara manquen recerques per realitzar, especialment en el context
escolar. El tema de la tesi és d'actualitat i rellevancia ja que, com anuncien De-
lalande i Cornara (2010: 267), “listing the different forms of experience that
we call ‘musical’ and observing them appearing in early childhood is one of the
current objectives of musical anthropology” [llistar les diferents formes d’experi-
encia que anomenem “musicals” i observar com es donen a la primera infancia
és un dels objectius actuals de I'antropologia musical].

Volem destacar que, per les caracteristiques metodologiques i analitiques de |'es-
tudi, els resultats ens han permés conéixer al mateix temps com s'aprenen aspec-
tes musicals i com els nens i nenes participen en el joc. Segons Marsh i Young
(2006), aquest darrer factor s'acostuma a descuidar en les recerques amb infants.

La caracteristica de les discussions que es generen en aquest capitol s'explica pel
fet que les observacions i I'analisi que ens fan constatar els resultats de la recerca
s'han portat a terme formant part activa de la comunitat estudiada, entrant com
un membre més a la sala amb els nens i nenes i la mestra. L'observacié com a
membre que participa en el grup, ens permet, com assenyala Blacking (2001),
coneixer una cultura per poder estudiar la seva musica. Fruit de la investigacié
hem constatat, com va concloure el mateix Blacking amb relacié a la tribu dels
Venda i com assenyalen els estudis sobre la musicalitat, que tots els infants sén
musicals.

Aquesta manera d’entrar a la sala on conviuen els infants a I'escola i aquesta
manera d'observar “des de dins” ens ha permes, aixi doncs, participar en |'apre-
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nentatge dels nens i nenes. A més, depenent del nostre encert a I'hora de fer
propostes que encaixin amb alldo que Vigotsky (1935) definia com a zona de
desenvolupament proper (ZDP), esperem que la nostra accié hagi tingut reper-
cussions en el seu desenvolupament. El fet de formar part de la vida i actuacio
del grup d‘infants ens ha fet adonar de la quantitat i varietat d’accions i activitats
musicals que es desenvolupen, i alhora ens ha fet plantejar una terminologia per
referir-nos-hi. El nostre interés no s'ha centrat en el resultat sonor d'aquestes
situacions, sind que hem pretés estudiar-ne els processos i les interaccions im-
plicats. A més a més de llistar les situacions musicals, coincidint amb Delalande
i Cornara (2010), ens hem interessat, com déiem, per les interaccions que es
produeixen en posar-les en funcionament.

Mostrarem a la pagina segiient una sintesi dels resultats de la recerca (Fig. 6.1.).

L'obtencié d’aquests resultats aporta una nova mirada vers les situacions musi-
cals en qué viuen i conviuen els infants en la seva quotidianitat; ens torna cons-
cients del que musicalment reben i fan els petits. Aquests resultats ens suposen,
al mateix temps, una nova manera d'enfrontar-nos als contextos de formacié
de professorat, ja sigui en la fase inicial o mitjancant la formacié permanent.
Sén una manera organitzada a partir de la qual explicar la proposta d'educacié
musical, posant I'accent en el valor social de la mUsica, visié que compartim amb
diversos autors (Blacking, 1973; Campbell, 1998; Cross, 2005; Merriam, 1964,
entre d’altres) i que creiem especialment valuosa en les primeres edats.

6.1. Els contextos d’activitat i la comunicacié multimodal

Els resultats de la recerca ens mostren que la vida quotidiana del grup d'infants
de dos anys estudiat esta plena de situacions musicals de diversa indole, que
propicien diferents formes de comunicacié musical. Tot i que, com exposavem,
s’han identificat cinc contextos d’activitat musical, la majoria de les situacions
viscudes posen en evidencia el gran poder de convocatoria de la musica. Obser-
vem com moltes activitats s'inicien en un petit grup i acaben comptant amb un
elevat nombre d'infants que hi participen. Aquest fet es relaciona directament
amb la idea expressada en el marc conceptual de la recerca sobre la necessitat
humana d'afiliacié, de pertanyer i connectar amb els altres (Hargreaves, MacDo-
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nald i Miell, 2005; Young, 2005a), i a la vegada amb la musica com a element
catalitzador de la comunicacié i com a fertilitzant de les relacions vinculars
(Heimsy de Gainza, 1997).

La nostra interpretacié parteix d'aquestes idees, perd va més enlla. Podem cons-
tatar que I'atencio personalitzada que el nadd ha rebut durant els primers mesos
de vida minva radicalment en la seva escolaritzacié. El nombre d’infants per aula
i la presencia d’una sola mestra dificulta que hi hagi tants moments d’atencio i
activitats interpersonals com seria desitjable. Quan la musica és present i compta
amb el mestre o I'adult significatiu que participa en les situacions, sol desenca-
denar una interaccié afectiva i compartida que els nens i nenes valoren i no es
volen deixar perdre.

Hem constatat com la comunicacié musical proporciona, com assenyalen també
Hargraves, MacDonald i Miell (2005), mitjans a partir dels quals les persones
poden compartir emocions, intencions i significats. Aquesta comunicacié cons-
trueix relacions afectives solides en un espai curt de temps. Ho explicarem amb
més detall a I'epileg, pero voldriem destacar aqui la rapidesa amb qué, en la
nostra recerca, els infants van mostrar accions afectives vers la investigadora.
Considerem, doncs, que la musica hauria de ser present de manera predominant
a les escoles bressol, especialment durant el periode que I'infant inicia la seva
experiéncia d'anar a escola, ja que ha demostrat ser una eina molt potent per
establir llacos afectius en poc temps tant entre adult-infant, com entre grups de
nens i nenes.

A partir de I'estudi s'han identificat cinc contextos d'activitat musical, tres dels
quals coincideixen amb la nostra proposta d'educacié musical prévia, un altre ha
patit un canvi en la nomenclatura i enfocament conceptual durant el transcurs
de la recerca, i un darrer s’ha definit com a resultant de I'analisi. Els tres contex-
tos coincidents sén: el que gira entorn de la cancd, el referent a dita i poema, i
el que engloba I'obra musical.

El context sons originals, aportacié de la recerca, és fruit de I'analisi de les activi-
tats que emmarcavem dins de la “produccio sonora”. Pensem que, aixi com els
contextos coincidents amb la proposta prévia (cancd, dita/poema i obra musical)
no suggereixen cap tipus d'accié en el seu enunciat sind que refereixen una font
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sonora, l'etiqueta “produccié sonora” no respecta aquesta condicid. Aquest
nou terme, sons originals, a més de respectar i posicionar-se en el mateix nivell
que els altres, ens permet jugar amb el doble sentit del sintagma nominal de la
seglient manera: com a inici, font de processos de creacié i com a sindnim de
singularitat, personalitat i unicitat d’aquell so o conjunt de sons produits, que
son fruit del moment i de I'individu que realitza I'accié. Considerem que la neu-
tralitat d’aquest terme —en el sentit que no ens condiciona a pensar préviament
en cap accio especifica per produir el so— ens permet fer-nos més preguntes
sobre la manera com s'arriba a produir aquest so. Al mateix temps, creiem que
I'adjectiu “original” déna valor al resultat sonor i pot ajudar els adults a tenir en
compte aquest context, i fins i tot prioritzar-lo, davant dels contextos de |'eix del
patrimoni (cancd, dita/poema, obra musical) per la seva evident vinculacié amb
els processos creatius.

Com a resultat de la recerca identifiguem el context de sons quotidians, en qué
la font sonora que el constitueix té el seu origen en vibracions audibles que
es produeixen per I'accié d’objectes sonors de I'entorn diari. Alguns exemples
serien el so provinent de I'activitat dels infants del pati, d'un cotxe de bombers
gue passa prop de I'escola, del timbre del centre annex o de l'interfon. Per a
nosaltres té molt valor i suposa un aprenentatge verdaderament significatiu el
fet de poder recollir aquests sons de I'entorn quotidia i conferir-los un valor in
situ. Segons la riguesa sonora de I'ambient en qué ens trobem, caldra fer una
gestié diferent d'aquest context ja que pot ben ser que els sons que es generen
eclipsin la resta d’activitats que realitzem.

La identificacié d’aquests cinc contextos ens permet avancar en la classificacio
de situacions musicals, objectiu de la recerca, amb el propdsit d'equilibrar i tenir
en compte la riquesa de fonts sonores existents en les propostes d'educacié
musical per tal de proporcionar experiencies d’aprenentatge riques i diverses. La
varietat de contextos ens ha de permetre, doncs, dissenyar programes educatius
on la musica estigui present en tots els seus ambits d'accié, de manera significa-
tiva, formant part de la quotidianitat de les vides dels nens i nenes. La musica hi
és constantment. Cal que els adults sapiguem aprofitar les situacions per oferir
les activitats oportunes en cada moment. Tornarem a aquesta idea en la secci¢
de /'adult com a expert del seglient apartat.
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Constatem com les activitats que es desenvolupen en la nostra proposta, in-
dependentment del context en el qual s'emmarquen, contemplen la utilitzacié
orquestrada dels diferents modes comunicatius (Marquez, Izquierdo i Espinet,
2003). Aixo reforca la concepcié d'educacio multimodal que enriqueix i facilita
les interaccions i els aprenentatges. A banda de poder agrupar les accions dutes
a terme en una determinada activitat dins del mode musical, gestual, linguistic,
visual i espaial, identifiguem dos grans conjunts de mediums, és a dir, de “subs-
tancies en i a partir de les quals el significat es representa/realitza i mitjancant les
quals els significats queden a I'abast” (Bezemer i Kress, 2008: 172).

D’una banda, sovint emprem materials diversos en la realitzacié d’activitats.
Com s'ha vist en el marc conceptual, els diferents modes comunicatius eviden-
cien aspectes que amb un sol mode podrien passar per alt (Kress, Ogborn i
Martins, 1998). En la nostra proposta fem servir, per exemple, una capsa que, en
obrir-se, desplega d’un fil la imatge d'una lluna i queda oberta mentre cantem
La lluna, la pruna, o un nino de peluix que abracem mentre escoltem musiques
per descansar. Fruit de la recerca constatem |'existencia de tres tipus de materials
en la nostra proposta: els instruments musicals, les capses i altres suports visuals,
i els objectes quotidians. Aquests tipus de materials trobats ens fan pensar en la
versatilitat dels objectes i amb la necessitat d'articular propostes musicals a partir
d’'una oferta variada d'objectes i materials.

D’altra banda, el cos és també un medium protagonista. El gestos i altres mo-
viments corporals ens ajuden a evidenciar elements musicals de la font sonora
a partir de la qual realitzem una activitat, i ens propicien una experiéncia global
posant en funcionament tota la nostra persona. El cos enriqueix la comunicacio;
és considerat per diversos autors intrinsec i inseparable de la mateixa musica (per
exemple Retra, 2008; 2009; Pound i Harrison, 2003).

Hem observat com en la jornada estudiada cada tipus de medium ha propici-
at majoritariament un context d'activitat especific. Considerem que hi ha una
tendéncia per part dels nens i nenes a mantenir la utilitzacié dels mediums en
relacié al model mostrat per I'adult. Retornarem a aquesta idea en el darrer punt
de la discussio del seglent apartat.

Com veurem en la seglient seccid, associar activitats musicals amb uns mediums
concrets ens permet “donar veu” als infants (Dahlberg, 2010; Young, llari i Pé-
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rez, 2010). En el nostre cas, dotar-los amb mitjans d’expressié no verbal per
poder comunicar-se. Primerament, disposar d'un repertori de materials a I'abast
per fer musica propicia que es puguin desenvolupar situacions optimes per a
I'aprenentatge, especialment per la possibilitat que ofereixen de ser iniciades a
partir de les competencies, interessos i experiéncies dels propis infants. A partir
de les accions que els nens i nenes realitzin amb els mediums, ja siguin els ma-
terials o el propi cos, podem interpretar-les, com suggereixen Vallotton i Ayoub
(2010), com a signes de comunicacié i/o representacié. Aquesta darrera idea ens
serveix d'enllac amb el seglent punt de discussio.

6.2. Les situacions optimes per a |'aprenentatge

6.2.1. Les formes de participacio:
definitories de situacions musicals

Tal com s’ha exposat als resultats del capitol quart, la realitzacié de les activitats
parteix de la interaccié interpersonal que adults i infants comparteixen, i avanca
vers allo que hem denominat “personal”, que consisteix en la realitzacié auto-
noma per part del nen o nena. En la primera fase, especialment en els contextos
de cancd, dita/poema i obra musical, és I'adult qui porta a terme les activitats. De
vegades els infants observen i escolten atentament el que fa i d'altres s’afegeixen
espontaniament, o I'adult els convida a fer-ho. Creiem que és important que els
infants observin models especialment en aquestes edats i constatem, a partir
dels resultats, com aquesta observacié mediatitza I'aprenentatge (Roca, 1983) i
aporta estrategies per a la propia realitzacié. L'enculturacio, com indicavem en el
marc conceptual, és la via d'aprenentatge dels elements de la cultura: se n’aprén
formant-ne part, participant-ne progressivament i sovint a partir de la imitacio.

Com hem exposat anteriorment, en la nostra proposta d'educacié musical fem
servir diferents mediums per facilitar la comprensié i I'adquisicié de coneixements
musicals. Part del procés de realitzacié d'activitats passa per deixar a I'abast dels
infants, sovint en un punt concret de la sala que anomenem “el racé de musi-
ca”, els materials emprats en les propostes o referencies visuals d'aquestes —com
ara partitures o fotografies d’elements emprats o relacionats. La lliure disposicid
d’'aquests materials, gue hem definit com a “recursos tangibles que ens faciliten
I'activitat musical” (Malagarriga i Pérez, 2008: 106), ofereix oportunitats de rea-
litzacié personal i sovint autonoma de les activitats. Aquest accés obert permet,
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d'una banda, que la musica quedi integrada al joc lliure dels infants, podent dis-
posar dels objectes materials diversos i, de I'altra, que la mateixa possibilitat d'ac-
cedir-hi per ells mateixos els provoqui ganes de compartir-ho amb els altres, de
manera que la motivacié de I'inici de les activitats conjuntes resti en els infants.

Hem constatat com la trajectoria que segueix el desenvolupament de situacions
musicals, com s’ha explicat, acostuma a partir de la interaccié interpersonal i
avanca envers la personal. Aquest cami no segueix un plantejament lineal, sind
gue es tracta d'una estructura en rizoma (Dalhlberg, 2010) que pren una forma
o una altra en funcio de I'infant, de I'activitat musical en questio o dels mediums
implicats. Aquest coneixement ens permet gaudir de la diversitat de vies d'apre-
nentatge, essent un repte |'observacié atenta i curosa de |'actuacié de cada
infant per assegurar que el guiatge i I'ajuda que estem oferint és el que s'ajusta
al seu moment evolutiu.

A partir de I'estudi, hem definit tipologies de situacions musicals que resulten
del creuament del context d’activitat que s'esta portant a terme —canco, dita/
poema, obra musical, sons originals i sons quotidians—, i de la forma de partici-
pacié dels infants, en qué posen en funcionament de manera diferenciada les
competéncies musicals —escoltar, interpretar i crear. Pel que fa al segon punt de
creuament, la participacio, constatem |'existéncia de quatre formats que s'orga-
nitzen seguint un esquema en arbre. Els mostrem i definim a continuacio:

Espectador actiu: I'adult o un altre nen porta a terme I'activitat, de manera que I'infant
mira i escolta amb atencié les accions que fan els altres.

Indici: conducta observable que interpretem com a
realitzacié parcial de I'activitat.

Actor: I'infant participa en Amb expert: I'activitat es
I'activitat portant a terme i porta a terme amb |'ajuda d'un
conductes observables que Explicit: conducta membre expert.
ens permeten certificar-ho. observable que ens

mostra la realitzacid

Sense expert: 'activitat
es porta a terme de manera
autonoma.

de l'activitat
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En el context de sons originals hem especificat situacions musicals i n’hem definit
els equivalents a la taula anterior, de manera que l'indici es correspondria amb
el descobriment casual i en I'explicit ens podem trobar amb casos d'exploracio-
experimentacio o produccio musical. La terminologia descobriment casual esta
inspirada en Delalande (2009) i Filippa (2009), que documenten observacions
amb infants de fins a 36 mesos a I’'entorn del que denominen “descobriments”
i que consisteixen en la troballa d'un so que els interessa mentre es troben en
una situacié que nosaltres considerem d’exploracid-experimentacio. En el cas
del descobriment casual, aquesta troballa no té perqué estar dins d’aquesta
situacié musical. L'element que la caracteritza és |'atzar, la casualitat que fa que
es produeixi.

La classificacié de les situacions musicals seguint aquestes dues variables ens
doéna eines per observar |'actuacié dels nens i nenes. Ens obre les portes per
poder estudiar les conductes musicals dels infants d’'una manera guiada i siste-
matica en qué es tingui en compte la interaccié, imprescindible per estudiar la
musica com a fenomen social. La classificacio —es pot veure de manera esque-
matica a la figura 6.1 presentada més amunt— és un recurs per fer un mapa dels
possibles camins d'aprenentatge que, com hem esmentat, no tenen perqueé ser
lineals. Alhora, aquesta identificacio ens fa conscients de la necessitat de posar
a I'abast els mediums emprats en les activitats per tal de facilitar que el seu des-
envolupament arribi al cim: a I'autonomia dels nens i nenes.

6.2.2. Els jocs de falda: empremta cultural i comunicativa

El primer objectiu de la perspectiva d'analisi horitzontal ens ha permés compro-
var com el Salta Miralta integra components musicals enquadrables en els ele-
ments musicals presentats en el marc conceptual de la recerca. Podem conside-
rar aquest joc de falda, aixi doncs, com obra musical completa i, per la similitud
amb altres casos, podem generalitzar que els jocs de falda sén obres musicals
completes que integren tots els elements musicals. A més, el silenci mantingut
pels infants en acabar la realitzacié del Salta Miralta i la gesti6 dels torns de I'ac-
tivitat —que ens permet observar la interseccié de les dues perspectives d'analisi
en que els infants s'esperen pacients i respecten els altres—, ens fa pensar que ar-
riben a interioritzar aquesta estructura i arriben a prendre consciéncia de I'obra.
L'adquisicid d'agquesta consciencia té diverses implicacions en I'educacié musical.
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La que volem destacar de manera especial és la repercussid que té en el context
de sons originals, ja que aquest coneixement permet fer efectiva la delimitacié
estructural de I'obra, fent saber a I'actor de I'activitat que, d’alguna manera, ha
de marcar el final.

Mitjancant la recerca hem comprovat I'afirmacié que presentavem en el marc
conceptual que remarca que, en el joc, hi ha indicadors que ens proporcionen
informacié sobre I'aprenentatge dels nens i nenes (Lew i Campbell, 2005). En
el cas del Salta Miralta son els mateixos components musicals els que ens 'evi-
dencien. Aquests indicadors, a més, emmarquen aquesta activitat dins de les
situacions optimes per a |'aprenentatge, perque parteixen de les competéncies,
interessos i experiencies dels infants, requereixen la participacié activa, incor-
poren aspectes emocionals i afectius, i preveuen mecanismes reguladors de la
interaccio.

Alguns dels resultats obtinguts amb referencia als components musicals ens
aporten dades interessants que ens permeten avancar en la didactica de la mu-
sica a I'etapa infantil. En primer lloc, voldriem destacar el tractament que s’ha fet
de la pulsacio. Es evident que el Salta Miralta contempla aquest element i el fa
servir com a regulador de la linia melddica i de la periodicitat del salt que porta
associat. La pulsacid queda aixi totalment integrada de forma elastica en el joc,
permetent un aprenentatge distés d'aquest element en un ambient de gaudi.
A més, la manera com la investigadora canta el Salta Miralta, tenint en compte
I'accid motriu del nen o nena amb qui interactua i ajustant la pulsacié de la ma-
teixa manera que modelem el nostre pas en funcié del tipus de terreny que ens
trobem en caminar, permet atendre la diversitat i adaptar-se a les necessitats i
competéncies de cada infant.

El tempo ha estat també tractat amb flexibilitat. D'una banda, ha estat condi-
cionat pel desenvolupament motor de la nena —en funcié del seu domini de
I'accié requerida: el salt—, i de I'altra, pel tempo personal que, com ens feia notar
Trehub (2006), esta en estreta relacid amb el seu estil propi. Tornant al desen-
volupament motor, voldriem destacar que la nena que encara no saltava a I'inici
de I'activitat, hauria aprés a fer aquesta accid a partir d'un altre element —no
podem saber, perd, si hagués seguit el mateix procés i si hagués trigat el mateix.
El valor que li donem al Salta Miralta en aquest sentit esta en el seu desencade-
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nament vinculat amb una accié motriu d'una nena; amb una insinuacio subtil
gue vam voler acompanyar i portar més enlla. Aquesta iniciativa ens va permetre
entrar en una situacié de comunicacié i gaudi molt intensa que no només ha
perdurat en el temps en l'infant amb qui vam comencar, sind que ha penetrat
també en la resta d'infants del grup.

El gue volem dir amb aquesta explicacié és que creiem i defensem que els adults
gue coneixen un repertori ampli de jocs de falda en qué es contemplen accions
corporals variades tenen una eina molt potent per atendre les insinuacions sub-
tils dels nens i nenes, aguesta necessitat constant de moviment. D'aquesta ma-
nera, posant musica a les conductes naturals i espontanies, es poden construir
les bases d'aspectes tan importants per a I'educacié musical com és la sincronia
del cos amb la musica. La riguesa cultural d’aquest tipus de joc queda a I'abast i
es posa en funcionament a partir dels desitjos de la mainada. El tempo, per tant,
es pot adaptar tenint en compte la competéncia motora de cada infant, i a la
vegada s’hauria de variar en funcio del desenvolupament d’aquesta.

Pel que fa a I'agodgica observem, com ja succeia a les versions escrites del joc,
com la major variabilitat i alteracié es déna en els dos Ultims motius i molt es-
pecialment en el darrer, coincidint amb la utilitzacié de la veu parlada. Quan és
I'adult qui realitza I'accio final del joc, hi ha menys varietat agogica, mentre que
guan es deixa que l'infant decideixi, I'adult fa servir una série d'estratégies per
acompanyar i ajudar la nena a resoldre amb éxit |'activitat, com pot ser allargar
el so final o tibar lleugerament els seus bracos —que estan en contacte amb els
de I'infant. El joc s'ha cantat emprant majoritariament una articulacié saltada
que convida i facilita la realitzacio de I'accié requerida per jugar-hi: el salt.

Considerem que és molt important que els adults ajustin els diferents compo-
nents musicals a cada tipus de joc de falda per tal de facilitar la tasca als infants,
a més de propiciar gque se’n surtin tan airosament com sigui possible. Aquesta
darrera idea té les seves arrels en el fet exposat a continuacio.

Hem constat com el domini de I'activitat aporta satisfaccid i emocions positives
als nens i nenes. La repeticiod se situa a la base d'aquest domini i es porta a
terme amb plaer i gaudi propiciant, de manera natural, aprenentatges basics i
formes de comunicacié compartides. Aquesta comprovacié no I’'hem realitzada
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només amb I'activitat del Salta Miralta, sind que s'han viscut situacions diverses
durant el periode d'observacié que ens ho han confirmat, com ara la satisfaccié
expressada per una nena quan, després de portar dies intentant-ho, finalment
aconsegueix fer sonar I’harmonica. Sabem a partir de Thaut (2005), i hem pogut
comprovar a la nostra recerca, com les respostes motores de caracter ritmic que
es requereixen per a la realitzacid del joc s'aconsegueixen gairebé de manera
simultania a les primeres repeticions de I'activitat. Aixo si, cada infant interpreta
i ajusta I'accio requerida a les seves competencies. Per exemple, una de les nenes
del nostre estudi de sequida va entendre que per fer el Salta Miralta calia saltar,
pero lluny de poder-ho fer, les primeres vegades de realitzacié del joc picava amb
un peu a terra —accié que Justo (2000) identifica com a fonament del salt.

Volem destacar I'ambient de plaer i gaudi que s’ha creat en el grup vers aquesta
activitat. Hem comprovat com el joc de falda ha promulgat la cohesié i integra-
Ci6 socials com postulaven diferents autors presentats al marc conceptual (Fin-
negan, 2001; Hargreaves, MacDonald i Miell, 2005; Young, 2009). Destaquem
el cas d'una nena que no hem estudiat en la perspectiva horitzontal, que s'ha
anant acostat al grup d’‘infants i a la investigadora de manera progressiva gra-
cies a la realitzacio del Salta Miralta. Les emocions positives que ha encomanat
s'han estés a altres activitats i s'han mantingut en un nivell molt alt gracies a les
successives vegades que es porta a terme el Salta Miralta dins d'una jornada.

Aquest alt nivell d'implicacié que promou la musica tant en la vida social del
grup com al mateix temps en les tasques de la vida quotidiana, hauria de ser
aprofitat tant per part de les families com per part dels centres educatius, fent-la
un element sempre present. Ja hem exposat el nostre pensament sobre el poder
de convocatoria de la musica i hem mostrat com ens aporta emocions positives,
destacant el gaudi, I'alegria i el benestar.

Considerem que moltes de les interpretacions sorgides d'aquest estudi sén com-
pletament extrapolables i generalitzables als jocs de falda com a conjunt, on
els mateixos components musicals fan d’indicadors de |'aprenentatge i alhora
de mecanismes reguladors de la interaccié, que es fan efectius no només per
part dels adults que acompanyen els infants, sind pels mateixos infants que els
realitzen com a activitat cooperativa o autdnoma. Per tant, és necessari que les
mestres i els adults que estem en contacte amb infants de les primeres edats
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constatem |'oportunitat i utilitat d’observar I'activitat dels infants i la conveni-
éncia de triar el joc de falda més adient per a cada moment. Cal entendre cada
joc per si mateix, per I'entitat i caracteristiques que li sén propies, emfatitzant la
seva dimensié globalitzadora mentre hi juguem i evitant, per tant, la realitzacié
mecanica.

La classificacié de les situacions musicals anteriorment exposada s’ha aplicat ja
a aquest estudi i ens ha permés dotar de significat i identificar les realitzacions
del joc Salta Miralta, que hem seleccionat per ser analitzades en la perspectiva
horitzonal d’analisi. Hem sabut que els clips de video analitzats del joc es corres-
ponen amb situacions musicals de cangd - actor - explicit - amb i sense expert.
Potser perqué la majoria de realitzacions del conjunt de les jornades s'ha donat
dins d'aquesta tipologia, amb un adult expert que les ha guiat, la consciencia
per |'obra s'ha adquirit rapidament.

6.2.3. L'adult com a expert

Com hem mostrat en la discussié dels punts anteriors, |'actuacié de I'adult as-
senta els fonaments de la participacié dels nens i nenes. Hem constatat la idea de
Custodero (2005) amb qué tancavem |'apartat 1.2 sobre la implicacio evident de
la qualitat de la intervencié de I'adult en la qualitat de I'experiencia de l'infant.
Es important que I'adult dissenyi i posi en funcionament no només activitats,
sind també espais d’experimentacio rics i variats, com és el cas dels que s'han
creat al llarg del projecte en qué es contextualitza la recerca. La disponibilitat de
recursos a l'abast, pensats amb antelacié, fomenta la participacié autonoma i
progressiva i permet la iniciacié d'activitats per part dels propis infants. Propo-
sem, doncs, equilibrar la llibertat i I'estructuracié en un entorn musical preparat,
tal com s’havia fet en el marc de la Pillsbury School (Kierstead, 1994).

Dins del procés de realitzacié de les activitats de la nostra proposta d’educaciod
musical hem evidenciat el principi vigotskia de partir d’una interaccié interper-
sonal i avancar vers la personal. Aquesta primera interaccié, que acostuma a ser
entre I'adult i I'infant o grup d’infants, té lloc principalment a causa del major
grau d'experiéncia de I'adult. Aquest ocupa el rol de membre expert de la cul-
tura gue, gracies a processos de participacié guiada (Rogoff, 1990) i, com hem
constatat a la recerca, emprant tota una serie de mecanismes reguladors, acom-
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panya els infants en la resolucié conjunta de tasques fins que aconsegueixen
cert grau d'autonomia.

Atesa la important funcid que realitza I'adult en el procés d'aprenentatge dels
nens i nenes, i especialment tenint en compte contextos d'aprenentatge quoti-
dians com el que ha estat marc de I'estudi, defensem la necessitat que aquest
adult sigui realment un expert en la matéria. Hem constatat la quantitat i la qua-
litat de les situacions musicals que han tingut lloc durant el periode d'observacié
i considerem que un factor molt important d'aquest fet es troba en el bagatge
musical i experiencia de la investigadora, i sobretot en la seva disponibilitat i
accessibilitat gairebé constant. Aixi com ja fa temps que a les escoles de Reggio
Emilia existeix la figura de I'atelierista —persona que es responsabilitza d’'una
area de coneixement especifica i esta a disposicid dels infants—, caldria trobar
un adult equivalent que vetllés per I'educacié musical dels nens i nenes de les
escoles bressol al nostre pais.

6.2.4. L'apropiacié de models: punt de partida
de I'autonomia

La perspectiva horitzontal d’analisi ens ha permés observar com les actuacions
autdnomes dels infants tenen el model de I'adult com a punt de partida. Cada
vegada que les nenes estudiades han cantat el Salta Miralta ho han fet partint
del mateix rang de nota inicial que ha fet servir la investigadora. Aquesta relacié
amb el model també s’ha mantingut en el tempo de la interpretacié. Les nenes
han cantat en el mateix tempo en qué el joc els ha estat cantat. Aquest fet ens
permet explicar a qué ens referim amb el titol de la seccid, pero a la vegada ens
remet i permet corroborar que hem facilitat que cada infant utilitzi el seu tempo
natural i personal —perqué sovint I'hem pres de la seva accié corporal-, ajus-
tant-nos a la seva necessitat i competencia.

Aquest resultat sobre la repercussié del model, pel que fa a la veu, ens fa plan-
tejar dos aspectes. D’una banda ens genera el desig de saber-ne més. L'oida
absoluta és objectiu de moltes recerques, perd sovint en edats més avancades.
Sabem que aquesta qualitat és perseguida pels musics, especialment pels ins-
trumentistes de corda fregada, i tenim indicis que es pot donar ja a les primeres
edats. Calen recerques en aquesta linia que ens aportin més dades. D'altra ban-
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da, i en conseqliencia, se'ns desperta aquesta pregunta: seria necessari que els
adults que estan amb infants tinguessin un bon model vocal i una afinacié acu-
rada? En el cas dels jocs de falda, hem conferit un valor important a la qualitat
dels encontres socials que procuren, i que fa que els elements de caracter técnic
—una afinacié acurada i un model vocal correcte— entrin en conflicte amb els
elements contextuals —la riquesa de les interaccions amb adults significatius pels
infants que moltes vegades no tenen una formacié musical que garanteixi una
interpretacié musical optima. Creiem que tothom ha de poder cantar als infants,
independentment de les seves qualitats i aptituds per la musica, pero defensem,
com hem exposat anteriorment, la necessitat de comptar amb un adult expert
en musica en I'educacié dels més petits per poder vetllar per la qualitat musical.

D'altra banda, la utilitzacid de mediums en la realitzacié de les activitats per
part de I'adult proporciona també models d'actuacié als infants. Hem observat
com els nens i nenes han adoptat aquests models d'utilitzacié i han mostrat
en tot moment respecte i especial cura pels diversos materials de la sala. Hem
comprovat com la utilitzacié dels materials a I'abast emprats per la mainada s'ha
mantingut fidel al model en qué van ser mostrats. Considerem, especialment
basant-nos en I'actitud i en I'estat emocional dels infants, que quan un nen esta
assegut al costat del “racé de musica” manipulant la manyopla del Peix peixet i
mirant-la atentament en silenci, es troba en una situacio indici de |'activitat —dins
de la classificacié de les situacions musicals. Malgrat la inexisténcia sonora de la
canco, considerem que l'infant I'esta referint —mitjancant la utilitzacié del mate-
rial com a representacio (Vallotton i Ayoub, 2010)—i I'esta interpretant d'alguna
manera, possiblement realitzant-ne una audicio interior.

Com a idea final de I'apartat voldriem destacar com en aquestes primeres edats
es tracten de manera natural, espontania, en ambient de gaudi i en context
quotidia aspectes musicals que ens acompanyaran i perseguirem al llarg de la
vida, com soén el control de la pulsacié, I'audicié interior i les destreses motores
necessaries per arribar a tocar un instrument, per exemple. Totes aquestes com-
peténcies son la base de la formacid musical més especifica i, com hem dit, cal
seqguir-les cultivant tota la vida. Seria bo poder-ho fer a partir d'activitats musi-
cals gue mantinguessin les qualitats elastiques i flexibles, que fossin adaptables
a cada infant i que en tot moment representessin aprenentatges significatius i
quotidians.
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6.3. Implicacions per a la formacié de professionals i
per a l'escola

Tal com hem exposat en aquesta discussio, els resultats de la recerca tenen im-
plicacions evidents en la formacié dels professionals de I'etapa infantil i en el si
dels centres educatius.

Amb referéencia a la formacié de professionals, considerem que la classificacid
de situacions musicals definida a partir de la investigaci¢ sera de gran utilitat
en el disseny i aplicacié de propostes didactiques, ja que ordena i clarifica de
manera simple un mapa de possibilitats d'actuacio i interaccié que cal tenir en
compte. Al mateix temps, suposa una eina per observar I'actuacié dels infants
i conéixer les seves tendéncies en les formes de participacio, el tipus de context
predominant, o bé per preguntar-nos per qué no es donen situacions d’'algun
dels tipus, etc. Aquesta observacié pot tenir consequéncies sobre el disseny de
les activitats, establint-se d’aquesta manera un cercle de planificacié-accié, un
dinamisme constant.

Aquesta classificacid mostra, en I'eix vertical, els cinc contextos d’activitat que
s'han identificat —canco, poema/dita, obra musical, sons originals i sons quotidi-
ans. Es imprescindible que es tinguin ben presents per poder fer propostes de tots
i cadascun dels contextos, i alhora perqué es valorin igualment les accions realit-
zades pels nens i nenes amb referéncia a cada context. Per exemple, des del punt
de vista musical, és tan lloable que un nen realitzi una produccié musical amb un
pot de llauna, com que realitzi una accié corporal imitant la proposta del mestre
d‘una obra musical o que completi algunes de les paraules de la cancé Peix peixet.

Les formes de participacié en aquests contextos formen I'eix horitzontal de I'es-
mentada classificacié. Es necessari que dins del cami que segueixen les activitats
de la nostra proposta d’'educacié musical s'avanci des de la realitzacié interper-
sonal vers la personal, sent sovint el punt de partida la mostra de les propostes
per part de I'adult. Es important, doncs, que el mestre conegui i realitzi amb
precisio, justesa i correccid les accions que conformen |'activitat; que la seva
veu, posicié corporal, expressio i emocio siguin adequades. Alld que a nosaltres
ens agrada i entusiasma facilment esdevindra allo amb queé els infants gaudiran
i tindran també emocions positives en reproduir-ho i compartir-ho.
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Per facilitar la comprensié i interaccié en les activitats, ens dotem basicament
de dos tipus de mediums: els materials i el cos. Hem constatat com la seva uti-
litzacio facilita una riquesa de formes de participacié que incrementa la qualitat
de les situacions musicals si els deixem a |'abast. Es necessari que les propostes
musicals es dissenyin pensant en suports que puguin servir com a mitjans de
comunicacié musical i alhora com a representacions de I'activitat, especialment
per part dels nens. Tenir en compte els principis de les situacions optimes per a
I'aprenentatge —partir de les competencies, interessos i experiencies dels infants,
la seva participacio activa, els aspectes emocionals postitius que provoquen i els
mecanismes reguladors de la interaccio— també és basic per al disseny de pro-
postes educatives de qualitat.

Dins de la vida quotidiana de I'escola, és important que s’equilibrin les propostes
musicals més dirigides i programades amb aquelles que poden sorgir de manera
espontania de la situacio real. Cal observar atentament i estar preparat i disposat
a iniciar una activitat musical a partir d'una espurna que suggereix algun infant,
especialment si I'ambient és I'adient. La riguesa de les situacions significatives,
el valor que té la contextualitzacié encertada de la proposta, és molt important
per al seu éxit i impacte educatiu.

En aquest sentit tornem a recalcar la importancia que el mestre tingui una for-
macié musical solida, que disposi d’un bagatge que li permeti reaccionar rapid
i aprofitar les situacions. Un dels repertoris d’'activitat important que cal que
conegui el professional d'aquesta etapa és el de jocs de falda. Queda palés a
la recerca com aquests jocs sdn eines molt potents per a I'educacié musical de
la mainada, on els mateixos components musicals sén els indicadors del pro-
cés d'aprenentatge. El tractament personalitzat, ajustant per exemple la velo-
citat, adaptant els moviments, buscant la manera d’'acabar junts, suposa tenir
en compte les competencies de cada infant i oferir-li un guiatge personalitzat
gue es modela seguint el seu ritme d'aprenentatge, que pot ser molt diferent en
aquestes edats. Cal que els mestres tinguin un ampli repertori d'aquests jocs per
poder oferir-los en relacié a diferents accions corporals dels petits, i que mostrin
sensibilitat i complicitat en la seva realitzacié.

Pel que fa a les escoles infantils, i sequint amb la idea de la formacié musical
solida dels professionals de |'etapa, creiem necessaria la incorporacié de per-
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sones expertes en la matéria en els equips docents. No pensem en una solucié
temporal o en un projecte col-laboratiu. Defensem una presencia constant i di-
aria de contacte amb la mainada i amb la resta de I'equip. Al mateix temps que
aquests experts comparteixen el desenvolupament de situacions musicals amb
els grups d’'infants, haurien de fer un treball conjunt amb les mestres i ajudar-les
a dissenyar activitats a partir de les seves observacions, proposant solucions es-
pecifiques gracies al seu bagatge musical.

Una de les tasques en col-laboracié ha de consistir en la creacié d’espais d'ex-
perimentacié musical ubicats en funcio de la distribucio del centre i de les seves
particularitats. A partir de les observacions dels infants se sabra quines propostes
poden ser més atractives i de quina manera es poden posar a I'abast. La gestid
dels espais d'experimentacié també dependra de les casuistiques de cada escola,
pero tindran en comu el seu dinamisme i la novetat de les propostes sonores cada
cert temps. Animem les families a formar part activa d’aquestes experiéncies.

Amb referéncia a les sales on conviuen els infants als centres, és important que
construim el “racéd de musica” per poder anar ubicant els diferents materials
gue requereixen les activitats: perque hi pengem les partitures, imatges de les
obres i els compositors, disposem d’instruments i objectes musicals, capses, etc.
L'accessibilitat dels objectes permet la realitzacié lliure de les activitats per part
dels infants, propiciant-ne la seva autonomia. A més, suposa la integracié de la
musica en la vida quotidiana dels petits.

6.4. Limitacions i futures linies d’investigacio

Les recerques en educacio, en qué s'utilitzen metodes ajustats i relacionats amb
contextos especifics d'accid, tenen la particularitat de limitar la repercussio dels
resultats a I'entorn en el qual s’han obtingut. En el cas del nostre estudi som
conscients que la tria d'una altra jornada o d'una altra activitat per a I'analisi —de
la mateixa manera que I'estudi d'uns altres infants o en uns altres contextos— ens
haurien portat per camins diferents, potser per arribar al mateix lloc. La manera
com s'han recollit les dades, emprant la camera fixa principalment, també ens
ha limitat I'escenari d'estudi, pero a la vegada ens ha permes desenvolupar-nos
en un ambient relaxat i natural en poder oblidar la seva presencia.
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Durant el transcurs de |'estudi ens han sorgit també tota una série de preguntes
a les quals, per diverses raons, no hem pogut donar resposta i que apuntem com
a futures linies d'investigacio.

Primerament, I'aportacié del context de sons quotidians ha quedat poc re-
presentada en les dades analitzades. Ens caldria recolli-ne de noves posant
especial atencié en aquest context.

Hem introduit també una nova rutina en el grup d’infants que consisteix en
la utilitzacid de musiques per descansar. Les observacions ens mostren com es
crea un ambient tranquil i com la musica ajuda a modelar els estats d'anim,
pero seria necessaria una recerca sistematica i exhaustiva per poder valorar el
seu efecte.

Una altra porta que queda oberta deriva de I'analisi multimodal realitzat a al-
gunes de les activitats. L'opcié que hem escollit en aquesta investigacié mostra
nomeés una part molt petita d'allé que una analisi multimodal de la interaccié
ens pot deixar veure. Deixem per més endavant, doncs, I'estudi en profunditat
de les interactuacions amb relacié als diferents modes comunicatius.

Hem constatat la necessitat de fer un estudi més aprofundit sobre la implicacio
del model vocal i I'afinacié de I'adult en I'adquisicié i desenvolupament de
I'oida absoluta en els infants de les primeres edats.

S'ha recollit també en el marc conceptual de la recerca |'existencia d'experién-
cies en que els infants deixen de cantar en el moment en qué un adult intenta
afegir-s'hi. En el nostre estudi s’han donat indicis d'aquesta conducta, perd en
no ser objectiu d'analisi no s'ha aprofundit en la tematica. Seria interessant
reveure les dades i analitzar-les, concentrant-nos en aquest aspecte.

La introduccié de les harmoniques a la sala ha tingut una molt bona rebuda
tant per part dels adults com dels nens i nenes. La utilitzacié d'aquests ins-
truments en el context de sons originals ha propiciat verdaderes situacions
de comunicacié musical en el si del grup. Ens agradaria poder fer una analisi
horitzontal estudiant com es desenvolupa I'activitat i les implicacions directes
que observem que té amb la genesi d'aspectes emocionals positius.

| en darrer lloc, perd no menys important, volem destacar la introduccié de dos
djembés a la sala. Oferir oportunitats per picar dins d’aquest entorn quotidia
ha suposat pels infants una disminucio de les conductes violentes dels nens i
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nenes. La mestra d'aula, que té molta experiéncia amb grups d'infants d"1-2
anys, afirmava que era I'any en qué havia registrat menys mossegades. Queda
per més endavant |'estudi sistematic d’aquest context d'activitat, posant espe-
cial atencié a la seva vinculacié amb els estats emocionals dels petits.

Els punts exposats com a futures linies d'investigacié sdn exclusivament, com
s'indicava, aspectes que han sorgit durant el transcurs de la recerca i als quals
no s'ha pogut donar resposta. Mirant enrere amb una perspectiva més am-
plia, i donada la manca d'estudis sobre el tema, creiem que seguir avangant en
I'estudi de la musica a la vida quotidiana dels nens i nenes, independentment
de I'aspecte especific que vulguem tractar, ja és una linia d'investigaci¢ futura
necessaria. Caldria, pero, dotar-nos d’eines de recollida de dades i de planifica-
cions metodologiques que ens permetessin guanyar precisié en la informacio i
alhora seguissin sense interferir en la realitat que observem. En consonancia, i
atés que, com s'ha vist, els aprenentatges que s'adquireixen en aquestes edats
ens acompanyen tota la vida, defensem la necessitat de promoure projectes de
recerca financats per organitzacions publigues en aquestes edats que ens ajudin
a aflorar i valorar aquesta musicalitat que és present en els infants de 0-3 i a
planificar programes educatius adequats.
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This research was intended to provide data on how two-year-olds learn in signif-
icant, everyday situations, a field of study where there is still scope for research,
especially in formal learning contexts. The subject of the thesis is forward-look-
ing and relevant because, as stated by Delalande and Cornara (2010: 267), “list-
ing the different forms of experience that we call ‘'musical’ and observing them
as they appear in early childhood is one of the current objectives of musical
anthropology.”

We would like to emphasize that owing to the analytical and methodological
characteristics of the study the results have provided new knowledge of both
how children learn music and how they participate in musical games. According
to Marsh and Young (2006) this latter factor is often neglected in research with
children.

The nature of the discussions generated in this chapter is explained by the fact
that the observations and analysis that produced these research results were car-
ried out by a researcher who played an active role in the group under study, par-
ticipating as another figure in the room alongside the children and teacher. Ob-
servations carried out in this way allow us, as pointed out by Blacking (2001), to
gain a deeper understanding of a culture in order to study its music. This research
substantiated the fact that all children are musical, just as Blacking himself con-
cluded with regard to the Venda tribe and as indicated by studies on musicality.

This way of entering the room where children spend the day together in nursery
schools' and this strategy of observing “from the inside” allowed us, therefore,
to participate in the children’s learning process and — insofar as we were able

1 In Spain nurseries are schools for children between the age of four months and three years.
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to organise activities that fit in with what Vigotsky (1935) defined as the zone
of proximal development — we hope that our proposals had an impact on their
development. Participation in the lives and experiences of a group of children
made us more aware of the variety of musical actions and activities they build
up, and, at the same time, led us to devise a suitable terminology to describe
them. Our interest was not focused on the outcome of these situations in terms
of music; rather we aimed to study the processes and interactions involved in
them. In addition to listing the musical situations, in line with Delalande and
Cornara (2010), we took an interest, as said above, in studying the interactions
that occur when they arise. (See page 183 for a synthesis of the research results).

The results provide a new perspective on musical situations which children expe-
rience and share during their everyday life; they make us aware of what children
take in and do musically. At the same time these results suggest a new way of
approaching teacher-training scenarios, both in the initial phase and through
permanent training. They constitute an organized way of explaining a proposal
for musical education that lays the stress on the social value of music, a vision
we share with several authors (Blacking, 1973; Campbell, 1998; Cross, 2005;
Merriam, 1964, among others) and which we consider especially valuable in the
case of the very young.

A. Settings for activities and multimodal
communication

The research results show that the everyday life of the group of two-year-olds
under study was full of different kinds of musical situations that favour different
forms of musical communication. While, as described, we identified five settings
for mu