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o menos afines, se pensó en la rama de Teoriá de la Música, ya que su facilidad de
medición -al ser similar a tantas otras asignaturas de la enseñanza general, en
este aspecto, es decir, posibilidad de utilizar pruebas objetivas como instrumen-
tos de medida- y la ventaja de existir ya, contrastes estadísticos probados científi-
camente, así lo aconsejaban.

Acotado el tema a tratar, se definió el problema, en primera instancia, con
las siguientes interrogantes: ^Qué procedimiento pedagógico podría mejorar, o
afianzar más profundamente, los conocimientos teóricos del alumno de Lenguaje
Musical LOGSE, en relación con la didáctica usual consistente, casi siempre, en
lecciones magistrales? ^Es factible superar el sistema de poner ejemplos y encar-
gar ejercicios al educando para que los resuelva, tal y como se viene haciendo
actualmente?

Revisando y confrontando literatura especializada, tanto específica de ense-
ñanza musical como general sobre educación (véase, al final, apartado de biblio•
grafía), se descubrió que un componente tan importante, o más, como e1 propio
método en sí, para la consecución de las metas deseadas, lo constituye el factor
mativacional, la motivación del discente hacia la aprehensión de lo que se le
pretende inculcar.

Efectivamente, sin necesidad de recurrir a las fuentes escritas, la historia coti•
diaña está plagada de casos donde, a pesar de algunos sistemas educacionales de
eficacia dudosa o de carencia de medios, hay personas de tóda edad que se ins-
truyen apoyándose casi exclusivamente en el báculo de un impulso (drive), moti-
vado por una vocación a toda prueba.

Visto de esta forma, la rno!ivación más que una variable cualitativa extraña
poco operativa, puede considerarse como la variable independiente principal
activa, o sea, un cratamiento en sí mismo. Ya M. M. Marx (1969) apunta cómo
psicológicamenté el aprendizaje se explica por la influencia de la motivación
sobre la conducta, puesto que es un factor esencial de la conducta operante.

EL PROBLEMA CONCRETO

Las razones expuestas nos obligaron a cambiar los enunciados-pregunta an•
teriores por estos otros más concretos: éEs la motivación elemento significativo
en el aprendizaje de la Teoría de la Música? y en caso afirmativo, ^qué tipo de
motivación resulta adecuada a este propósito?

A la primera pregunta se pretende contestar en este Informe de investigación,
siendo la segunda, condición preliminar para la resolución de la anterior.

Siguiendo a varios autores, Bolles (1976) entre otros, se descartaron las acti-
tudes motivacionales puramente fisiológicas -motivaciones orgánicas-, tenien-
do presente, no obstante, que las fuentes biológicas energéticas están subyacen-
tes en cualquier manifestación de conductas impulsivas superiores (Murphy,
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1954) y se pensó en la motivación social como fermento adecuado para nues
tros propósitos.

Hace tres décadas Festinger (1964) puso de relieve cómo la motivación social
es aquella que Ileva a la conducta social, a la interacción con otras personas. Lo
cual incluye no sólo las metas del individuo sino también las de los demás acto^
res participantes, por la interdependencia existente entre ellos.

Murray (1938) y Maslow (1954) con sus teorías, nos indican que las necesida-
des de afiliación, autoestima, autorrealización, logro intelectual, dominio y otras
más, son componentes junto con el temor al fracaso- de esa conducta social
motivada, y su potenciación dirigida, debería dar buenos frutos en el aula.

Tanto pruebas empíricas personales y de otros compañeros como anteceden-
tes escritos confirman esa teoría, que nos atrevemos a plasmar en la siguiente
suposición.

HIPÓTESIS

Paso a paso Ilegamos a lo que sería un enunciado, comprobable, de relación
entre dos aspectos: mo!ivación social y aprendizaje, una «expectativa acerca de suce-
sos, basada en generalizaciones acerca de la supuesta relación entre variables»
(Tuckman, 1978), pudiéndose formular en estos términos:

En igualdad de otras variables coadyuvantes, (a motivación social inducida al
alumno influye más signiFicativamente en el aprendizaje y afianzamiento de con
ceptos musicales, grado elemental LOCSE de Enseñanzas Artísticas, yue el méto
do de lección magistral.

Y en formulación testadística: Ho: ,uA - Fte; Ht: l.tA > l.eB.

La hipótesis de nulidad, (Ho), nos dice que no hay diferencias significativas en•
tre las puntuaciones de los alumnos del grupo motivacional y las del grupo de
método magistral.

La hipótesis de investigación (Hi), nos afirma lo contrario, a favor del pri-
mer grupo. Se trata, pues, de una hipótesis direccional derecha o de una cola
positiva.

VARIABLES

Consideramos variable dependien!e, el grado de conocimientos teórico-mu
sicales que el alumno posee, la cual mediremos operativamente, pre y post expe
rimento, con dos pruebas objetivas construidas a propósito, sobre la base de una
Tabla de Especificaciones convenienternente ponderada a priori.
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Las puntuaciones corregidas por la conocida fórmula de corrección del ar.ar,

F.
A-

n,, - 1

(siendo: A ^ Acíertos;
E = Errores;
n, = Número de alternativas),

serán la plasmación matemática de esta variable que, debido a los instrumentos
de medición utilizados, explicados más adelante, creemos se sitúa a nivel de in-
tervalo o muy próximo a él.

La uariable activa inde^iendiente, o experimental, la constituyen las distintas fa-
cetas de la motivación social -tratamiento yue denominamos A- inducidas y po
tenciadas en el alumnado por un proceso desencadenante de emulación compe-
titiva, yue se establece en e] grupo sujeto a ese tratamiento; conjunto a su vez,
dividido en dos subsecciones o«ec^uiposu. La misión de cada uno consiste en
preparar y hacer preguntas a los miembros del «eyuipo» rival.

Se organiza así una especie de liguilla, de la cual, al final del procedimiento,
saldrá un eyuil^o ganador comparando las respuestas acertadas de uno y otro
bando.

La temática a t ►atar entre ellos debe ser, como es lógico, acerca de lo fijado
con anterioridad en la tabla de especificaciones.

Sabemos que la emulación y la competencia no tienen buena prensa en el
panorama docente actual, yuizá como reacción a su atta presencia en la vida
cotidiana y por los efectos nocivos yue pudieran producir en algunos alwnnos
«fracasadosn, sin embargo, pensamos yue convenientemente dosificadas, son ne-
cesarias y úriles por presentar la realidad cotidiana y entrenar para ella, misión
asígnada también, al educador.

Las características de nuestro procedimiento, presentado a los sujetos corno
una actividad lúdica, lima las asperezas de cualyuier confrontamiento dramático,
puesto yue se suaviza el componente emocional yue, sin duda, existe en este
tipo de actividad al repartirse, entre los individuos, los éxitos y fracasos. Por otro
lado, se estirnula la cooperación, para el logro de un misrno fin, enu-e mirmbros
del clan, sin ocasionar los efectos nocivos quc: acatrea to competitivo cuando se
enfrenta un educando sólo contra los demás.

Investigaciones realizadas sobre estrvcturas de finalidad concentradas en la

cotnpetición y cooperación han rnostrado su valía en otras áreas docentes (^ohn-
son y Johnson, 1975); (Sáenz Barrio, 1989).
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Ahora bien, por su propia naturaleza, la motivación es una variable ipaccesi
tale, sólo observaóle a través de las conductas de los individuos. ^llo no yUkere
decir que no pueda hacerse patente y medirse indirectamente su influencia en
los procesos cognitivos, basándonos en los productos de actividades concretas,
9ue se suponen inducidas por la motivación. ^sto es lo yue nos ocupa-preocupa,
la fiqalidad de nuestra investigación.

Nos impide, ciertamente, establecer una rejación lined^ VRriable independien!e-
Vari4ble de^endien^e, pofique nunca pod^emos cqantificar la cecantidad» de tnativa^
ción que ha producido «tantp» aprendizaje; nos tendremos que coRformar con
hallar un enlaçe, no de azar, entre las dos; y ello ya es importante demostrarlo,
pues la inteligencia (^or sí sola no explica la totalidad de la variabilidad en el
rendimiento, habiendo otros factores en él -d4ferencias individuales, contexto sq^
cial..., además de la motivación- que es preciso tener en cueqta y aislar.

Como o!ra modalidad de la variable experimen!al debemos considerar el trata•
miento a base de clases expositivas -ayuí llamado tratamiento B- yue se impar
ten nortrtalmepte al hilo de las precisiones teóricas, emanadas de lír práctjca sol^
fística; auRyue esta situación qo se da casi nunca en puridad. Hay trrqmeqtos,
como saben nuestros Golegas, donde incluso se impone la di$ertación lsura de
teoría, singularmente en los cursos finales de la asignatura.

Será el contraste entre los resultados de esas dos mnaalidades o rnatkifesta^
ciQnes metpdológicas lo que nos demuestre la bondad del sistema, que deno ►kri-
qatnns A, si estamos en lo cierto.

Se han apuntado, Uneas arriba, aunyue sip citarlas como tales, al$unas va-
riobles ex!rañas in!ervinien!es 9ue podrían influir (positiva q negativamente) eB los
resultadas de nuestro trabajo, respecto a la vajidez interna, pero yue, en t'qdo
caso, pos apartarían de la realidad 9ue busca^os. A la espera de aclararlo con
detalle más adelante, atttici amos que creerrios haberlas, si na eliminado, sí
neutrali;ado o igualado en ^os das grupos (carrtrol y ex^kerin;eqtal), de fqrma
que sç1 1nilueqcia pUede cotlsiderarse prácticamentr inexistente a la hora de
validar la ^ii.

LA A^UESTRA

Para probar la hipótesis sustantiva se escogió el alurnnado de la academia
salmantina Cen!ro de Esiudias Musicales, por- su fácil -acceso, como consecuencia dr
estar impartiendo docencia en ella, una alumna de la Cátedra. Problemas admi
nistrativos impidieron seleccionar individuos al azar, denno del más nurneroso
conglomerado infantil matriculado en el Conservatorio Profesional dr la misma
ciudad; por lo que nuestros grupos experimental y de control fueron, al final,
muestras peyueñas de ocho miernbros cada una, en segundo cu ►-so de LenKuaje
,tifu.cical, como se reiterará más adelante.
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Aún no siendo las muestras probabilísticas y si incidentales, pensamos que
estos alumnos serían seguramente más representativos de la población típica
que lo que a simple vista podría parecer en teoría. El conocimiento del medio
nos daba pie para saber la gran similitud y homogeneidad que presentan, gene-
ralmente, los alumnos de academias y conservatorios, en la actualidad. Además,
tampoco se buscaba hallar un alto índice de validez externa, pues se era cons-
ciente de las limitaciones a que nos constreñían las circunstancias; la meta fue la
fiabilidad y la validez interna que pudieran dar pie a futuras experiencias de más
envergadura.

PRETEST Y CONSTITUCIÓN DE LOS GRUPOS

Antes de las vacaciones de Semana Santa 94, se pasó a veintitrés niños/as
una primera prueba objetiva tipo !est verdadero-falso (vid. anexo 1). Contenía
veinte í!ems formulados sobre las materias que habían cursado en el trimestre
anterior. Su aplicación tenía por objeto constituir dos grupos igualados en
conocimientos, así como, si era factible, en otras variables que fuese posible con-
jugar, edad y sexo, esencialmente. Respecto a las circunstancías socio-culturales,
se sabía que más o menos eran del mismo nivel.

La fiabilidad de la prueba, calculada por el procedimiento Spearman-
Brown, dado que las varianxas de ambas mitades eran homocedásticas (F =
1,99 empírico contra F^2,gy^ 0,05 = 4,77 crítico, en el contraste de Hartley) dio
como resultado:

2rxx 2 . 0,457
RxX 1 + rxx 1 +^

= 0,627

donde rXx = 0,457 es la correlación entre puntuaciones pares e impares.

La validez interna del !est se consideró suficiente y representativa para los fi-
nes propuestos. No se poseia un cri!erio ex!erno adecuado al caso, pero se había
realizado una selección de entre más de cien í!ems ponderándolos según la tabla
de espec f caciones y otra casuística posiblemente incidente: manera de formularlos,
ordenación de los mismos, validez aparente...

Convenientemente ordenados por puntos, surgieron dos blo9ues de ocho
individuos cada una:

X;p = 20, 16, 16, 14, 14, 12, 8, 1,

X;B = 18, 16, 15, 14, 14, 10, 6, 4.

En la característica sexo, cada grupo constaba de cinco alumnas y tres alum-
nos, en ta edad fue más difícil el eml>arejamiento:
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Xq = 14 arios; XB = 10 años.

Los grupos, así constituidos, muestran mucha igualdad entre ellos, excepto
-como se ha visto- en la edad.

A B

^X; - 101 ^Xg = 97

X; = 12,265 X; -12,125

Sq - 5,88 Sa = 4,97

rxx = 0,963

La ptueba de bondad de ajuste a la distribución normal, con el método Kol-
magorov-Smirnov, escogido por su mayor potencia, al no exigir resumir la infor-
mación y ser para variables continuas, nos dio un resultado favorable a la Ho de
no diferencia: 0,195 empírico contra el valor teórico -con N= 16, a- 0,05 y ta^
bla de Lillie.fors- de D max. - 0,213.

Teniendo en cuenta los datos anteriores: norrnalidad, independencia (las pun•
tuaciones no estaban condicionadas entre sí), homocedasticidad de varianza (in^
necesario practicar ninguna prueba, por ser evidente), y nivel, si no cierto, muy
próximo al de intervalo, aplicamos el contraste paramétrico ! de Student, para
dos grupos correlacionados y muestras pequeñas, obteniendo:

t
Xq - XB 12,625 -12,125 0,5

Sd/1^n 1,165/1^8 0,412

siendo: Sd = (D - Xp)1

n-1

- 1,218

que no es significativo ni a un nivel de a 0,10 en pruebas de una cola: 1,41.5, con
7 grados de libertad.

Queda demosu•ada, pues, la similitud muy rnarcada de los das grupos.
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TRATAMIENTO ^XPERIMENTAL: DISEI^iO Y DESARROLLO

Adjudicados los tratamientos aleatoriamente a los grupos -motivación al A y
exponencial al B- se sometieron durante mes y medio a sus efectos en un dise-
ño que podemos esquematizar así:

Grupo Selección Asígnación Pretest Tratamiento Postest

A(experim.)

B(controU

Ert^parej.

Emparej.

Azar

Atar

T^

Ty

Motivación

Clase magis.

Tz

Tq

No se quisp cansiderar el pretest como mera herramienta niveladora y se in-
cluyó en el esquema para un posible análisis de covarianza, si 1}egara el caso.

Las variables extrañas más importantes corpo historia, maduracjón, instru-
mentaciórt, interacciones..., debido a la Ppca duracipn del eqsayo se consideraron
minimizadas, por lo que estimamos que la validez inserna del disetio no se resen-
tía de forma significativa.

Para itlformación de nuestros j^ctores explicamqs detalladarTtente los dos ti-
pos de situaciq>a educativa:

a) Fqrmadqs dos equipos, po^ rpjtades, detatro del ^u^a, a gusto de los pro-
pios edu(:^ndtts -sqsteo, eleFGlcíít ceclproca, etc.- cada integrante de uaa fracción,
o su portavoz, plantea una cuestibn quF deberá ser respondida acertadamente
por alguqA de los •apApei4tes, apBntár;d4se un tanto el equipo preguntado, si
acierta, y en caso ccantraríQ e} puttto es p^ra el equipo que formul^ el interrq-
ganKe.

Era casp de duda, será el pra^esor yuien dirima el litigiq-

A1 fual del períAdo -semanas, meses- hab^á un grupo ganador, algo que,
ciertamente, es }o menos importante para nuestros fines.

Por supuesto, los temas han de ser fijados y aceptados de antemano,
pudiendo muy bien consistir en la temática expuesta por el enseñante en la
clase anterior.

b) En este caso, los discentes reciben la típica lección expositiva con ejem-
plos, ejercicios y explicaciones acerca de lo que en cada caso se trate, formulan-
do preguntas, al respecto, alumno-profesor y viceversa.
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RECOGIDA Y ANÁLISIS DE DATOS

Una vez transcurrido el período mencionado, se elaboró un postest, en esta

ocasión con 20 í!ems de tres respuestas alternativas, sólo una de las cuales era

verdadera (vid. anexo 2) y se prestó especial atención a la redacción de los

distractores (Pérez Juste y otros, 1988).

La distribución porcentual se fijó en: Tonalidad, 35 por 100; Intervalos, 25 por

100; Compcís, 15 por 100; Otros conceptos, 25 por 100. Con esta jerarquización de
materias y proporciones se consideró que la prueba medía los conocimientos im-

partidos lo suficiente como para señalarse, en su caso, diferencias significativas
debidas a los dos procedimientos.

Se cuidaron, así mismo, todos los aspectos de forma y aplicación tenidos en
cuenta ya en el pretest, para que no hubiera condiciones discordantes entre la
realización de ambas pruebas (De la Orden, 1972).

Las puntuaciones, corregidas, obtenidas se relacionan a continuación:

X,A = 18,5; 15,5; 14,0; 18,5; 14,0; 12,5; 9,5; 8,0.

X;B = 14,0; 14,0; 11,0; 9,5; 12,5; 11,0; 8,0; 6,5.

La fiabilidad de este segundo instrumento, tomando las puntuaciones de to^
dos los individuos -N = 16-, se estableció por el procedimiento de Spearman-

Brorun en:

RXx -

2 . 0,667
- 0,80

1 + 0,667

Siendo 0,667 el coeficiente de correlación de Yearson.

El índice de dificultad medio resultó ser de: 0,625, con un 9.5 por 100 de pre
guntas muy fáciles, distribuyéndose el resto en 40 por 100 fáciles, 15 por 100 di
fíciles y 10 por 100 muy difíciles.

Del estudio de los datos se desprende que la distribucicín se asemeja a la cur
va normal, con el lógico alejamiento que ocasionan las muestras pequerlas; en
este caso, no muy pronunciado. Las varianzas resultan ser hornogéneas y 1>arece
acertado considerar el nivel dc• medida como de intervalo.

Estas circunstancias permilert un contrastr 1>ararnétrico, con rnuestras peelue
ñas correlacionadas, propio de los disrños cuasi^experimentales y conn•etamcnte•
con la misrna prueba estadística utilizacfa c•n la romproharión de la i};ualdad dc
grupos, la t de Sludertl.
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Nos pronunciamos ya a priori por la hipótesis unilateral derecha, como se dijo
anteriormente, a favor del método motivacional (Hi: A> B) y, en cuanto al ni-
vel de significación, optamos por uno suficientemente alto como es a= 0,01, es
decir, un riesgo de cometer un error de tipo I del 1 por 100, o lo que es lo mis-
mo, un nivel de confianza del 99 por 100.

Aplicada la t de Student, esta vez con la fórmula:

t^Xp-Xs

(^^2

^DZ - ---° / n (n - 1)
n

/ ^
y con los datos previos: Xp = 18,812;

Obtenemos:

Sp = ^,g;

XB = 10,812;

SB = 2,71;

^ D = ^ (Xp - XB) - 23;

^ (D)z = 113,5;

18,812 - 10,812 ŝ
t = _ - 8,546

(28)
118,5 -

8

8, 7

DECISIÓN ESTADÍSTICA

0,846

EI valor teórico de t para un nivel de significación a- 0,01, unilateral con
n- 1 grados de libertad (ocho parejas menos una), se sitúa en 2,998, quc,
comparado con el valor empírico hallado, es favorable, por escaso margen, a
este último: 8,546 > 2,998.

Sin embargo, nos permite validar la hipótesis sustantiva que postulaba la
superioridad del método A sobre el B, bien es cierto que con poca diferencia,
dentro del grado de exigencia elegido.
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Si en lugar de a= 0,01 nos hubiéramos inclinado por a= 0,05, los resultados
hubieran sido más evídentes: 3,194 > 1,895.

La utilización de puntuaciones ya depuradas, en lugar de las brutas, y el con-
traste paramétrico superior al no paramétrico, el cual también contrastamos con
la prueba de Wilcoxon (T empírico = 0) nos sugiere bastante marcada la pequeña
diferencia entre los valores empírico y crítico; argumento, a nuestro parecer, su-
ficiente para rechazar la hipótesis de nulidad.

CONCLUSIONES

Parece confirmarse que el sistema, o método, de estableeer cierta competiti-
vidad entre grupos del mismo aula es eficaz en la enseñanza de la Teoría de la
Música, sobre todo en etapas de repaso y consolidación.

Como habrán advertido nuestros lectores, igualmente será válido dentro de
multitud de disciplinas fuera de las musicales, pues el procedimiento no requiere
del Arte-de los sonidos como condición sine qua non. Ya se justificó al comienzo,
la elección de la materia teórico•musical por su concordancia de medición con
prácticamente el universo didáctico restante. Precisamente donde encontraremos
más escollos para asimilarlo habrá de ser en otros aspectos del Solfeo (entona-
ción, ritmo, dictado...) y en otras especialidades de la instrucción musical, por
ejemplo en las instrumentales.

^De qué manera podemos concretar equipos que pregunten y respondan en
temas como la entonación de lecciones, en lectura a primera vista, en diçtados o,
más aún, en interpretaciones pianísticas?

Aunque bien mirado, la cdisonancia» de adaptación metodológica puede ser
más aparente que real. Nada impide solicitar del contrario la interpretación de
un fragmento dentro de un determinado repertorio, la entonación de un inter-
valo concreto o esqutma rítmico, la reproducción escrita, vocal o instrumental
de un trozo de música transmitido por cualquier medio...

Realmente, tl problema de fondo surge cuando hay que construir pruebas
que midan esos conocimientos objetivamente, enorme bache de la pedagogía
musical aquí y ahora. Pero, éste es asunto que nos desenfoca nuestro objetivo y
que merece sólidos estudios a abordar en trabajos monográficos densos, de.sde
las más variadas perspectivas, por lo que pasamos sobre él como por ascuas al
rojo vivo.

Aunque todo experimentador desea la máxima generalización de los resulta^
dos de sus investigaciones, en este caso concreto, por el tamaño de las muestras,
las circunstancias de su elección y otros condicionantes referidos anteriorrnente,
presumimos que las personas lectoras de este artículo habrán llegado ya a unas
conclusiones en cuanto al alcance limitado de validez, respecto a otras poblacio^
nes, que ofrece la investigación aquí reseñada.
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A pesar de ello, yueremos llamar la atención hacia la amplia homogeneidad
yue se manifiesta hoy en día en los alumnos•tipo que cursan enseñanzas regla•
das de música en los diferentes niveles. Como nuestros cotegas saben, son gene-
ralmente de extracción social media o media-alta, con edades, ya afortunada
mente, muy igualadas y cultura general del mismo rasero, impuesta por el siste
ma nivelador educativo español.

La aclaración, tal vez innecesaria, nos sirve para romper una lanza en pro
de la exis ĉencia, quizá más real yue aparente, de una validez externa más fuer•
te de lo yue podría suponerse en una visión no reflexiva y superficial, de esta
casuística.

Es factíble esgrimir parecidos argumentos si nos detenemos en las variables
intervinientes como son los medios materiales: aulas, dotaciones músico^
instrumentales, horario lectivo, etc...

No nos atrevemos a asegurar lo mismo en cuanto al profesorado, donde po^
siblemente hay gran variedad en cuanto a metodologías, a dominio de la mate^
ria y a otros factores intervinientes.

Por todo lo dicho, invitamos a nuestros compañeros para yue repliyuen
nuestro trabajo en contextos más variados y numerosos, donde se confirmen, o
rebatan, las conclusiones ayuí vertidas.

Aceptaremos con gusto y agradecimiento toda puntualización de fondo y/o
forma sobre el contenido de esta modesta, y deseamos útil, aportación.
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ANEXO 1

(Redondea la V si es verdadero, o la F si es falso)

V.

V.

V.

F.

F.

F.

1. Intervalo es la distancia de entonación entre dos sonidos.

2. Un intervalo justo se convierte, al invertirlo, en otro también justo.

S. Este intervalo es de quinta justa

V. F. 4. Los intervalos justos solamente son los de 4.•, 5. n y 6.•

V. F. 5. Un intervalo de 8. n se invierte en uno de 6.•

V. F. 6. La tonalidad de DO M. tiene siete sostenidos.

V. F. 7. RE m es el tono relativo de FA # M.

V. F. 8. En SOL M, la dominante es MI.

V. F. 9. SIb M. tiene dos bemoles.

V. F. 10. El tercer grado de la escala es un grado tonal.
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V. F. 11. Esta escala es la de SOL mayor.

V. F. 12. La sensible de MI m es RE #.

V. F. 19. EI cuarto grado de la escala se llama subdominante.

V. F. 14. Una escala menor tiene los semitonos entre los grados lII•IV y VII•
VIIL

V. F. 15. Si en una escala la dominante es SOL#. La tánica es DO.

V. F. 16. Estos dos sonidos son enarmónicos.

V. F. 17. La unidad de compás de 6/8 es una blanca con puntillo.

V. F. 18. El compás de 6/8 es binario.

V. F. 19. Este semitono es diatónico.

V. F. 20. El término amFn significa muy fuerle.
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ANE?CO 2

(Señala con un círculo la respuesta correcta)

1. La especie de este intervalo

a) 4.= Justa.

b) 4., Aumentada.

c) 4.• Disminuida.

2. Para convertir este intervalo Mayor en otro Aumentado

^

es:

a) Se fione un # al 1.°' sonido.

b) Se pone un b al 2.° sonido.

c) Se pone un b al L°^ sonido, o un # al 2.° sonido.

S. Los intervalos justos son aquellos que

a) Al invertirlos quedan en disminuidos.

b) A1 invertirlos siempre quçdan justos.

c) Al invertirlo5 quedan justos o aumentados, según la nota desde la que
em pecemos.

4. Alteraciones accidentales son

a) Las que están en la armaduta.

b) Las que Ileva cada nota individualmente.

c) Las 9ue han sufrido algtín percance.

5. La tonalidad de DO m tiene

ni Ninguna alteración.

b^ Sostenidos.

c) Bemoles.
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6. El intervalo entre Tónica y Dominante es de

a) 5.• Justa.

6) 5.• Aumeptada.

c) Cualquier especie con tal de que sea de 5.x

7. La Dominante de RE b Mayor es

a) La bemo(.

b) La natural.

c) La nota que está una 5,` Justa más grave que RE bemol.

S. Dos sonidos son enarmónicos cuando

a) Tienen el misma pombre y distinto sonido.

b) Tienen distinto nombre e igual sonido.

c) No suenan igual, pero ambos llevan alteraciones.

9. El IV grado de una escala es

a) Un grado tonal.

b) Un grado modal.

c) La Dominante.

10. Para hacer una escala Armónica menor se altera

a) Ascendentemente el VI grado.

b) Ascendentemente el VII grado.

c) Descendentemente el VII grado.

11. En la escala de FA Mayor, las semitonos se encuentran entre

a) MI-FA y Sl-DO.

6) MI-FA y LA^SI b.

ĉ) Ni lo uno, ni lo otro.
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12. La Sensible de DO # Mayor es

a) DO becuadro.

b) SI#.

c) No tiene Sensible sino Subtónica.

18. Partiendo de un tono Mayor, para hallar su tono relativo menor

a) Hay que bajar una 8.' menor.

b) Hay que subir una 8.' menor.

c) Hay que bajar una 8.' mayor.

14. EI 3 del compás de 8/8 nos dice

a) Que es un compás binario.

b) Que es un compás de subdivisión ternaria.

c) Que es un compás ternario.

15. La unidad de tiempo en 6/8 es

a) La .blanca con puntillo.

b) La negra con puntillo.

c) La corchea.

16. Un compás de l,^/8 lo subdividimos

a) En mitades.

b) En tercios.

c) En cuatro partes.

17. El término Andante es

a) Parecido a Moderato.

b) Más lento que Adagio.

c) Más rápido que Allegro.
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18. El término Allegre^to significa

a) Menos rápido que Allegro.

6) Más rápido que Allegro.

c) Igual que Allegro.

19. Cuando nos encontramos este signo ^: :+ significa

a) Que hay que repetir desde el principio.

b) Que vamos a cambiar de clave.

c) Que hay que repetir ese fragmento.

20. Entre estos dos sonidos

a) Un semitono diatónico.

6) Un semitono cromático.

c) Un tono.

hay:
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