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CAPÍTULO 36 

APRENDER CANTANDO EN LA ERA DE LA 
HIPERCONEXIÓN. LA CANCIÓN DEL  

REPERTORIO TRADICIONAL INFANTIL COMO 
RECURSO DIDÁCTICO GLOBALIZADOR EN LA 

COMUNIDAD DE LAS ISLAS BALEARES 

FRANCESC VICENS VIDAL 
UIB (Universitat de les Illes Balears) 

CESAG-UP.COMILLAS  

1. INTRODUCCIÓN  

La canción del repertorio tradicional infantil es sin duda un recurso di-
dáctico privilegiado a través del cual, como docentes, podemos abordar 
infinidad de aspectos curriculares en distintos niveles y etapas educati-
vas. A través de metodologías activas y vivenciales cantar en el aula es 
una experiencia estética que el niño fácilmente asocia con el juego y 
con todo aquello que le atrae debido al carácter lúdico de su naturaleza. 
Este hecho sencillamente permite lograr aprendizajes significativos a 
través de los cuales los procesos de enseñanza aprendizaje se convierten 
en experiencias positivas e interdisciplinares. Y es que a través de la 
canción tradicional podremos afianzar aspectos relacionados con el me-
dio social y cultural, las matemáticas o las lenguas a la vez que contri-
buimos a la asimilación de procedimientos musicales como la interio-
rización melódica o el acompañamiento rítmico. De esta manera el ce-
rebro del niño trabajará, y se desarrollará, activamente en base a la mul-
titarea, y con las pautas metodológicas adecuadas podrá interiorizar si-
multáneamente varias de las inteligencias múltiples (Gardner, 1983). A 
partir del cancionero tradicional infantil en lengua catalana este trabajo 
relaciona los repertorios más utilizados en el ámbito de la comunidad 
de las Islas Baleares con las áreas curriculares de las etapas de infantil 
y primaria de dicha Comunidad ofreciendo un marco teórico válido 
para la utilización de la canción tradicional en el contexto curricular 
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reglado. Para ello se repasan algunas de las funciones más relevantes 
del hecho de cantar en la sociedad hiperconectada del siglo XXI para 
dar con los todavía vigentes modelos de transmisión oral que se dan en 
los patios de los colegios por el hecho de ejercer funciones útiles y al-
tamente socializadoras. Así, por una parte, es a través de la canción que 
los niños distribuyen roles en los juegos, resuelven conflictos o mues-
tran destrezas y habilidades entre sus semejantes como fuente de reco-
nocimiento y prestigio dentro del grupo; por otra parte, como ya hemos 
apuntado la canción se convertirá en un recurso didáctico de primer or-
den por el hecho de que permitirá tanto al maestro especialista como al 
generalista alcanzar los objetivos curriculares que se proponga. Igual-
mente, en este trabajo repasaremos algunas de las metodologías activas 
que proporcionan un desarrollo holístico y las relacionaremos con as-
pectos didácticos y curriculares concretos. Por consiguiente, a través de 
los contenidos textuales y musicales de las canciones estas se presentan 
como un material potencial dispuesto a cubrir las necesidades del do-
cente. Así pues, el repertorio tradicional que cantan los niños se pre-
senta como un posible medio condicionado a como se enseña, a partir 
del cual el maestro y la maestra deberá descubrir a los alumnos a partir 
de experiencias vivenciales y significativas.  

Diversos autores coinciden en el hecho de que las canciones del reper-
torio infantil constituyen un elemento indispensable en la toma de con-
tacto del niño con el mundo que le rodea (Akoschky, 2011; Gardner, 
2005; Hargreaves, 1995; Rauscher, 2003). Por ello, que el niño conozca 
y se relacione con el entorno sonoro significa que vive y se consolida 
como individuo dentro de su contexto social, cultural y físico. El simple 
hecho de cantar es una actividad presente en múltiples espacios de la 
vida cotidiana sin necesidad de distinguir entre aquellos que cantan los 
niños y los adultos. Cantamos en contextos deportivos, en la escuela o 
en la iglesia, cuando hacemos una fiesta de cumpleaños, en familia, 
para jugar y organizar juegos (o jugar cantando) y divertirnos. De la 
actividad natural en el hombre que es cantar, los más pequeños desa-
rrollan un buen número de habilidades y capacidades intelectuales y 
motoras que les reportará grandes beneficios durante su proceso de 
aprendizaje. Por este motivo, en el contexto escolar debemos entender 
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la canción como un recurso didáctico privilegiado. La educación musi-
cal, especialmente en la etapa de la educación infantil, repercute posi-
tivamente en el desarrollo global del niño: mejora su percepción audi-
tiva, las capacidades comunicativas y socializadoras, el uso de su ima-
ginación y favorece la creatividad para expresar lo que todavía no es 
capaz de comunicar con palabras. Además, la naturaleza lúdica de la 
canción tiende a convertir los aprendizajes con música en un medio 
asociado a experiencias atractivas, motivadoras y placenteras. Por lo 
tanto, aprender con música contribuye a desarrollar en los niños un sen-
tido estético y poético que dé lugar tanto al aprecio como a la creación 
de cosas bellas. 

Hoy en día sabemos que se da una estrecha correlación entre la educa-
ción musical y el desarrollo de habilidades cognitivas y motrices. Estu-
dios realizados durante la última década relacionan la actividad cerebral 
cuando cantamos con la mejora de la coordinación o la optimización 
del rendimiento matemático (Romero, 2008). La atención sobre estímu-
los simultáneos, la memorización y la concentración son otros aspectos 
que también se ven beneficiados si los hacemos cantando, además de 
contribuir en la prevención de enfermedades neuronales (Jausset-Be-
rrocal, 2014; Romero, 2015). No nos debe sorprender, pues, que los 
modelos educativos de más éxito, como es el caso finlandés, empleen 
la música como recurso de referencia en los primeros años de escolari-
zación, especialmente en la iniciación a los procesos matemáticos y de 
la lectoescritura (Melgarejo, 2013).  

Los estímulos sonoros que rodean a los niños durante los primeros años 
de vida forman parte del contexto cultural y social que configurará su 
identidad. Por ello, las canciones, además de todos los beneficios inte-
lectuales y motrices que reportan, son un nexo de unión entre el niño y 
el grupo humano al que pertenece. Así pues, la actividad musical en-
tendida como actividad social desarrolla las competencias del trabajo 
en grupo, contribuye a la toma de decisiones y pone en valor al indivi-
duo en relación al grupo. La importancia del grupo en la acción educa-
tiva nos remite a la idea de la tribu de Jaques Delors. Dicho autor, en 
su informe de la comisión internacional sobre educación para el siglo 
XXI afirma que para educar a un niño hace falta la tribu entera (Delors, 
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1996). John Blacking propuso el término “sonido humanamente orga-
nizado” para referirse a la práctica musical como actividad inevitable-
mente socializadora que sólo se entiende en el contexto cultural y de 
participación colectiva (Blacking, 1994). Esta premisa de la música 
como medio activo de lo social y cultural contrasta notablemente con 
la tendencia histórica de la pedagogía occidental de hacer de la música, 
muy a menudo, un objeto de culto “aparte”; es decir, la música en de-
terminados ámbitos puede convertirse en algo reservado a la élite cul-
tural, sólo apto para los más hábiles, en un sistema de enseñanza desli-
gado de las necesidades sociales, como si fuera un valor en sí misma, 
una finalidad y no un medio que establece relaciones y posibilita múl-
tiples aprendizajes. Aunque hoy en día somos testigos de un proceso de 
democratización cultural y musical reconocido, y las metodologías de 
los últimos años apuntan hacia una educación holística y transversal, la 
concepción de la música como elemento puramente ornamental sigue 
dando lugar a modelos de fracaso en la educación de los niños. Sin em-
bargo, es dentro de los contextos educativos que la canción se presta a 
ser utilizada como un recurso didáctico en potencia. Tal y como se de-
muestra en diversas investigaciones, esto es así debido a que la canción 
permite abordar la globalidad del currículum de educación infantil y 
primaria a partir de experiencias gratas y gozosas (Botella y Cabañero, 
2020; Gallardo-López y Gallardo-Vázquez, 2018). El participar activa-
mente en los procesos musicales fomenta el desarrollo de la sensibili-
dad artística debido a que cantar es una actividad expresiva que se com-
plementa con la memorización de textos, la improvisación rítmica, la 
actitud de escucha activa y el aprendizaje del lenguaje de la música 
(Benito y Cañizares, 2019). En esta cadena de efectos beneficiosos que 
conlleva cantar hemos de añadir que el niño, cuando canta, juega o tiene 
la percepción de estar haciendo una actividad lúdica (Mota, 2018). Para 
una adecuada integración social de los niños en su entorno hay que co-
nocer la pluralidad de códigos musicales que los rodean, así como los 
modelos musicales y las tradiciones que les son propias. A pesar de la 
tendencia actual de abrir la música como objeto de estudio a todo tipo 
de géneros (especialmente el tradicional, el popular y el urbano), desde 
las teorías de Adorno sobre “buena música”, la tradición culta continúa 
actuando como agente legitimador sobre otros repertorios considerados 
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"menores" (Singer, 2004). Sin embargo, más allá de nuestras preferen-
cias musicales, la discriminación de estéticas es, sencillamente, no que-
rer reconocer en el otro lo que lo hace diferente (Vilar, 1997). Durante 
los primeros años de formación el repertorio de canciones se aprende y 
se enseña gracias a una buena predisposición de escucha, una entona-
ción adecuada y un contexto de socialización. Que las primeras expe-
riencias musicales sean agradables a los más pequeños resulta de vital 
importancia para su desarrollo integral. Y es que el entorno es visual, 
pero sobre todo sonoro. En dicho entorno, las canciones que cantan los 
niños se convierten en una actividad altamente socializadora, se dan en 
situaciones bien definidas y con frecuencia presentan estructuras rítmi-
cas comunes a las que cantan los adultos. A pesar de la tendencia habi-
tual de separar el repertorio que cantan los niños como algo exclusiva-
mente del ámbito infantil y que los niños cantan en “un mundo aparte”, 
tenemos varios ejemplos en que dichas compartimentaciones no se 
ajustan a la realidad. Un ejemplo de este espacio sonoro compartido 
entre niños y adultos son las estructuras melódicas y rítmicas que se 
utilizan para articular gritos de guerra y eslóganes - “No en volem cap” 
o “No volem ser” - como canciones mágicas y de elegir - “Plou i fa sol” 
o “L’arc de Sant Martí” -. Todos estos ejemplos que acabamos de anotar 
son melodías comodín que gozan de gran popularidad en los territorios 
que se habla catalán y que al mismo tiempo permiten la inserción de 
textos de nueva creación pensados para una situación concreta. Estos 
procedimientos los observamos tanto en niños como en adultos indis-
tintamente (Vicens, 2016). 

2. LA CANCIÓN TRADICIONAL EN CONTEXTOS 
INFANTILES 

Naturalmente, los niños tienen –y deben tener– su espacio sonoro de 
exclusividad; es aquel que viene configurado por sus preferencias esté-
ticas y motivaciones personales, en el que los adultos, a priori, no ejer-
cen una su influencia de forma consciente. Así pues, los niños en sus 
ámbitos de exclusividad cantan, escuchan y aprenden en el patio de la 
escuela, en la calle, en casa, en el juego, ante un videojuego o ante la 
televisión (Díaz y Morales,2014). Observando estos ámbitos sabremos 
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cuál es el mundo sonoro de nuestros niños. La forma en que los más 
pequeños adaptan y asimilan textos y estructuras rítmicas y melódicas 
es, tal vez, una de las imágenes más claras de cómo funcionan los me-
canismos de la tradición oral en nuestro entorno más inmediato. En uno 
de sus estudios sobre las canciones que cantan los niños Jaume Ayats 
insiste en que la situación comunicativa y funcional que asume el acto 
de cantar es donde se encuentra el verdadero sentido de la actividad y de 
la canción como expresión formalizada (Ayats, 2013).  

Es por ello que la observación de los niños en situaciones donde inter-
viene el canto es fundamental para descubrir sus intereses musicales. El 
sentido radica mayoritariamente en la actividad infantil que enmarca la 
canción; por lo que para saber cómo funciona el mundo musical de los 
niños tendremos que observar en qué situación cantan canciones y qué 
significado tienen para ellos. Con este propósito se ha observado que la 
mayoría de veces la canción o el juego cantado que cantan los niños 
emerge de la interacción entre iguales. Las funciones más habituales que 
se dan son para la resolución de conflictos, la distribución de roles en el 
juego, la muestra de habilidades, para articular el juego, etc. De todas 
estas situaciones, es en las canciones de elegir donde encontramos los 
ejemplos más elocuentes. Veámoslo. La finalidad principal de las can-
ciones de elegir es proporcionar unos esquemas métricos sencillos que 
permitan la eliminación o la elección de los roles establecidos en el 
juego, aunque ello sea en detrimento de los textos. La combinación de 
versos a menudo da lugar a expresiones inconexas y sin significado lla-
madas por Romeu y Valriu “poesía popular del absurdo” (Romeu, 1990; 
Valriu, 2008).  

Los ejemplos son muchos y diversos; Josep Crivillé anota: Pit, ametlla 
i confit / cigarro de plata / Barrabés, Barrabàs / tú te quedes / i tu t’en 
vas. Cuando el niño juega, hemos observado como adapta la lengua, 
construye nuevas formas y el lenguaje se expande a favor de una situa-
ción real que se debe resolver. En cada caso, el niño dispone de su bagaje 
y de su conocimiento para adaptar los textos y las canciones a lo que 
sabe hacer, comprende o sintetiza del mundo (Ayats, 2013). De ahí que 
el trabajo de querer fijar los textos de las canciones que cantan los niños 
o quererlas nivelar por edades se convierta muy a menudo en un trabajo 
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en vano. Cuando el maestro enseña una canción, habitualmente se en-
cuentra con las controversias de los procesos de oralidad que se expresan 
con la existencia de múltiples versiones. El adulto enseña "su versión", 
fruto de su experiencia y de su propio proceso de transformación, posi-
blemente de otra generación y de otro contexto que el de los de los alum-
nos. Entonces el niño entiende que “le han cambiado la letra” o reconoce 
otra versión similar, no exactamente igual. El texto de la canción, pues, 
queda sometido a una dinámica de cambios constantes siempre al servi-
cio de las exigencias del juego. Por eso, tal y como aciertan Joanna Riera 
y Albert Casals, podemos decir que la canción se convierte en un medio 
adaptable que se da en múltiples situaciones comunicativas y no siempre 
del mismo modo (Riera y Casals, 2014).  

En la tradición oral el hecho de cantar siempre ha sido un juego en cons-
tante reciclaje creativo. Esto explicaría la gran variedad de fórmulas y 
maneras de "hacer lo mismo", que se expresan con estructuras concretas 
y fórmulas de inicio y finalización más o menos estandarizadas. Igual-
mente, préstamos, adaptaciones y juegos lingüísticos están al alcance de 
una práctica oral que se mantiene vigente en el patio de la escuela y en 
las situaciones lúdicas de los niños (Sbert, 2008). La idea de servirse de 
los recursos musicales propios de los niños surge de la intención de mo-
tivar a los alumnos a partir de materiales que les son familiares y de la 
creencia legítima que las expresiones tradicionales infantiles y propias 
de los procesos de transmisión oral son referentes culturales inmediatos 
que hay que potenciar desde la escuela. A partir de esta idea la canción 
de repertorio infantil se vincula con los programas curriculares para jus-
tificar su aprovechamiento didáctico en el aula. 

2.1 LA CANCIÓN Y LOS OBJETIVOS CURRICULARES 

Como ya han demostrado varios autores, el cancionero tradicional es un 
medio idóneo para trabajar infinidad de aspectos didácticos y curricula-
res (Díaz y Arriaga, 2013; Muñoz, 2014; Hernández, 2010). Así pues, 
por una parte, el contenido textual dará lugar a las temáticas del reper-
torio tradicional, y por otra, el contenido estrictamente musical, permi-
tirá al maestro aproximarse a la canción infantil desde los siguientes cri-
terios didácticos: 
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‒ Los centros de interés curriculares (trabajo de aspectos no mu-
sicales). 

‒ La progresión melódica (trabajo de aspectos musicales). 

El primer criterio situaría el repertorio de canciones dentro del mapa de 
áreas y bloques de los contenidos curriculares hasta los seis años, y el 
segundo criterio permitiría una ordenación a partir de la extensión me-
lódica de las canciones (Bernal, 1997). Ambos criterios permiten al 
maestro disponer de una relación de canciones en función de los obje-
tivos que quiera alcanzar. En cuanto a los centros de interés curricular, 
el maestro podrá relacionar y conectar la canción con aquellos ítems 
que desee trabajar cantando. Por ejemplo, para la asimilación de hábitos 
y rutinas dispondremos de canciones que facilitan la activación de las 
pequeñas acciones cotidianas que, sobre todo en la etapa de infantil, 
requieren una atención especial, marcan la secuencia regular del día y 
refuerzan la seguridad del niño (Pulido, 2013).  

Otro ejemplo se da con los repertorios conducentes al conocimiento del 
medio natural y social. Son las canciones que describen rasgos estereo-
tipados de animales, describen fenómenos atmosféricos, medios de 
transporte, canciones asociadas a celebraciones festivas, ciclos y esta-
ciones, oficios tradicionales, etc. Actualmente, el legado de los princi-
pales pedagogos de la música del siglo XX ha dado lugar a otro tipo de 
praxis musical basada en ejercicios multifuncionales y claramente in-
fluenciada por espectáculos de percusión corporal de éxito global como 
Stomp o Mayumaná. El paradigma de esta nueva tendencia lo encon-
tramos en el método BAPNE (Romero, 2012 y 2008). La naturaleza 
interdisciplinaria de esta aportación se expresa en una nueva concep-
ción de la pedagogía musical basada en principios clínicos y científicos. 
El método se basa en la repetición de ejercicios rítmicos y melódicos 
que activan la parte biomecánica y la cognitiva de forma simultánea. 
Esta manera de trabajar repercute positivamente tanto en las capacida-
des intelectuales como en las motrices de los niños por el hecho de es-
timular distintas áreas del cerebro de manera simultánea. En cualquier 
caso, la canción como medio para la adquisición de competencias, ha-
bilidades y conocimientos actúa en todos estos casos como una herra-
mienta globalizadora. Es decir, se trabaja un contenido curricular a la 
vez que se utilizan elementos del lenguaje musical. En este sentido, la 
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canción nos permite desarrollar las Inteligencias Múltiples que Howard 
Gardner formuló en la década de 1980, especialmente la corporal y ci-
nética, la lógico-matemática, la lingüística y la musical (Gardner, 
1987).  

Estas Inteligencias, en parte, equivalen al tratamiento que se hace en 
aspectos significativos de las tres áreas curriculares de infantil estipu-
ladas en el currículum de la comunidad de las Islas Baleares –(conoci-
miento de sí mismo y autonomía personal, (especialmente en el bloque 
2, centrado en el juego y el movimiento); conocimiento del entorno (en 
el bloque 1, referido a los elementos, las relaciones y medidas del medio 
físico) y lenguajes (bloques 1, 3 y 4, centrados en el verbal, el artístico 
y el corporal respectivamente)–.119 En cualquier caso, las referencias 
musicales a las inteligencias múltiples que expone Gardner no sólo se 
hacen presentes en los repertorios, sino más bien en la forma en que se 
trabajan dichos repertorios a partir de la multiplicidad de tareas que se 
producen al mismo tiempo. Estamos ante una metodología que provoca 
la activación de distintas acciones simultáneas y su consecuente activa-
ción de distintas áreas cerebrales. En este sentido, tal y como han de-
mostrado distintas investigaciones el desarrollo de habilidades motoras 
mediante la percusión corporal aumenta su rendimiento de forma con-
siderable si introducimos el canto (Romero, 2008).  

En cuanto al segundo criterio, la progresión melódica, haría referencia a 
la consecución sumativa de elementos melódicos y rítmicos en un orden 
de dificultad progresivo (Santamaría, 2006). Partiendo de la distancia 
más corta entre dos notas del sistema tonal, el semitono, se irían dispo-
niendo las diferentes canciones del repertorio a partir de los movimien-
tos de intervalos musicales más habituales de las canciones tradiciona-
les. De este modo, se procedería a presentar las canciones con distancias 
melódicas de tres, cuatro y cinco notas sin semitonos, y cuatro y cinco 
notas con semitonos, así como movimientos triádicos y pentatónicos, 
hasta llegar a la escala diatónica. Asimismo, los elementos rítmicos apa-
recerían de manera progresiva, siendo el más básico el golpe de voz que 
coincide con la pulsación, representado por la figura negra, y el doble 
golpe de voz dentro de una pulsación, representado por el grupo de dos 

 
119 Véase el currículum de educación de la Comunidad Autónoma de las Islas Baleares en https://in-
tranet.caib.es/sites/curriculums/ca/infantil/ 
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corcheas, hasta llegar a figuras sincopadas y grupos de valoración espe-
cial. 

3. CONTENIDOS TEXTUALES Y SITUACIONALES DE LAS 
CANCIONES QUE CANTAN LOS NIÑOS 

Partiendo de los diferentes repertorios musicales que podemos sistema-
tizar en relación con las distintas situaciones en que se cantan dichos 
repertorios, podremos abordar aspectos que van más allá del hecho es-
trictamente musical, relativos a la autonomía personal, el conocimiento 
del entorno y la comunicación de los niños. Veámoslo: 

a. En cuanto al primer aspecto, la autonomía personal, se trabaja 
a partir de los repertorios que presenten esquemas corporales 
concretos y ordenados y otros que puedan presentar esque-
mas más aleatorios. En relación con el desarrollo de un buen 
autoconcepto, las canciones de mimos o juegos de falda tie-
nen un papel decisivo: contribuyen a mostrar una actitud po-
sitiva ante las demostraciones de afecto de los adultos, así 
como cultivar una autoestima adecuada en el niño. En esta 
área la canción también puede ser un elemento activo y agra-
dable en la adquisición de hábitos elementales. La práctica de 
cantar una melodía en el momento de activar una práctica co-
tidiana puede dar lugar a la interiorización de una tarea se-
cuencial en el momento que se canta la canción. Así, conse-
guiremos activar un hábito, como lavarse las manos, ir a dor-
mir o ordenar juguetes cada vez que empezamos a cantar la 
canción. 

b. El repertorio del segundo aspecto, el conocimiento del en-
torno, favorece los procesos de descubrimiento y representa-
ción de los diferentes contextos que forman el entorno físico, 
social y cultural del niño. En este apartado podemos estable-
cer equivalencias musicales para cada uno de los contenidos 
curriculares del área. Las canciones referidas a objetos coti-
dianos, las progresiones numéricas y las que requieren el 
desarrollo de habilidades matemáticas a partir de progresio-
nes numéricas ascendentes y descendientes de números 
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ordinales, las distribuciones rítmicas en compases binarios y 
ternarios y las canciones de elegir, así como las que motivan 
la orientación de la propia situación física en el espacio. Con 
estas canciones se hace una primera aproximación contextua-
lizada al medio físico mediante la ilustración sonora. Un se-
gundo grupo es el que presentaría elementos del medio natu-
ral. Los repertorios más habituales del medio natural son los 
que tratan de animales y sus rasgos estereotipados y / o des-
criptivos y los que mostrarían fenómenos atmosféricos de 
forma simbólica. Y en último término se presentarían los re-
pertorios de aspectos de la cultura tradicional o manifestacio-
nes culturales incidiendo en rasgos identitarios y propios de 
la comunidad (Por ejemplo, la tonada de San Antonio como 
festividad de referencia del invierno mallorquín o la de hacer 
“cagar el tió” que se canta en los hogares de Catalunya en 
Nochebuena). Muy a menudo los textos de las canciones que 
ilustran este apartado no resuelven aspectos sobre las causas 
y consecuencias de determinados fenómenos de la naturaleza, 
pero no por ello deberíamos relegar el recurso de la canción 
a un mero accesorio ornamental. Algunas revelan aspectos 
significativos del comportamiento animal o presentan proble-
mas de lógica matemática / espacial que animan a quien canta 
resolverlas. 

c. En términos generales podemos decir que las características 
textuales de las canciones ponen a nuestro alcance todo un 
abanico de posibilidades y recursos literarios muy aptos para 
ser trabajados desde el paraguas de la tercera área de lengua-
jes, tal y como se expresa en el currículum de infantil de las 
Islas Baleares: comunicación y representación. Los vínculos 
lingüísticos entre las parejas de versos pueden ser muy diver-
sos, como ya hemos visto en la aplicación de las estructuras 
de ritmo y melodía a un juego, prescinden de melismas y pre-
sentan una pulsación regular marcada. El texto de la canción 
da pie al desarrollo de habilidades creativas como la impro-
visación de pareados a partir de melodías comodín o retahílas 
emparejadas. Dentro de esta área la utilización del ritmo silá-
bico como recurso didáctico resulta fundamental. El ritmo 
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silábico aprovecha el ritmo de las palabras y las frases para 
recordar las estructuras musicales básicas, así como para in-
teriorizar los mecanismos de acentuación de las sílabas tóni-
cas de cada palabra. Es en esta área que la canción toma 
cuerpo como instrumento de comunicación y se materializa 
en base a pequeños cuentos (Garbancito), cuentos (“La flor 
romanial”, “En Joanet de sa gerra”) o leyendas (“El gegant 
de la pi”). En este apartado las formas cantadas de tradición 
oral como el romance o la canción narrativa se convierten en 
recursos expresivos y emocionales de gran intensidad (“A la 
ciutat de Nàpols”, “Don Francisco” o “Don Pepet”). Estas 
canciones articulan deseos, historias fantásticas para explicar 
amores y desamores, desapariciones, infidelidades o episo-
dios misteriosos sin explicación. Por otra parte, los juegos 
lingüísticos y de los sonidos, como onomatopeyas y trabalen-
guas cantados, darán lugar a todo tipo de expresiones et-
nopoéticas que están en la base de la iniciación de la prelec-
toescritura y la lectoescritura. Cuando los grupos consonán-
ticos que queremos trabajar se encuentran en principio de pa-
labra, con la acentuación tónica y con las vocales “i” y “a”, 
la canción se convierte un recurso óptimo que contribuirá al 
reconocimiento y la asimilación de fonemas y grupos conso-
nánticos. Por otra parte, la existencia de enigmas e invocacio-
nes o el escarnio como forma poética nos muestran los reper-
torios de la etnopoética que, junto con los dichos, los traba-
lenguas (“Tin, ton”) o las adivinanzas (“Pim, pam conillam”), 
son creados con el fin de mostrar habilidades muy concretas. 

4. CONCLUSIONES 

Todos los ejemplos expuestos en este artículo están basados en el reper-
torio vigente del cancionero tradicional en lengua catalana. Su aplica-
ción, así como su ámbito de estudio, ha sido acotado en la comunidad 
de las Islas Baleares. El uso de un cancionero tradicional propio es una 
evidencia de la función socializadora que se muestra como un medio 
musical privilegiado para la educación en general y para el maestro en 
particular. Otro aspecto a destacar en la organización razonada de las 
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canciones aquí expuestas ha sido prescindir de la asignación de una edad 
o un nivel educativo a cada canción. Esta premisa responde al conven-
cimiento de que la frontera entre los años que tiene el niño y el nivel de 
dificultad de las canciones es un terreno ciertamente movedizo. Todo 
depende del objetivo que queramos alcanzar con cada canción y del tra-
bajo que queramos desarrollar en el aula. Habitualmente la realidad nos 
enseña como un niño que empieza a hablar muestra con facilidad la des-
treza de dibujar melódicamente aquello que sintetiza de las canciones 
que cantan los hermanos o los compañeros de juego más mayores, hasta 
el punto de identificar la melodía y participar, en la medida de sus posi-
bilidades, en su canto. Del mismo modo, un niño con el nivel adecuado 
de lectoescritura es capaz de transformar una canción que tenga asimi-
lada desde la primera infancia, mediante la improvisación o el giro me-
lódico o textual. Todo ello hace que el aprovechamiento de la canción 
como un material abierto y sujeto a las necesidades del grupo clase se 
abra a todo el abanico de posibilidades de los niños que presenten algún 
tipo de necesidad educativa. Llegados a este punto, cada canción se pre-
senta como un material precioso encarado a cubrir las necesidades del 
maestro, que, mediante la creatividad y el ingenio, deberá manejar y mo-
delar en función de las potencialidades y las habilidades de sus alumnos. 
Así pues, el cancionero tradicional que cantan los niños se presenta 
como un medio sujeto a cómo se enseña a partir del cual el maestro ten-
drá que descubrir a los alumnos a partir de experiencias vivenciales y 
significativas. 
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