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E d u c a t i o n p r o v i d e s 
p o s s i b i l i t i e s f o r p e r s o n a l 
development in aspects as 
relevant as emotion. In fact, 
Emotional Intelligence (EI) has 
been associated with many 
positive outcomes in educational 
c o n t e x t s , b u t r e m a i n s 
understudied in music education. 
The main goal of  this work has 
been to study the association 
between EI and conceptions of  
music teachers and students in 
Higher Education about ways to 

improve expre s s i ve s k i l l s : 
Modelling, use of  Metaphors, 
usage of  one’s own Emotions; 
a n d p r ov i d i n g Te c h n i c a l 
instructions. 

Pa r t i c i p a n t s we re 1 1 7 
students and 43 teachers who 
completed questionnaires about 
EI and opinions about models of  
t e a c h i n g a n d l e a r n i n g 
e x p r e s s i v i t y. M e t a p h o r s , 
Emotions and Technique were 
positively associated with the level 

of  EI, although the different role 
(teaching or learning) seems 
s ca rce l y re l evan t fo r th i s 
association.  

The link between these two 
aspects suggests that improving 
emotional competencies and 
learning of  expressivity are 
associated, so fostering student’s 
emotional capacit ies could 
improve expressive skills for 
music performance and vice 
versa.

La educación nos permite 
mejorar el desarrollo personal de 
cada individuo en aspectos tan 
r e l e v a n t e s c o m o e n e l 
emoc iona l . De hecho, l a 
Inteligencia Emocional (IE) se 
ha vinculado con muchos 
resultados positivos en entornos 
educativos, pero apenas se ha 
estudiado en educación musical. 
El principal objetivo de este 
trabajo fue estudiar la relación 
entre la IE y las opiniones de 
estudiantes y profesores de 
música de enseñanzas superiores 

sobre estrategias para mejorar 
las capacidades expresivas: 
Modelado; uso de Metáforas; 
uso de las propias Emociones; e 
instrucciones Técnicas. 

Los participantes fueron 117 
estudiantes y 43 profesores que 
c o m p l e t a r o n s e n d o s 
cue s t i onar io s sobre IE y 
valoración de modelos de 
enseñanza-aprendizaje de la 
expresividad. Las estrategias 
Metáforas, Emociones y Técnica 
se asociaron positivamente con 
el nivel de IE aunque la 

diferencia de rol (docente-
discente) parece poco relevante 
en esta asociación.  

El vínculo entre estos 
aspectos sugiere que la mejora 
de las competencias emocionales 
y el aprendizaje expresivo están 
relacionados, de tal modo que 
favorecer el desarrollo de las 
destrezas emocionales de los 
estudiantes podría mejorar las 
habilidades expresivas en la 
i n t e r p re t a c i ó n mu s i c a l y 
viceversa.
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Una de las funciones más claras de la interpretación 
musical es su intención y capacidad de comunicar emociones 
(Juslin y Sloboda, 2010). En este sentido, el desarrollo de las 
competencias expresivas es un aspecto central en la educación 
musical. Algunos autores han planteado que una de las 
características de los alumnos que puede mediar o moderar 
este aprendizaje serían las habilidades personales para 
manejar las emociones propias y de otras personas, concepto 
que se ha resumido con el término inteligencia emocional (IE) 
(Fernández-Abascal y otros, 2010). Propuesta por Salovey y 
Mayer (1990), la IE sería una capacidad general y un 
conjunto de conocimientos y actitudes relacionados con el 
reconocimiento, manejo y uso de emociones que se utilizarían 
adaptativamente en la vida cotidiana. 

Se ha vinculado la IE con resultados positivos en diversos 
ámbitos, como educativos, sanitarios o sociales (Neils y otros, 
2011; Ohl, Fox y Mitchell, 2013), así como con un buen ajuste 
emocional, mayor bienestar personal, éxito en la vida y 
mejores relaciones interpersonales en diferentes contextos 
(Fernández-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2008). En el entorno 
educativo, mayores niveles de IE parecen relacionarse con un 
mejor rendimiento académico y adaptación en contextos 
educativos, incluyendo menor cantidad de faltas de asistencia 
y otros problemas de conducta en clase (Petrides, Furnham y 
Frederickson, 2004), mayor capacidad de controlar el estrés 
académico, ausencia de conductas disruptivas y menor 
consumo de sustancias usadas para regular el estrés (Ruiz-
Aranda y otros, 2006). Se ha propuesto que los efectos 
positivos de la IE se deben a que se asocia con la capacidad 
para facilitar el uso adecuado de ciertas estrategias 
emocionales que permitirían manejar el estrés y experimentar 
un mayor número de emociones positivas y un menor número 
de emociones negativas (Sánchez-Álvarez, Extremera y 
Fernández-Berrocal, 2016).  

En el caso de la educación musical, sin embargo, el papel 
de la IE ha sido escasamente estudiado, pese a que las 
características de una IE elevada parecen claramente 
necesarias para el estudiante y el intérprete de música. Como 
destacan varios autores (p. ej. Juslin y Sloboda, 2010; Fabian, 
Timmers y Schubert, 2014), el componente de comunicación 
emocional es fundamental en la música desde la intención 
expresiva de los intérpretes a la percepción de los oyentes y a 
los usos que se le suele dar desde el punto de vista musical. 

Por ello, si las competencias emocionales vinculadas a 
una mejor IE son necesarias en cualquier contexto educativo 
y relevantes para quien se dedica a la interpretación musical, 
se puede deducir, de acuerdo con Pellitteri, Stern y Nakhutina 
(1999), que en el aprendizaje de los jóvenes podría tener un 
peso especialmente importante. De hecho, un desarrollo 
adecuado de IE puede favorecer a los estudiantes en una 
doble vertiente: a) la música puede ayudar en los periodos de 
cambio del desarrollo del niño, con mayor turbulencia 
respecto al desarrollo emocional (infancia/adolescencia y 
adolescencia/edad adulta); b) el desarrollo de competencias 
emocionales adecuadas es un componente relevante para 
alcanzar el desarrollo adecuado de las capacidades expresivas 
del músico (Pelliteri y otros, 2006). 

Comprender la música como un lenguaje no verbal de 
comunicación emocional nos refleja la vinculación existente 
entre música y emoción, por ello se podría plantear que los 
músicos pueden tener una mayor IE. De hecho, hay 
evidencias que indican que la formación musical está 
relacionado con un aumento en la capacidad de 
reconocimiento adecuado de diferentes estados emocionales, 
es decir, a una IE superior (Lima y Castro, 2011; Resnicow, 
Salovey y Repp, 2004). También hay que considerar que 
algunos estudios indican que esta relación puede estar 
fuertemente mediada por el nivel de inteligencia general 
(Schellenberg y Mankarious, 2012; Swaminathan, 
Schellenberg y Khalil, 2017) y que la causalidad puede bien 
ser inversa: aquellos con mayor IE (y también aquellos con 
mayor inteligencia general) se sentirían más inclinados o 
motivados a seguir una formación musical.  

De cualquier modo, de acuerdo con Petrides, 
Frederickson y Furnham (2004), es conveniente distinguir 
entre la IE entendida como capacidad o como rasgo. Se ha 
mostrado que la IE como capacidad es difícil de operativizar y 
evaluar, ya que implica autopercepciones acordes con el 
carácter subjetivo de las emociones. En los estudios que han 
utilizado medidas de IE como rasgo, la asociación entre IE y 
formación musical no parece estar mediada por el nivel de 
inteligencia general (Petrides, Niven y Mouskounti, 2006). 

Una de las cuestiones que se pueden vislumbrar respecto 
a las relaciones entre IE e interpretación musical emocional 
sería en qué medida la primera puede estar relacionada con 
las concepciones sobre los modos de enseñanza-aprendizaje 
de la expresividad musical. Las estrategias de aprendizaje 
escogidas ayudarán a mejorar la interpretación expresiva del 
músico y, por tanto, mejorará su comunicación emocional. 
Pese al papel fundamental que oyentes, profesores o músicos 
le dan a la expresividad (Juslin y Laukka, 2004; Laukka, 2004; 
Lindström, Juslin, Bressin y Williamon, 2003), la investigación 
disponible indica que las capacidades expresivas no suelen 
trabajarse explícitamente en la práctica real del aula.  

La estrategia formativa en el aula parece estar centrada 
generalmente en la charla del profesor y la enseñanza de la 
expresividad se basa en valoraciones generales de la calidad 
de la ejecución y en instrucciones verbales, con un patrón 
caracterizado globalmente por una falta de esquemas de 
enseñanza sistemáticos, metas y tareas específicas (Karlsson y 
Juslin, 2008). De igual modo, aunque los profesores usan un 
amplio rango de técnicas para enseñar a interpretar 
expresivamente, se centran sobre todo en la técnica, pero 
mediante instrucciones que son más bien espontáneas e 
implícitas, carentes de una estructura concreta (Broomhead, 
2006). Resumidamente, se puede plantear la mejora de la 
expresividad en la música mediante cuatro estrategias básicas 
de enseñanza (Juslin y otros, 2006): 

1. Modelado musical, donde el alumno reproduce por 
imitación el modelo que le muestra el profesor. Quizás la 
desventaja de dicha estrategia podría ser la falta de 
identificación de los aspectos más relevantes en los que 
centraría la atención el alumno y la posibilidad de que el 
aprendizaje sea superficial y, por tanto, no generalizable. 

Estrategias de aprendizaje sobre la expresividad musical 
en enseñanzas superiores e inteligencia emocional 
por Carolina Bonastre XXX, Universidad Complutense (España) y Roberto Nuevo XXX, Universidad Rey Juan Carlos (España).
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2. Uso de metáforas o imágenes, como el uso de 
referencias basadas en representaciones de la naturaleza. 
Su efecto podría ser ambiguo porque el modo de 
interpretar esta estrategia dependería de la experiencia 
personal del alumno. 
3. Las propias emociones, es decir, estrategia que 
predispone al alumno a enfocar su atención en las 
emociones que siente. En estos casos es difícil garantizar 
que su expresión sea la adecuada, dado que las 
directrices propuestas para activar sus propias emociones 
pueden no expresar mediante el sonido las emociones 
esperadas porque sus emociones pueden interferir con el 
resultado interpretativo. 
4. La técnica, aportando instrucciones musicales para 
modificar cualidades sonoras que mejoren el resultado 
expresivo. Aquí quizás el alumno podría no ser 
consciente de su propia acción y dependería de la labor 
explícita del profesor al reflexionar sobre la emoción 
buscada. 
El uso de estas estrategias, incluso combinadas, tiene un 

carácter implícito en el aprendizaje musical de la expresión 
emocional, ya que parece que la expresividad no se analiza ni 
trabaja de modo explícito (p. ej., Juslin y Laukka, 2004), pues 
con tareas específicas e indicaciones curriculares no se suele 
ofrecer al alumno retroalimentación correctiva. Así pues, 
para una mejora de la capacidad de expresión emocional y 
afectiva sería relevante conocer los factores que pueden 
afectarla en una interpretación musical. Del mismo modo, 
incluir explícitamente su enseñanza en la especificación 
curricular puede incrementar la capacidad comunicativa y la 
fiabilidad en diferentes interpretaciones de una misma obra. 
Asimismo, la elección de las diferentes estrategias y la 
elección de uso adecuado de cada una de estas para el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de la expresividad musical 
pueden estar relacionados con el nivel de competencias 
emocionales. Por ello, la hipótesis planteada en este trabajo es 
que la valoración de los diferentes modelos podría 
relacionarse con diferentes niveles de IE y que dichos 
resultados podrían variar entre profesores y estudiantes. 

Así, los objetivos de este trabajo son conocer las 
asociaciones de la IE con: a) las opiniones sobre la 
enseñanza-aprendizaje de la expresión musical; b) las 
diferencias de estos aspectos entre los participantes de los dos 
diferentes roles: discente y docente. 

Método
El estudio tuvo un carácter cuantitativo, debido sobre 

todo a su enfoque confirmatorio con hipótesis y objetivos 
específicos basados en investigaciones previas que lo avalan, 
condición que diferentes trabajos consideran que hace 
recomendable el uso de técnicas cuantitativas (Bryman, 2012; 
Rahman, 2017). En la misma línea, se contaba con muestras 
relativamente amplias y representativas, lo que puede facilitar 
optimizar la validez externa y generalización de los 
resultados (Polit y Beck, 2010). Además, el cuestionario sobre 
estrategias de mejora de la expresividad ha sido validado en 
estudios previos en términos de fiabilidad y validez y ha 
demostrado su utilidad en el marco de investigaciones previas 
(Bonastre, 2009).  En todo caso, nuestro conocimiento en este 
ámbito podrá enriquecerse con futuros trabajos que aporten 
nuevas visiones y que puedan para ello seguir metodologías 
cualitativas o, sobre todo, mixtas. 

Muestra
La muestra estuvo compuesta por 117 alumnos y 43 

profesores de enseñanzas mus ica les super iores, 
concretamente del Real Conservatorio Superior de Música 
de Madrid (RCSMM). Se consideró que sus características 
podían facilitar el acceso a una muestra variada y 
heterogénea de estudiantes y profesores de música. Aunque 
hay matices diferenciales en la educación superior pública 
entre diferentes comunidades autónomas, se considera que el 
RCSMM supone una buena representación de la realidad de 
la educación musical superior por su elevado número de 
alumnos, lo cual puede facilitar la generalización de los 
resultados de nuestro estudio al resto de centros públicos de 
educación superior musical en el entorno español. 

La edad de los estudiantes estaba comprendida entre 18 
y 35 años (x=̄21,03; σ=3,31), el 50,4% fueron hombres 
(xēdad=20,84; σ=2,95; rango: 18-30) y el 49,6% mujeres 
(xēdad=21,22; σ=3,65; rango: 18-35). En el caso de los 
profesores la edad estuvo entre 27 y 67 años (x=̄41,19; 
σ=3=10,22), el 44,2% fueron hombres (x ̄edad=43,05; 
σ=11,79; rango: 27-67) y el 55,8% mujeres (xēdad=39,65; 
σ=8,69; rango: 27-56). 

Respecto a los alumnos, estudiaban interpretación 
(88%), composición (6,8%), dirección (2,6%), pedagogía 
musical (1,7%), y musicología (0,9%). 106 de los 117 alumnos 
(91%) estaban en los dos primeros cursos y la mayoría eran 
estudiantes de cuerda frotada (24,8%), de piano (23,1%) o de 
viento-metal (17,9%). En sus expectativas laborales la 
mayoría se decantaba por la interpretación (74,4%), 
considerando también relevante el ámbito docente (53,0%) y, 
en menor medida, otras opciones: composición (14,5%), 
dirección (13,7%), investigación musical (9,4%), crítica 
musical (5,1%) y otras (3,4%) como acompañamiento o 
diseño. 

La muestra docente pertenecía a varios departamentos, 
principalmente a Conjuntos y Tecla, Piano, Cuerda, 
Composición, Viento-metal, Viento-madera y otras áreas. La 
mayoría (51,2%) consideraban la docencia como su opción 
profesional prioritaria y un 39,5% la interpretación. Además, 
el 14,0% consideraba también otras opciones y el 9,3% la 
investigación musical. La mayoría impartían clases de 
interpretación instrumental. Un 64,3% tenían una 
licenciatura o grado, el 28,6% había realizado un máster o el 
DEA y el 7,1% había obtenido el grado de doctor.  
Instrumentos

Inteligencia Emocional (IE): se evaluó con la versión 
española de la Brief  Emotional Intelligence Scale (BEIS-10; 
Davies y otros, 2010). El BEIS-10 es una escala breve que 
evalúa IE, mediante una escala tipo Likert (de 1, «nada de 
acuerdo» a 4, «muy de acuerdo») con 10 ítems (rango: 10-40) 
y cinco dimensiones: a) reconocimiento de las emociones 
propias; b) reconocimiento de las emociones de los demás; c) 
regulación de las emociones propias; d) regulación de las 
emociones de los demás; e) uso de las emociones. La versión 
en español del cuestionario adaptada a estudiantes de música 
ha mostrado una validez y fiabilidad adecuadas (Bonastre, 
Muñoz y Morales, 2013). 
Modelos del proceso de enseñanza-
aprendizaje de la expresividad musical

Se plantearon preguntas sobre las cuatro estrategias 
básicas comentadas y se presentó un ejemplo concreto 
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basado en el trabajo de Juslin y otros (2006). Por ejemplo, 
para el caso del modelo de Metáforas o imágenes se describió 
la siguiente situación: «El profesor escucha y después de la 
interpretación dice: aquí en este pasaje cambia el color, 
piensa en una imagen visual que te ayude, en éste puedes 
pensar más bien en un día soleado y en el compás 44 todo se 
oscurece con una niebla densa. Inténtalo». Los ejemplos 
completos pueden verse en el anexo de una publicación 
previa (Bonastre y Timmers, 2019). En relación con cada una 
de las diferentes situaciones, se plantearon cinco cuestiones 
(con la escala tipo Likert de 4 opciones sobre el grado de 
acuerdo) relacionadas con la expresividad: a) han estado en 
esa situación; b) enseñan de ese modo; c) creen que es un 
modo adecuado de enseñar; d) el alumno aprende 
correctamente así; e) es el mejor modo de enseñarla. La 
estructura factorial de esta escala ha sido avalada por un 
estudio previo (Bonastre, 2009) y su uso se basó en los 
trabajos previos recogidos anteriormente sobre estrategias 
reales de aplicación en el aula para la mejora de la 
expresividad musical. 
Procedimiento

Se recopiló la información mediante la elaboración de 
cuestionarios. Se pidió la colaboración del Centro para 
realizar el estudio. Se hicieron breves presentaciones en las 
que se explicó a los alumnos y profesores de cualquier 
especialidad los objetivos de la investigación. Se indicó 
explícitamente a todos los participantes que su participación 
era totalmente libre y las respuestas anónimas. Se entregó el 
cuadernillo a los que aceptaron participar para que lo 
devolvieran a los investigadores en un sobre de cara a 
garantizar el anonimato. Se obtuvo un consentimiento 
informado verbal basado en la información ofrecida junto 
con las instrucciones del propio cuestionario y la aceptación a 
participar en el estudio.  
Análisis estadístico

	 En primer lugar, se realizaron análisis descriptivos 
de las puntuaciones para la muestra total y separadamente 
para cada grupo en relación con los diferentes modelos de 
enseñanza-aprendizaje de la expresividad y las puntuaciones 
en el BEIS y sus cinco subescalas. Estos resultados se 
compararon entre profesores y alumnos mediante pruebas de 
contraste de medias para muestras no relacionadas (T de 
Student) y se estimaron los tamaños del efecto (g de Hedges, 
un estimador insesgado de la conocida d de Cohen, 1998).  

A continuación, se analizó mediante análisis de 
correlación bivariada de Pearson, la asociación entre IE total 
y las cinco subescalas de IE y las puntuaciones de cada uno 
de los modelos. Los diferentes coeficientes de correlación se 
compararon mediante transformaciones Z de Fisher. 
Finalmente, con el fin de comprobar la asociación entre los 
modelos de enseñanza e IE, se realizó una serie de análisis de 
regresión lineal múltiple controlando estadísticamente el 
efecto del rol en la docencia (categoría de referencia: 
Alumno) y del género (categoría de referencia: Hombre). En 
cada análisis la variable independiente fue la puntuación total 
en IE y la variable dependiente era la puntuación para cada 
uno de los modelos y además se consideraron como 
covariables la categoría o grupo y el género. En cada análisis 
s e rea l i zaron pruebas de he terocedas t i c idad y 
multicolinealidad que en todos los casos fueron adecuadas. 

Todos los análisis se realizaron con el programa STATA, 
versión 13.11. 

Resultados
En las comparaciones de medias entre estudiantes y 

profesores no hubo diferencias estadísticamente significativas 
en las puntuaciones totales en IE ni en ninguna de sus 
subescalas. Los tamaños del efecto fueron además muy bajos 
en todos los casos. (<0,30 en valor absoluto). Estos resultados 
se resumen en la Tabla 1. 

*Test (Grados de libertad): t de Student (N-2). g, Tamaño del efecto 
g de Hedges. 

Tabla 1. Diferencias entre profesores y alumnos en 
Inteligencia emocional.

Respecto a la relación entre los modelos y la IE total y 
sus subescalas (los resultados detallados se presentan en la 
Tabla 2), los análisis de correlación indican que la 
puntuación en Metáforas, Emoción y Técnica se 
relacionaron significativa y positivamente con el nivel total de 
IE. En cambio en el caso de Modelado no hubo una 
asociación estadísticamente significativa. Al comparar entre sí 
las correlaciones mediante transformaciones Z de Fisher, 
todos los modelos tuvieron correlaciones superiores con IE 
respecto al Modelado, sin diferencias entre el resto de ellos. 
Las correlaciones sugieren que hay una relación positiva 
aunque un poco débil entre IE y la valoración de los 
diferentes modelos de enseñanza de la expresividad musical, 
exceptuando el modelo Modelado. Al observar las 
correlaciones con cada una de las subdimensiones el efecto es 
similar, aunque con solo en relación a Valoración de las 
propias emociones y Valoración de las emociones de los 
otros. 
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Profesores Alumnos Total
p* g

x ̄(σ) x ̄(σ) x ̄(σ)

Reconocimiento 
de las propias 
emociones

6,1 (1,4) 6,0 (1,3) 6,0 (1,4) 628 0,07

Reconocimiento 
de las 
emociones de 
otros

4,8 (1,3) 5,0 (1,2) 4,9 (1,2) 463 0,16

Regulación de 
las propias 
emociones

5,8 (1,3) 5,6 (1,3) 5,7 (1,3) 390 0,15

Regulación de 
las emociones 
de otros

6,2 (1,3) 5,8 (1,5) 5,9 (1,5) 161 0,27

Uso de las 
emociones 6,1 (1,9) 6,1 (1,7) 6,1 (1,8) 873 0,00

Total IE 29,0 (4,7) 28,5 (4,1) 28,6 (4,3) 493 0,12



�47

Tabla 2. Resultados de los análisis de correlación.
Los valores resaltados en negrita señalan correlaciones 

estadísticamente significativas, con p<,05.
Por otra parte, y de manera gráfica, como puede verse 

en la figura 1, hubo alguna diferencia entre profesores y 
alumnos en la relación entre la puntuación en IE y los 
modelos de enseñanza-aprendizaje de la expresividad. Así, 
mientras en los profesores todos los modelos tenían una 
relación lineal positiva y similar entre ellos, en el caso de los 
alumnos la relación con Modelado fue negativa y las 
pendientes menos marcadas, salvo en el caso de Metáforas. 

Los análisis de regresión lineal introduciendo el grupo 
(alumno/ profesor) y el sexo como covariable para controlar 
su posible efecto indicaron una asociación estadísticamente 
significativa entre el nivel de IE total y las puntuaciones en 
los modelos de Metáforas (F(3,152)=7,43; p<,001), 
Emoc iones (F ( 3 ,148 )=3 ,90 ; p=,010 ) y Técn i ca 
(F(3,151)=3,06; p=,030), pero no en el caso de Modelado 
(F(3,151)=0,85; p=,471). Como puede verse en la Tabla 3, el 
nivel de IE tuvo una relación estadísticamente significativa 
con la puntuación en los tres modelos en los que el efecto 
ómnibus fue significativo y el grupo y el sexo sólo se 
asociaron significativamente en el caso del modelo de 
Metáforas (mayores puntuaciones para alumnos y mujeres 
respectivamente). 

Figura 1. Predicción lineal de cada uno de los modelos en 
función del nivel de IE, separados por grupos.

Tabla 3. Resultados de los análisis de regresión lineal.
β = Coeficiente de regresión estandarizado. Los valores entre 

paréntesis son el error típico de cada coeficiente de regresión. Los 
valores en negrita corresponden a los efectos estadísticamente 

significativos.
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Variables Modelado Metáforas Emociones Técnica

r p r p r p r p

Recono-
cimiento 
de las 
propias 
emocio-
nes

,078 ,353 ,210 ,008 ,210 ,008 ,237 ,003

Recono-
cimiento 
de las 
emocio-
nes de 
otros

-,010 ,900 ,132 ,099 ,206 ,010 ,178 ,026

Regula-
ción de 
las pro-
pias e-
mociones

-,022 ,783 ,023 ,777 -,004 ,958 ,081 ,311

Regula-
ción de 
las emo-
ciones de 
otros

,110 ,171 ,137 ,086 ,157 ,052 ,152 ,058

Uso de 
las emo-
ciones

,040 ,618 ,153 ,054 ,109 ,179 ,117 ,145

Total IE ,075 ,353 ,210 ,008 ,213 ,008 ,237 ,003

VV. DD. VV. II. Coeficiente p β

Modelado

Inteligencia 
emocional 0,07 (0,07) 340 0,08

Grupo: Alumno/ 
Profesor 0,63 (0,68) 360 0,08

Género: 
Ref.=Hombre -0,58 (0,59) 326 -0,08

Constante 10,24 (2,04) <,001 ----

Metáforas

Inteligencia 
emocional

0,17 (0,06) 6 0,21

Grupo: Alumno/ 
Profesor

-1,91 (0,58) 1 -0,25

Género: 
Ref,=Hombre

1,12 (0,51) 28 0,17

Constante 9,13 (1,73) <,001 ----

Emociones

Inteligencia 
emocional 0,19 (0,07) 8 0,21

Grupo: Alumno/ 
Profesor -1,20 (0,69) 82 -0,14

Género: 
Ref.=Hombre 0,76 (0,60) 206 0,10

Constante 7,62 (2,07) <,001 ----

Técnica

Inteligencia 
emocional

0,18 (0,06) 3 0,24

Grupo: Alumno/ 
Profesor -0,13 (0,58) 827 -0,02

Género: 
Ref.=Hombre -0,18 (0,50) 725 -0,03

Constante 10,40 (1,72) <,001 ----
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Discusión
El principal objetivo de este trabajo era conocer la 

relación entre las opiniones sobre la importancia de las 
diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje en la mejora 
de la expresividad y la IE. En principio, parece esperable 
encontrar cierta asociación principalmente en relación con 
los considerados de mayor contenido emocional: metáforas o 
imágenes y uso de las propias emociones. Los resultados 
indican un efecto significativo de las estrategias planteadas 
sobre la puntuación en IE, con excepción del Modelado. La 
asociación fue positiva, es decir, las mayores puntuaciones de 
IE se asociaron con mayores puntuaciones en la valoración 
de la importancia de dichos modelos. En esta línea, los 
resultados sugieren que una mayor IE se asocia con una 
mayor sensibilidad hacia los aspectos emocionales y 
expresivos de la música.  

El único modelo que no se asocia con el nivel total de IE 
ni con ninguna de sus subdimensiones es el Modelado o 
imitación. De acuerdo con Juslin y otros (2006), este modelo 
tiene un carácter objetivo comparado con el carácter más 
subjetivo de Metáforas o Emociones. Esto implica que el 
estudiante puede no tener claro en qué aspectos de los que 
tiene que imitar debe fijarse y cómo representarlo en 
términos de habilidades específicas (Lehmann, 1997). Un 
mayor nivel de IE parece menos ventajoso en esa situación y 
parece razonable que las personas con puntuaciones más 
altas no prefieran este modelo más que las que las tienen más 
bajas. En los otros dos modelos de carácter más subjetivo, en 
cambio las emociones forman parte más explícita del modo 
de la interacción entre profesor y alumno y pueden ser 
modelos más atractivos para personas con mayor destreza 
emocional. 

Así, respecto a las demás estrategias, las Metáforas se 
usarían para ayudar al alumno a enfocarse en las cualidades 
emocionales de la interpretación (Barten, 1998). En el caso 
de Emociones, la relación es más clara. Esta estrategia 
implicaría reconocer las propias expresiones emocionales y 
emplearlas para mejorar la expresividad de la interpretación. 
Como ya se ha indicado, una de las dimensiones de la IE es 
justamente el reconocimiento de emociones. Respecto a 
Técnica, el conocimiento más específico vinculado a la 
práctica sobre aspectos más relacionados con la técnica 
musical facilitaría el uso de parámetros acústicos variados 
para conseguir la expresión deseada. Por lo tanto, centrarse 
en los aspectos técnicos de la ejecución podría mejorar la 
asociación consciente entre las emociones asociadas y el 
resultado interpretativo. 

Razones similares a las expuestas en el párrafo previo 
podrían explicar la diferencia entre las cinco dimensiones de 
IE. Solamente el reconocimiento de las emociones (las 
propias o la de otros) se relaciona de manera estadísticamente 
significativa con la valoración de los modelos de enseñanza-
aprendizaje de la expresividad. Aunque inicialmente las cinco 
dimensiones podrían tener un papel en la preferencia por 
uno u otro modelo, el reconocimiento de emociones propias 
y ajenas se asocia directamente con el modelo de Emociones 
y con el de Técnica. El modelo de Metáforas en particular, se 
asocia también al reconocimiento de las propias emociones. 

Respecto a las Emociones, este modelo es un vehículo 
adecuado para la reflexión sobre las propias emociones y las 
ajenas, en referencia éstas a la intención de comunicar 
emociones al público. Respecto a Metáforas, la utilidad de 

este modelo depende en buena medida de la capacidad del 
alumno para reconocer el significado emotivo o expresivo de 
las metáforas o imágenes que el profesor emplea de acuerdo 
a su experiencia con palabras o imágenes mentales (Persson, 
1996). Las metáforas vinculan al individuo con su 
interpretación de las sensaciones que le produce el entorno y 
las emociones vinculadas a estas imágenes son parte de la 
expresión comunicativa de cada uno. En la misma línea, 
reconocer las emociones que se quieren expresar o que 
creemos que pretende expresar una interpretación musical 
que escuchamos y la comunicación expresiva de la propia 
interpretación desde el análisis técnico de la ejecución está 
estrechamente relacionado con el reconocimiento de 
emociones tanto propias como ajenas. 

Por otra parte, es interesante señalar que no hubo 
diferencias en IE total o en las subescalas en función del rol 
docente o discente. La lógica diferencia de edad entre ambos 
grupos podría haber favorecido un efecto significativo, 
aunque los resultados de las investigaciones sobre las 
relaciones entre IE y edad son aún controvertidos. Así, 
pueden encontrarse estudios que indican que la IE va 
mejorando con la edad (Mayer, Caruso y Salovey, 1999), 
mientras que otros trabajos encuentran que la IE se reduce al 
ir haciéndose mayor (Ruffman y otros, 2008). En todo caso, 
quizás la diferencia de edad no es tan grande como para 
identificar estas posibles diferencias y hay que remarcar que 
ambos grupos parecen colectivos activos y con buena 
formación adicional a las enseñanzas regladas musicales, lo 
que atenuaría que la edad pueda influir en los resultados. 

En contraste, se encontraron también efectos 
significativos del sexo para uno de los modelos: el uso de 
metáforas e imágenes se asociaba en mayor medida con ser 
mujer. Quizás sea una estrategia de uso más común en las 
mujeres; de hecho, existe el estereotipo de que las mujeres le 
dan más relevancia a la expresión emocional, en todos los 
ámbitos y específicamente en la música, pero no hay un 
marco teórico que avale claramente esta idea y los estudios 
disponibles son contradictorios (Fernández-Berrocal y otros, 
2012; Meshkat y Nejati, 2017; Mohn, Argstatter y Wilker, 
2011). Aunque ese análisis va más allá de los objetivos de 
nuestra investigación (consideramos el sexo solo como una 
variable potencialmente confusora para controlar su posible 
influencia estadística), es un campo de estudio que 
claramente requiere mayor investigación. 

En la medida en la que se ha demostrado que la IE 
puede trabajarse en el aula (p. ej., Castillo y otros, 2013), así 
como que una educación emocional más amplia e incluida 
en el currículo es efectiva (Sánchez-Calleja, García-Jiménez y 
Rodríguez-Gómez, 2016), se puede considerar que su 
entrenamiento puede ser un medio de facilitar el desarrollo 
de la expresividad emocional entre los estudiantes de música. 

Pero también, de manera inversa, la relación entre IE y 
enseñanza de la expresividad musical puede sugerir que 
trabajar la expresividad en clase (reflejado en mejores 
opiniones sobre la mayoría de los modelos) estaría 
relacionado con una mejora de la IE. El trabajo específico en 
expresividad con los modelos analizados en este trabajo (o 
una combinación de ellos) puede sensibilizar a los alumnos 
hacia sus procesos emocionales y los de los demás y 
proporcionar herramientas de regulación emocional. Así, se 
sabe que la música facilita por sí misma la inducción de 
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estados emocionales específicos, no solo escucharla, también 
ejecutarla (Nakahara y otros, 2011; Silva y otros, 2019). 

Como cualquier estudio este trabajo empírico presenta 
varias limitaciones. Quizás el tamaño de la muestra de 
profesores es algo pequeño. Debido a eso, en algunas 
comparaciones podría no haberse alcanzado la significación 
estadística, aun existiendo diferencias reales entre los grupos. 
Para paliarlo parcialmente se observaron también 
gráficamente las diferencias. En cualquier caso, ambas 
muestras pueden considerarse representativas de los 
colectivos de referencia. 

En conclusión, se observa una relación entre las 
destrezas emocionales y las valoraciones de estudiantes y 
profesores de niveles superiores de música sobre las 
estrategias de enseñanza-aprendizaje de la expresividad 
emocional en la interpretación. Las diferencias en esta 
asociación entre profesores y estudiantes, sin embargo, son 
pequeñas: el rol docente/discente no parece influir 
demasiado en la asociación entre IE y el resto de variables. 
Pero la asociación positiva entre IE y concepciones sobre el 
aprendizaje de la expresividad en ambos grupos (docente y 
discente) sí parece clara. Por ello reiteramos la idea de la 
necesidad de estudiar con más detalle esta relación, así como 
las contribuciones didácticas que la formación en mejora de 
la IE podría tener en las enseñanzas musicales en general y 
en el aprendizaje de la expresividad emocional en particular, 
o viceversa, si la formación adecuada en expresividad musical 
puede contribuir a mejorar las competencias emocionales. 
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