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Zuretzat, bidelagun ezin hobea zarelako.  

Musikak batzen jarrai gaitzala.   
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Resumen 

Los beneficios derivados del entrenamiento musical instrumental han sido 

previamente investigados, pero sigue existiendo cierta controversia respecto a las 

mejoras que puede conllevar en las distintas habilidades cognitivas y académicas en 

niños, principalmente, en función de la edad de inicio y de la intensidad del 

entrenamiento. Por ello, el presente trabajo ha explorado las diferencias en las 

funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad, la inteligencia general y 

en las habilidades académicas en niños de 8 a 12 años, en función de si realizaban 

un entrenamiento musical, así como de la edad de inicio y la intensidad de dicho 

entrenamiento. Además, se ha analizado el efecto mediacional de las habilidades 

cognitivas entre el entrenamiento musical y las habilidades académicas. En total, se 

han evaluado 162 niños mediante instrumentos estandarizados y validados para la 

medición de las variables cognitivas. Las habilidades académicas se han medido 

mediante pruebas estandarizadas evaluando las habilidades verbales, las habilidades 

matemáticas y los hábitos y técnicas de estudio. El rendimiento escolar, por su parte, 

se ha medido mediante las calificaciones escolares. Los resultados han mostrado 

mejores puntuaciones en los niños con entrenamiento musical en diversos procesos 

de las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la inteligencia general, las 

habilidades semánticas, los problemas matemáticos, el rendimiento escolar y en los 

hábitos y técnicas de estudio. Haber iniciado el entrenamiento musical antes de los 

siete años da lugar a mejoras significativas en numerosos procesos cognitivos y 

habilidades académicas, mientras que iniciarlo a partir de los siete años presenta 

mejoras en la fluidez semántica e inteligencia general. Por su parte, una intensidad 

del entrenamiento musical de 1-3 horas semanales sería más relevante para el 

desarrollo de habilidades cognitivas, mientras que una intensidad de más de tres 

horas semanales lo sería para el desarrollo de habilidades académicas. El rendimiento 

escolar, a su vez, se vería reforzado con las distintas condiciones del entrenamiento 

musical (iniciado antes y después de los siete años y con distintas intensidades). No 

se han observado mejoras en ninguno de los grupos con respecto a la creatividad. 

Finalmente, algunos procesos cognitivos han mediado entre el entrenamiento musical 

y las habilidades académicas. Este estudio destaca los beneficios del entrenamiento 

musical en niños de 8 a 12 años, mejorando diversos procesos cognitivos y las 

habilidades académicas, principalmente, en aquellos que inician el entrenamiento 
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antes de los siete años. Además, un entrenamiento musical de intensidad moderada 

sería más beneficioso para potenciar diversas habilidades cognitivas que resultan 

esenciales en el desarrollo académico, destacando las funciones ejecutivas. Así 

mismo, se concluye que parte de las mejoras encontradas en las habilidades 

académicas se deben a mejoras en diversos procesos cognitivos derivadas del 

entrenamiento musical (sobre todo, en las funciones ejecutivas e inteligencia 

emocional). Todo ello pone de relieve el valor que el entrenamiento musical puede 

tener para el ámbito educativo. 
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Abstract 

The benefits derived from instrumental music training have been previously 

investigated, but there is still some controversy regarding the improvements that it can 

bring in the different cognitive and academic skills in children, mainly depending on 

the age of onset and the intensity of the training. Therefore, the present study explored 

the differences in executive functions, emotional intelligence, creativity, general 

intelligence and academic skills in children aged 8 to 12 years, depending on whether 

they underwent musical training, as well as the age of onset and the intensity of such 

training. In addition, the mediational effect of cognitive skills between musical training 

and academic skills was analyzed. In total, 162 children were evaluated using 

standardized and validated instruments for the measurement of cognitive variables. 

Academic skills were measured by standardized tests assessing verbal skills, 

mathematical skills and study habits and techniques. School performance, on the other 

hand, has been measured by school grades. The results have shown better scores in 

children with musical training in various processes of executive functions, emotional 

intelligence, general intelligence, semantic skills, mathematical problems, school 

performance and study habits and techniques. Having started music training before 

the age of seven leads to significant improvements in numerous cognitive processes 

and academic skills, while starting it after the age of seven leads to improvements in 

semantic fluency and general intelligence. In turn, a musical training intensity of 1-3 

hours per week would be more relevant for the development of cognitive skills, while 

an intensity of more than three hours per week would be more relevant for the 

development of academic skills. School performance, in turn, would be enhanced by 

the different conditions of music training (started before and after the age of seven, 

and with different intensities). No improvements have been observed in any of the 

groups with respect to creativity. Finally, some cognitive processes mediated between 

music training and academic skills. This study highlights the benefits of music training 

in children aged 8 to 12 years, improving various cognitive processes and academic 

skills, mainly in those who start training before the age of seven. In addition, a 

moderate intensity musical training would be more beneficial to enhance various 

cognitive skills that are essential in academic development, highlighting the executive 

functions. Likewise, it is concluded that part of the improvements found in academic 

skills are due to improvements in various cognitive processes derived from musical 
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training (especially in executive functions and emotional intelligence). All this highlights 

the value that musical training can have for the educational environment. 

 

 

  



ix 
 

Índice de contenidos 

 

PARTE I. MARCO TEÓRICO .................................................................. 1 

CAPÍTULO 1. La música y el ser humano ........................................................... 3 

1.1. Una aproximación a la música ..................................................................... 3 

1.1.1. Los parámetros musicales ..................................................................... 5 

1.2. El rol de la música en el desarrollo humano ................................................. 7 

1.2.1. Integración a la música desde el entorno cultural ................................ 12 

1.3. La educación musical y sus tipologías ....................................................... 14 

1.4. La educación musical en España ............................................................... 23 

1.4.1. La enseñanza específica de la música en España .............................. 27 

1.4.1.1. La enseñanza específica de la música en la Comunidad Autónoma 

de País Vasco ............................................................................................ 29 

CAPÍTULO 2. Neuropsicología y música .......................................................... 33 

2.1. Neurociencia cognitiva y neuropsicología .................................................. 33 

2.2. La neurocognición musical ......................................................................... 35 

2.2.1. Correlatos anatomo-funcionales de la percepción musical .................. 37 

2.2.2. Sustratos anatomo-funcionales de la interpretación musical instrumental

 ...................................................................................................................... 49 

CAPÍTULO 3. Las funciones ejecutivas ............................................................ 55 

3.1. Definición de las funciones ejecutivas ........................................................ 55 

3.2. Modelos cognitivos de las funciones ejecutivas ......................................... 58 

3.3. Bases anatomo-funcionales de las funciones ejecutivas ........................... 62 

3.4. Desarrollo evolutivo de las funciones ejecutivas ........................................ 67 

CAPÍTULO 4. La inteligencia emocional ........................................................... 73 

1.3.1 Definición y modelos de la inteligencia emocional ................................... 73 



x 
 

1.3.2. Bases cerebrales de la inteligencia emocional ........................................ 80 

1.3.3. Desarrollo evolutivo de la inteligencia emocional .................................... 86 

CAPÍTULO 5. La creatividad .............................................................................. 91 

5.1. El constructo de la creatividad ................................................................... 91 

5.1.1. Dominios creativos .............................................................................. 94 

5.2. Bases anatomo-funcionales de la creatividad ............................................ 95 

5.2.1. Dominancia hemisférica de la creatividad ........................................... 99 

5.2.2. Relación de la creatividad con otros procesos cognitivos ................. 101 

5.3. Rasgos neurobiológicos, de la personalidad y ambientales relacionados con 

la creatividad ................................................................................................... 104 

CAPÍTULO 6. El rendimiento escolar y las habilidades académicas nucleares

 ............................................................................................................................ 109 

6.1. Las habilidades lingüísticas...................................................................... 112 

6.1.1. Sustratos neuroanatómicos de los procesos lingüísticos .................. 118 

6.2. Las habilidades matemáticas ................................................................... 123 

6.2.1. Bases neuroanatómicas de los procesos numéricos ......................... 128 

CAPÍTULO 7. Los hábitos y técnicas de estudio ........................................... 135 

7.1. Aproximación conceptual a los hábitos y técnicas de estudio .................. 135 

7.2. Factores relevantes para la adquisición de unos buenos hábitos y técnicas 

de estudio ....................................................................................................... 141 

7.3. Beneficios de los hábitos y técnicas de estudio en el ámbito educativo .. 144 

CAPÍTULO 8. Efectos neuropsicológicos y académicos derivados del 

entrenamiento musical ..................................................................................... 149 

8.1. Modulaciones anatomo-funcionales inducidas por el entrenamiento musical 

instrumental prolongado .................................................................................. 149 

8.1.1. Adaptaciones neuroanatómicas asociadas al entrenamiento musical 

prolongado .................................................................................................. 151 



xi 
 

8.1.2. Adaptaciones neurofuncionales asociadas al entrenamiento musical 

prolongado .................................................................................................. 154 

8.2. Influencia de la edad en la que se inicia el entrenamiento musical .......... 159 

8.3. Incidencia de factores neurobiológicos, ambientales y socioculturales en el 

efecto del entrenamiento musical .................................................................... 165 

8.4. Efectos de transferencia inducidos por el entrenamiento musical ............ 172 

8.4.1. Entrenamiento musical y funciones ejecutivas .................................. 175 

8.4.2. Entrenamiento musical e inteligencia emocional ............................... 181 

8.4.3. Entrenamiento musical y creatividad ................................................. 185 

8.4.4. Entrenamiento musical, habilidades académicas nucleares y rendimiento 

escolar ......................................................................................................... 189 

8.4.4.1. Entrenamiento musical y habilidades verbales ........................... 190 

8.4.4.2. Entrenamiento musical y habilidades matemáticas .................... 196 

8.4.4.3. Entrenamiento musical y rendimiento escolar ............................. 200 

8.4.5. Entrenamiento musical y hábitos y técnicas de estudio .................... 203 

8.5. Controversias respecto a las transferencias lejanas ................................ 205 

PARTE II. JUSTIFICACIÓN Y OBJETIVOS ....................................... 215 

CAPÍTULO 9. Justificación............................................................................... 217 

CAPÍTULO 10. Objetivos e hipótesis .............................................................. 221 

10.1. Objetivo general de la tesis doctoral ...................................................... 221 

10.1.1. Estudio 1: Diferencias en las habilidades cognitivas (funciones 

ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) en función 

del entrenamiento musical instrumental en niños de 8-12 años .................. 221 

10.1.2. Estudio 2: Diferencias en habilidades académicas (habilidades verbales 

y matemáticas, el rendimiento escolar y los hábitos y técnicas de estudio) en 

función del entrenamiento musical instrumental en niños de 8-12 años ..... 222 



xii 
 

10.1.3. Estudio 3: Efecto de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical instrumental y las habilidades académicas en niños de 

8-12 años .................................................................................................... 224 

PARTE III. ESTUDIOS EMPÍRICOS ................................................... 227 

CAPÍTULO 11. Estudio 1: Diferencias en las habilidades cognitivas (funciones 

ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) en 

función del entrenamiento musical instrumental en niños de 8-12 años .... 229 

11.1. Introducción ............................................................................................ 229 

11.2. Método ................................................................................................... 235 

11.2.1. Muestra ............................................................................................ 235 

11.2.2. Diseño ............................................................................................. 243 

11.2.3. Instrumentos .................................................................................... 243 

11.2.4. Procedimiento .................................................................................. 247 

11.2.5. Análisis ............................................................................................ 249 

11.3. Resultados ............................................................................................. 250 

11.3.1. Resultados de las diferencias en habilidades cognitivas entre el grupo 

sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical............... 250 

11.3.2. Resultados de las diferencias en habilidades cognitivas en función de 

la edad de inicio en el entrenamiento musical ............................................. 255 

11.3.3. Resultados de las diferencias en habilidades cognitivas según la 

intensidad del entrenamiento musical ......................................................... 261 

11.4. Discusión ................................................................................................ 268 

11.4.1. Diferencias en habilidades cognitivas entre el grupo sin entrenamiento 

musical y el grupo con entrenamiento musical ............................................ 269 

11.4.2. Diferencias en habilidades cognitivas en función de la edad de inicio en 

el entrenamiento musical ............................................................................. 279 

11.4.3. Diferencias en habilidades cognitivas según la intensidad del 

entrenamiento musical ................................................................................ 285 



xiii 
 

11.5. Conclusiones .......................................................................................... 289 

CAPÍTULO 12. Estudio 2: Diferencias en habilidades académicas (habilidades 

verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y los hábitos y técnicas de 

estudio) en función del entrenamiento musical instrumental en niños de 8-12 

años ................................................................................................................... 293 

12.1. Introducción ............................................................................................ 293 

12.2. Método ................................................................................................... 298 

12.2.1. Muestra ............................................................................................ 299 

12.2.2. Diseño ............................................................................................. 299 

12.2.3. Instrumentos .................................................................................... 299 

12.2.4. Procedimiento .................................................................................. 302 

12.2.5. Análisis ............................................................................................ 302 

12.3. Resultados ............................................................................................. 302 

12.3.1. Resultados de las diferencias en habilidades académicas entre el grupo 

sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical............... 302 

12.3.2. Resultados de las diferencias en habilidades académicas en función de 

la edad de inicio en el entrenamiento musical ............................................. 306 

12.3.3. Resultados de las diferencias en habilidades académicas según la 

intensidad del entrenamiento musical ......................................................... 312 

12.4. Discusión ................................................................................................ 318 

12.4.1. Diferencias en habilidades académicas entre el grupo sin 

entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical .................... 318 

12.4.2. Diferencias en habilidades académicas en función de la edad de inicio 

en el entrenamiento musical ........................................................................ 325 

12.4.3. Diferencias en habilidades académicas según la intensidad del 

entrenamiento musical ................................................................................ 329 

12.5. Conclusiones .......................................................................................... 334 



xiv 
 

CAPÍTULO 13. Estudio 3: Efecto de mediación de las variables cognitivas 

entre el entrenamiento musical instrumental y las habilidades académicas en 

niños de 8-12 años ........................................................................................... 337 

13.1. Introducción ............................................................................................ 337 

13.2. Método ................................................................................................... 341 

13.2.1. Muestra ............................................................................................ 341 

13.2.2. Diseño ............................................................................................. 341 

13.2.3. Instrumentos .................................................................................... 342 

13.2.4. Procedimiento .................................................................................. 342 

13.2.5. Análisis ............................................................................................ 342 

13.3. Resultados ............................................................................................. 345 

13.3.1. Resultados de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y las habilidades verbales ....................................... 345 

13.3.2. Resultados de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y las habilidades matemáticas ................................ 349 

13.3.3. Resultados de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y el rendimiento escolar .......................................... 351 

13.3.4. Resultados de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de estudio ......................... 354 

13.4. Discusión ................................................................................................ 357 

13.4.1. Efecto mediador de las variables cognitivas entre el entrenamiento 

musical y las habilidades verbales .............................................................. 357 

13.4.2. Efecto mediador de las variables cognitivas entre el entrenamiento 

musical y las habilidades matemáticas ........................................................ 361 

13.4.3. Efecto mediador de las variables cognitivas entre el entrenamiento 

musical y el rendimiento escolar .................................................................. 363 

13.4.4. Efecto mediador de las variables cognitivas entre el entrenamiento 

musical y los hábitos y técnicas de estudio ................................................. 366 

13.5. Conclusiones .......................................................................................... 369 



xv 
 

PARTE IV. DISCUSIÓN GENERAL .................................................... 373 

CAPÍTULO 14. Discusión general .................................................................... 375 

14.1. Diferencias cognitivas y académicas entre niños sin entrenamiento musical 

y con entrenamiento musical .......................................................................... 376 

14.2. Diferencias cognitivas y académicas en función de la edad de inicio del 

entrenamiento musical .................................................................................... 380 

14.3. Diferencias cognitivas y académicas en función de la intensidad del 

entrenamiento musical .................................................................................... 386 

CAPÍTULO 15. Limitaciones y prospectiva..................................................... 395 

CAPÍTULO 16. Conclusiones generales ......................................................... 403 

REFERENCIAS ................................................................................... 409 

Publicaciones derivadas de la elaboración de la tesis doctoral .................. 533 

ANEXOS .............................................................................................. 535 

ANEXO 1: Invitación para las familias ............................................................ 537 

ANEXO 2: Invitación para las familias (participación exclusivamente online)

 ............................................................................................................................ 538 

ANEXO 3: Análisis de mediación no significativos ....................................... 539 

 

 

 

 

 

 

 

 



xvi 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



xvii 
 

Listado de acrónimos 

 

ADAP Adaptabilidad 

AEE Actividades extraescolares 

AR Aritmética 

AS Atención sostenida 

BADYG Batería de Actividades Diferenciales y Generales 

BARON Inventario de Inteligencia Emocional 

BRIEF-2 Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva 

CAPV Comunidad Autónoma del País Vasco 

CE Control emocional 

CHTE Cuestionario de Hábitos y Técnicas de Estudio 

CI Cociente intelectual 

CIN Medida conductual de la inhibición 

CMNS Conocimiento del medio natural y social 

CR Creatividad 

CREA Test de Inteligencia Creativa 

DI Dígitos 

EA Estado anímico 

EF Educación física 

EM Entrenamiento musical 

EMU Educación musical 

ENFEN Evaluación Neuropsicológica de las Funciones ejecutivas en Niños 

EP Educación plástica 



xviii 
 

EV Educación en valores 

FE Funciones ejecutivas 

FF Fluidez fonológica 

FL Flexibilidad cognitiva 

FLEX Medida conductual de la flexibilidad 

FS Fluidez semántica 

HTE Hábitos y técnicas de estudio 

IC Iniciativa 

IE Inteligencia emocional 

IN Inhibición 

INTR Intrapersonal 

ITE Interpersonal 

K-BIT Test Breve de Inteligencia de Kaufman 

LC Lengua castellana 

LI Lengua inglesa 

LN Letras y números 

LV Lengua vasca 

MT Memoria de trabajo 

MTC Medida conductual de la memoria de trabajo  

ME Manejo del estrés 

OR Organización de materiales 

PL Planificación 

PLAC Medida conductual de la planificación  

RC Regulación conductual 



xix 
 

REM Regulación emocional 

RG Regulación cognitiva 

SSM Supervisión de sí mismo 

SST Supervisión de la tarea 

WISC-IV Subtest de Memoria de Trabajo 

 

 

 

 

 

 

 

Uso genérico del masculino 

A lo largo del documento, y siempre que el contexto no ha requerido de la 

distinción de sexos para su comprensión, se ha utilizado el genérico del masculino 

para designar la clase o individuos, ya que este término inclusivo no implica una 

condición marcada de oposición entre lo masculino y lo femenino, siguiendo las 

recomendaciones del Informe de la Real Academia Española sobre el lenguaje 

inclusivo y cuestiones conexas (Real Academia Española, 2020). 
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Prólogo 

La música desempeña un importante papel en distintos eventos y situaciones 

de nuestra vida cotidiana, pero, más allá de su poder catártico, parece que el 

entrenamiento musical instrumental (aprendizaje musical basado en tocar un 

instrumento musical) podría ser una actividad relevante para modular y potenciar el 

desarrollo de diversas funciones cerebrales (Linnavalli et al., 2021; Román-Caballero 

et al., 2022; Schellenberg, 2020). Los procesos de enseñanza-aprendizaje se 

sustentan en distintas funciones cerebrales y dado que la educación persigue el 

desarrollo integral de todos los estudiantes, se plantea que el entrenamiento musical 

podría contribuir de manera significativa al ámbito educativo. Este pretexto motivó que 

el trabajo final realizado dentro del Máster en Neuropsicología y Educación se centrara 

en esta temática, lo que despertó el interés por continuar profundizando en este 

ámbito. Todo ello impulsó la puesta en marcha de la presente investigación, buscando 

analizar la relevancia del entrenamiento musical instrumental para el desarrollo de 

habilidades cognitivas y académicas en niños de la etapa de Educación Primaria, así 

como estudiar la importancia diferencial de la edad de inicio e intensidad de dicho 

entrenamiento. 

El trabajo se ha estructurado en cuatro partes, donde la primera aborda la 

revisión teórica de las distintas variables involucradas en el estudio (Capítulos 1-8). 

Partiendo de la revisión de la literatura previa, la segunda parte justifica la importancia 

de llevar a cabo el presente trabajo y expone los distintos objetivos que persigue 

(Capítulos 9-10). Los objetivos del trabajo se han abordado a través de tres estudios 

empíricos recogidos en la tercera parte del trabajo. El primer estudio analiza las 

diferencias en las habilidades cognitivas (Capítulo 11), el segundo en las habilidades 

académicas (Capítulo 12) y el tercer estudio aborda el efecto de mediación de las 

habilidades cognitivas entre el entrenamiento musical instrumental y las habilidades 

académicas (Capítulo 13). La cuarta parte del trabajo expone la discusión general de 

la investigación (Capítulo 14), las limitaciones y prospectiva (Capítulo 15), así como 

las conclusiones generales (Capítulo 16). El trabajo continúa con las referencias 

asociadas a los autores citados a lo largo del texto, para finalizar con los distintos 

anexos que ayudan a complementar el trabajo. 
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CAPÍTULO 1. La música y el ser humano 

1.1. Una aproximación a la música 

La música es un fenómeno físico que existe en nuestro entorno en forma de 

vibraciones y que, tras pasar por el sistema auditivo, es percibida como fenómeno 

musical en nuestro cerebro (Arias, 2014). Este fenómeno comienza con las 

vibraciones captadas por el pabellón auditivo del oído externo, para continuar con su 

transmisión por el oído medio e interno (donde se realiza la transducción coclear) y 

llegar, finalmente, a nuestro cerebro en forma de impulsos eléctricos (Cruz et al., 2013; 

Montalvo y Moreira-Vera, 2016). El cerebro es el que percibe y da forma a lo que 

conocemos como música (Arias, 2014) y donde se desencadenan una serie de 

reacciones que inciden sobre aspectos biológicos y comportamentales del ser 

humano (Montalvo y Moreira-Vera, 2016). Por ello, la música es considerada como la 

manifestación artística más abstracta, ya que, al contrario que en las artes visuales o 

verbales, su valor estético no reside en el relato o en la representación de eventos 

(Zatorre y Salimpoor, 2013). Así pues, la música representa sonidos de lo humano y 

crea historias que no requieren de palabras para generar narraciones llenas de 

significado (Malloch yTrevarthen, 2018). 

Se trata de un rasgo que acompaña a todas las culturas humanas, con una 

amplia variabilidad sociocultural y que desempeña diversas funciones y significados, 

lo que dificulta el establecimiento de una única y universal definición de la música 

(Honing et al., 2015; Pearce y Rohrmeier, 2012). En este sentido, Dahlhaus y 

Eggebrecht (2012) afirman que, del mismo modo que no existe una única historia, 

tampoco existe una sola música universal, ya que esto supondría caer en la utopía 

clásica de la humanidad. Por lo tanto, toda definición de la música es una construcción 

ideológica asentada en procesos políticos y socioculturales dinámicos (Cross y 

Morley, 2008). A pesar de la variabilidad cultural de la música, se considera que los 

distintos grupos sociales o culturales comparten algunas características musicales 

(Dissanayake, 2011): se trata de una acción interpretativa y a veces basada en la 

improvisación; es comunal debido a que prácticamente todas las personas del grupo 

pueden participar; es multimodal al manifestarse en el canto, en la danza o en la 

instrumentación musical; tiene un alto valor cultural; y en ocasiones, tiene una 
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intención religiosa o de ritual. En este sentido, la mayoría de los sistemas musicales 

comparten la unión entre la música y el ritual, así como la propiedad isorítmica 

(mantenimiento de la misma configuración rítmica a lo largo de una pieza musical) 

(Trehub et al., 2015). En la Tabla 1 se recogen las características de una tipología de 

música universal. 

Tabla 1 

Tipología de una música universal 

Característica Especificaciones 

Universales conservados en 

todas las expresiones 

musicales 

• Uso de tonos discretos 

• Octavas equivalentes 

• Transposición musical 

• Organización musical en frases 

• Activación de la expresión emotiva 

Patrones predominantes en la 

mayoría de los sistemas 

musicales 

• Escalas de siete o menos notas 

• Ritmos precisos e isométricos 

• Organización divisional en la estructura 

rítmica 

• Uso de motivos melódicos para generar 

melodías 

• Uso de idiófonos y tambores 

• Contexto religioso o de ritual al hacer música 

• Uso de textos verbales en la música vocal 

• Función comunicativa y de actitud social de 

la música 

Patrones comunes en muchos 

estilos musicales 

• Predominio del canto silábico 

• Uso de aerófonos 

• Imitaciones cruzadas entre voces e 

instrumentos 

• Uso de la representación acústica 

• Asociación entre la música y la danza 
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Característica Especificaciones 

Conjunto de rangos 

universales en todos los 

sistemas musicales 

• Ritmos medidos frente a no medidos 

• Textura monofónica frente a heterofónica 

• Textura homofónica frente a polifónica 

• Organización individual frente a grupal 

Nota: Adaptado de "Universals in the world's musics", por Brown, S. y Jordania, J., 2013, Psychology 
of Music, 41(12), 229-248. Copyright 2011.  

El sistema musical de toda cultura puede descomponerse en elementos 

básicos del sonido para organizarlos, a su vez, en categorías musicales como el ritmo 

o la melodía (Brown y Jordania, 2013). En este sentido, el cerebro percibe el 

fenómeno musical tras combinar las distintas cualidades del sonido (intensidad, 

timbre, duración y tono) y generar los parámetros musicales (melodía, métrica, ritmo 

y melodía) (Arias, 2014). Estos parámetros se consideran las categorías gramaticales 

universales de la música que permiten definir, analizar y comparar todo sistema 

musical (Brown y Jordania, 2013). 

1.1.1. Los parámetros musicales  

A pesar de las diferencias estructurales, la música puede ser considerada 

universal para todas las sociedades debido a los parámetros musicales compartidos 

(Espinar, 2011), que están constituidos por los elementos básicos del sonido con las 

siguientes cualidades físicas (Levitin, 2014; Montalvo y Moreira-Vera, 2016): 

• Tono o altura: cualidad del sonido que designa si un sonido es grave o agudo, 

lo que está determinado por la frecuencia de la vibración sonora, siendo los 

agudos los que presentan mayores frecuencias. Se mide en Hercios (Hz) o 

ciclos por segundos y, para que un sonido sea audible, debe estar dentro del 

espectro audible del ser humano (situado entre 20-20.000 Hz). En la música, 

se denomina tono al sonido musical aislado y se le llama nota cuando está 

representado mediante la notación musical en el pentagrama. Musicalmente, 

el tono se relaciona con los parámetros de la melodía y la armonía. 

• Intensidad o volumen: indica si el sonido es débil o fuerte, estando determinado 

por la amplitud de las vibraciones. Se mide en decibelios (dB) y para su 
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percepción, el sonido debe superar el umbral auditivo (0 dB) y no debería 

superar el umbral del dolor (120 dB). En relación con los parámetros musicales, 

la intensidad se asocia a los matices y dinámicas de la expresión musical. 

• Duración: se refiere al tiempo de vibración del sonido medido en segundos y, 

musicalmente, se relaciona con el ritmo. 

• Timbre: es la cualidad que permite distinguir distintas fuentes sonoras, como 

voces o instrumentos musicales, aunque estén realizando un sonido de la 

misma duración, intensidad y tono. Se forma gracias a los armónicos (ondas 

de menor amplitud respecto a la onda principal) y se determina en función de 

la forma de dichas ondas concomitantes. 

A partir de estos atributos perceptuales básicos del sonido, el cerebro realiza 

una organización coherente entre los sonidos y los silencios para formar los 

parámetros de orden superior que conforman la música (Levitin, 2014; Montalvo y 

Moreira-Vera, 2016): 

• Melodía: está formada por la combinación de sonidos y silencios que suenan 

sucesivamente para conformar la parte principal de una pieza musical.  

• Armonía: se basa en las relaciones verticales y concordantes entre tonos que 

suenan simultáneamente, siendo el acorde de triada (tres tonos simultáneos) 

la unidad básica. 

• Ritmo: hace referencia a la duración de un conjunto de sonidos agrupados en 

unidades de tiempo. 

• Compás: el modo en que se distribuyen y se agrupan los sonidos a lo largo del 

tiempo, combinando partes sonoras acentuadas y débiles que se repiten en 

intervalos regulares.  

• Tonalidad: se define como la ordenación jerárquica de un conjunto de tonos en 

una escala, que se ordena a partir de unos intervalos o distancias concretas 

entre cada sonido. 

Todos estos parámetros se procesan en el cerebro a través de una compleja 

cascada neuronal auditiva donde intervienen procesos mecánicos (el oído externo y 

medio) y eventos químicos (oído interno y nervio auditivo) (Omar et al., 2010). Este 
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procesamiento implica la separación de las propiedades musicales, análisis, 

reagrupación, reconocimiento e interpretación de las mismas para derivar en la 

sensación y en la percepción auditiva, permitiendo así construir representaciones 

internas y abstractas del estímulo sonoro (García-Casares et al., 2013). Todo ser 

humano está capacitado para vivir la experiencia de la música (Dissanayake, 2011) y 

esta naturaleza innata hace que esté presente en todas las sociedades mostrando 

una evolución dependiente de la sonoridad que rodea a la persona (Martín-López, 

2006). 

1.2. El rol de la música en el desarrollo humano 

Desde la antigüedad, la música ha formado parte de la vida cotidiana de todas 

las culturas, siendo así esencial para la filosofía natural y para la construcción de la 

teoría evolutiva del ser humano (Killin, 2018). Es un antiguo dominio sociocognitivo 

que resulta básico para la especie humana y que incide en su desarrollo filogenético 

(Koelsch y Siebel, 2005). Además de una característica innata, la música desempeña 

un rol biológico en la evolución humana, debido a que es un medio que favorece la 

transformación adaptativa y eficiente del estado mental emocional en señales sociales 

(Clark et al., 2015). Por ello, la música es un aspecto muy asociado al ser humano 

desde fases muy tempranas del desarrollo (Martín-López, 2006) y es que, a pesar de 

que otras especies también han mostrado ciertas habilidades proto-musicales 

(Schachner et al., 2009), parece que algunas facultades musicales serían exclusivas 

del ser humano como la creación musical, la composición musical, las interpretaciones 

grupales, la sensibilidad a la calidad perceptiva y el aprendizaje y ejecución 

instrumental (Koelsch, 2009; Schachner et al., 2009; Zatorre y Salimpoor, 2013).  

Al hablar de la música como una facultad innata, es importante diferenciar los 

términos de musicalidad y música. La musicalidad hace referencia al desarrollo natural 

y espontáneo de un conjunto de rasgos basados en el sistema cognitivo del ser 

humano, mientras que la música sería el constructo sociocultural que se desarrolla a 

partir de la musicalidad, mostrando así una relación de dependencia (Honing et al., 

2015; Honing y Ploeger, 2012). Gingras et al. (2015) definen la musicalidad como la 

capacidad humana de percibir, reproducir y crear eventos musicales, facultades que 

dependen de habilidades perceptivas y productivas. Según Trehub et al. (2015), la 
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musicalidad es una característica propia del ser humano que permite la participación 

de la persona en actividades que denominamos música. Estos autores señalan que 

las actividades musicales son aprendidas dentro de un contexto cultural, implicando 

el canto o algún tipo de instrumentación musical rudimentaria con objeto de realizar 

juegos o rituales sociales. Malloch y Trevarthen (2018), por su parte, acuñan el 

término de musicalidad comunicativa, definiéndolo como la habilidad innata del ser 

humano para crear, mover, retener y planificar significados (sin palabras y narrativas 

estructuradas) compartidos que potencian las emociones de resistencia social. Junto 

con ello, estos autores afirman que la diversidad de formas culturales de la música 

tiene su origen en dicha musicalidad comunicativa innata.  

La importancia de la música en la evolución personal y social del ser humano 

se ha observado desde las antiguas civilizaciones, ya que ha desempeñado diversas 

funciones en el desarrollo social, emocional y cognitivo del ser humano (Malloch y 

Trevarthen, 2018; Pearce y Rohrmeier, 2012). En la antigua Grecia, la música se 

englobaba junto con otras artes dentro del término Mousiké (relativo a las musas) y 

desempeñaba una importante función a nivel social, ético, educativo y político (Fubini, 

2007). La Grecia clásica comenzó a considerar las dimensiones científicas y 

filosóficas de la música y a incorporarla de forma sistemática a la educación (Fubini, 

2007). De este modo, figuras tan relevantes como Aristóteles, Pitágoras o Platón 

mostraron un nuevo enfoque y grandes avances en la educación, donde destacaron 

la educación musical (Cifredo-Marín, 2021). Ya en la Edad Media, la música fue 

considerada como un aspecto esencial en la educación de los hombres libres al 

ubicarla dentro del Quadrivium junto a la aritmética, la geometría y la astronomía 

(Fubini, 2007). Así pues, podría considerarse que la música es uno de los rasgos 

sociocognitivos más antiguos en la existencia del ser humano (Koelsch, 2012; Zatorre 

y Salimpoor, 2013). En este sentido, su ambigüedad y ubicuidad hacen de la música 

un fenómeno de comunicación y de expresión universal a lo largo de distintas culturas 

(Levitin, 2014; Martínez-Cantero, 2014) y constituye una actividad cultural y 

comunicativa transmitida mediante la interacción transgeneracional (Trehub et al., 

2015). En este sentido, y a pesar de considerarse como un lenguaje que supera 

fronteras socioculturales, la música varía en sus múltiples expresiones, dialectos y 

significados (Matsunobu, 2011). De hecho, este autor defiende que la música es 
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culturalmente universal, pero no un lenguaje universal debido a la variabilidad 

conceptual y especificidad de cada cultura (Richards, 2017).  

Algunos autores consideran que la música es un lenguaje organizado (Jauset-

Berrocal y Soria-Urios, 2018; Lozano et al., 2013) que actúa como precursor del 

lenguaje hablado (García-Casares et al., 2013). En este sentido, y teniendo en cuenta 

el desarrollo evolutivo, parece que los niños tienen una participación más temprana 

en la música que en el lenguaje, debido a la predisposición innata para responder a 

la métrica musical mediante movimientos corporales que se ha observado en los 

bebés de entre 5-24 meses (Zentner y Eerola, 2010). Desde esta perspectiva, el 

lenguaje se construiría sobre esta predisposición innata para la musicalidad, 

considerando así, esta última como predecesora del lenguaje (Jackendoff, 2009). 

Acorde con esta relación secuencial, se ha subrayado que el temprano procesamiento 

sensorial auditivo desempeña un importante papel en el posterior desarrollo lingüístico 

del niño (Anderson et al., 2013). De hecho, las respuestas cerebrales de los neonatos 

ante secuencias cantadas parecen poder predecir el vocabulario expresivo que 

tendrán a los 18 meses (François et al., 2017). En cambio, Peretz et al. (2015) señalan 

que la capacidad natural para la musicalidad tiene su base en la disposición natural 

del humano para el habla. Según Dissanayake (2011), el origen de la música tiene su 

base en las vocalizaciones pseudomusicales que los cuidadores hacen delante de los 

bebés, lo que favorece el bienestar y supervivencia del niño. En este sentido, las 

características musicales del lenguaje podrían actuar como cimiento para el futuro 

desarrollo de aspectos lingüísticos como la sintaxis y la semántica, considerando así 

el lenguaje hablado como un tipo especial de música (Brandt et al., 2012).  

Desde dicho planteamiento, la comunicación musical temprana podría 

considerarse como un importante elemento para el desarrollo cognitivo, social y 

emocional de los niños (Gerry et al., 2012). Esta facultad innata para la música 

muestra una evolución secuencial que depende de la sonoridad ambiental (Martín-

López, 2006) y emerge antes del nacimiento (Malloch y Trevarthen, 2018), ya que la 

capacidad de procesamiento musical se desarrolla desde el útero materno mediante 

la exposición del bebé a sonidos y vibraciones (Lordier et al., 2019a). De hecho, las 

experiencias musicales que se dan desde la etapa uterina van modelando la 

predisposición innata que tiene el cerebro para las habilidades musicales (Trehub, 

2001). Al principio, los neonatos solo muestran respuestas límbicas ante la música, lo 
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que les permite percibir la prosodia afectiva del tono y el ritmo de la voz materna 

(Custodio y Cano-Campo, 2017). Dado que el canto materno (caracterizado por un 

tempo lento, tono alto y expresividad emocional) tiene la capacidad de moderar la 

excitación, la atención de los bebés se centra más en las características de este canto 

materno que en el propio discurso (Trehub, 2001). Hacia los seis meses los bebés 

comienzan a apreciar variaciones melódicas y de tempo en el habla y en el canto 

materno (Custodio y Cano-Campo, 2017), favoreciendo así el desarrollo de su 

capacidad para poder discriminar los distintos sonidos entre idiomas similares 

(Gervain y Mehler, 2010). La Tabla 2 recoge el desarrollo del procesamiento de 

diversos aspectos musicales en la primera infancia. 

Tabla 2 

Desarrollo del procesamiento de las cualidades musicales 

Edad Procesamiento de cualidades musicales Autor 

Recién 

nacido 

Percepción y discriminación afectiva del tono y 

ritmo de la voz materna 

Custodio y Cano-

Campo (2017)  

Capacidad para percibir datos temporales 

primarios del habla y la música 
Háden et al. (2015) 

2 meses 
Habilidad para detectar alteraciones de 

patrones temporales  
Otte et al. (2013) 

4 meses Movimientos estereotipados ante la música 
Morgan et al. 

(2013)  

5 meses 
Reflejo del ritmo musical mediante movimientos 

rítmicos 

Zentner y Eerola 

(2010)  

6 meses 

Sensibilidad ante modificaciones de la 

estructura armónica y capacidad para separar 

dos objetos sonoros simultáneos 

Folland et al. 

(2012)  

7 meses 

Percepción de cambios (tempo o transporte de 

tonalidad) realizados en una melodía escuchada 

previamente 

Custodio y Cano-

Campo (2017)  

30 meses 
Conocimiento implícito de las regularidades 

armónicas de la sintaxis musical 

Jentschke et al. 

(2014)  
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Edad Procesamiento de cualidades musicales Autor 

3 años 

Percepción de contrastes en las cualidades del 

timbre, la intensidad, el tono o la duración y 

exteriorización del placer inducido por la 

escucha musical 
Custodio y Cano-

Campo (2017) 

4 años 
Capacidad para distinguir sonidos vocales y tipo 

de instrumento 

5-7 años Detección de estructuras tonales y armónicas 

Vinculado a este desarrollo evolutivo, Moog (1976) propuso la teoría del 

desarrollo del pensamiento musical, basada en la epistemología piagetiana, que 

plantea la necesidad de la exposición de los bebés al baby talk (comunicación cargada 

de aspectos musicales y lingüísticos precursores del lenguaje que capacita para 

discriminar la carga emocional y las modulaciones de la voz), lo que favorecerá la 

percepción de estructuras melódicas, rítmicas y armónicas hacia los diez años (Solís, 

2017): el canto espontáneo (entre los primeros 2-3 años  y disminuye hacia los cinco 

años), la imitación de canciones (a partir de los 3-4 años, para llegar a hacerlo con 

precisión hacia los cinco años), la habilidad rítmica (primero predomina el balanceo, 

luego hacia los dos años y medio comienza la imitación rítmica, con siete años 

muestra gran coordinación y a los nueve realiza polirritmias), la capacidad melódica 

(el bebé balbucea como respuesta a la música escuchada y entre los 7-14 años 

progresa la discriminación de alturas) y el desarrollo de la adquisición de la tonalidad 

(hacia los cinco años comienza a detectar los cambios de tonalidad).  

Todo ello refleja que toda persona puede disfrutar de la música 

independientemente de su nivel de pericia (Dissanayake, 2011). Sin embargo, la 

mayoría de las personas tienden a inhibir su capacidad de practicar o crear música 

debido a la pérdida de modelos sociales, derivando así en una participación limitada 

al rol de consumidor de música (Cross y Morley, 2008). En este sentido, a menudo, la 

música se relaciona con aquellas personas formadas y con un dominio virtuoso de su 

instrumento musical, reflejando así un planteamiento dualista y jerárquico de la música 

(Estrada, 2014; Müllensiefen et al., 2014). Esta concepción dicotómica tan arraigada 

en las sociedades occidentales tendría su origen en la supremacía de la música 

clásica frente a otros estilos musicales, influyendo, además, en el uso que la sociedad 
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hace de la música (Dahlhaus y Eggebrecht, 2012). Desde este enfoque, es 

considerado músico aquel que ha desarrollado elevadas competencias técnicas en la 

música tonal propia del repertorio clásico-romántico (Small, 2003). Esto refleja que la 

sociedad occidental ha ignorado otros tipos de relaciones con la música, al centrarse, 

casi exclusivamente, en la habilidad de tocar un instrumento y en la pericia de 

interpretar obras de la música occidental (Levitin, 2012). Por ello, y a pesar de que la 

predisposición humana es mayor para la apreciación que para la producción musical 

(Honing et al., 2015; Markovic et al., 2017), no debe obviarse que hay experiencias 

musicales que no implican conocimientos teóricos ni técnicos (Müllensiefen et al., 

2014). 

Así pues, la música como potencial natural e innato está presente en todas las 

personas desde su nacimiento, no restringiéndose únicamente a los músicos 

profesionales (Peretz, 2013; Schellenberg y Weiss, 2013; Soria-Urios et al., 2011). 

Además, esta capacidad musical va desarrollándose a lo largo de la vida (Gooding y 

Standley, 2011) y de manera diferencial en función de las experiencias musicales a 

las que esté expuesta cada persona (Hannon y Trainor, 2007). 

1.2.1. Integración a la música desde el entorno cultural  

El ser humano desarrolla su musicalidad dentro del contexto cultural que le 

rodea, interiorizando rasgos con significado propio que comienzan por gestos 

estructurados y narrativos en ausencia de la palabra (Malloch y Trevarthen, 2018). La 

música, como elemento cultural que es, participa en el proceso de integración cultural 

gracias a la exposición de experiencias musicales (Vargas, 2015). Durante la primera 

infancia, las experiencias musicales del entorno familiar desempeñan un rol 

determinante en la construcción de la integración musical del niño (Ilari, 2018). Al 

comienzo, los bebés tienen sensibilidad para percibir rasgos musicales comunes en 

distintas culturas, capacidad que se irá especializando a lo largo de su desarrollo 

evolutivo (Honing et al., 2015; Soley y Hannon, 2010). En este sentido, los bebés 

occidentales de seis meses son capaces de detectar sutiles alteraciones temporales 

en patrones métricos simples y complejos tanto si son familiares como si no lo son, 

mientras que, a los 12 meses de edad, y como consecuencia de la exposición a la 

regularidad temporal propia de la música occidental, solo detectan las alteraciones en 
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los patrones simples que les resultan familiares (Hannon y Trehub, 2005b, 2005a). A 

pesar de ello, tras una exposición breve a músicas extranjeras, los bebés de 12 

meses, aunque no así los adultos, pueden desarrollar la capacidad de percibir las 

diferencias rítmicas en músicas no familiares (Hannon y Trehub, 2005b). A partir de 

ello, estos autores destacan la primera etapa de la vida como un periodo sensible para 

la adquisición de las estructuras rítmicas relevantes para la música de su entorno 

cultural.  

Los niños van interiorizando la estructura de la música que les rodea a través 

de un aprendizaje implícito, ya que se han observado indicadores neurofisiológicos 

relacionados con el procesamiento de aspectos musicales predominantes en el 

entorno cultural (Corrigall y Trainor, 2014). Como ejemplo de ello, los niños y adultos 

de culturas en las que predomina la música occidental muestran una preferencia por 

acordes dentro de la misma tonalidad, secuencias musicales terminadas en tónica 

(conclusiva) en lugar de en supertónica (no conclusiva) y por los intervalos (distancia 

entre dos notas) consonantes (estables) frente a los disonantes (inestables), 

reflejando así que la experiencia cultural desempeña un importante papel en la 

preferencia de ciertas secuencias interválicas o melódicas (Jentschke et al., 2014; 

Trehub y Hannon, 2009). En este sentido, la predilección y especialización estético-

musical hace que el cerebro desarrolle una mayor capacidad para el procesamiento 

de los patrones tonales e interválicos a los que está expuesto, de modo que la 

prolongada exposición a la música occidental genera una preferencia y mejor 

procesamiento de estructuras temporales con regularidad rítmica (Soley y Hannon, 

2010). Así, los niños de seis meses con una participación musical activa muestran 

preferencia hacia estructuras tonales propias de la cultura musical que les rodea, 

reflejando que la experiencia musical acelera dicho proceso de integración musical 

(Trainor et al., 2012). Además, y respecto al valor social de la música, estos autores 

observaron que este proceso de temprana integración a la música desde el entorno 

cultural se asocia con un comportamiento social más positivo en el futuro. 

A través de este proceso de aprendizaje implícito, los niños van desarrollando 

la sensibilidad hacia los sonidos musicales y lingüísticos de su cultura, a la vez que 

su cerebro se va especializando en dichos patrones gracias a la generación de 

conexiones que cada vez son más similares a las del adulto (Johnson, 2011). De este 

modo, las experiencias musicales vividas desde la infancia influyen en el desarrollo 
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estético y en la capacidad de procesamiento (Trehub y Hannon, 2009), construyendo 

así la propia idea, concepción y gusto por la música (Brandt et al., 2012). En este 

sentido, Dys et al. (2017) diferencian entre la preferencia musical (predilección hacia 

diferentes géneros musicales) y la identidad musical (desarrollo identitario asociado a 

la escucha de variedad de géneros musicales). Estos autores hallaron relación entre 

las preferencias musicales, la etnia, el contexto histórico-cultural y ciertas variables de 

la personalidad, aunque no así en el caso de la identidad musical. Así pues, y a partir 

de la exposición a sistemas culturales y musicales concretos, cada persona construye 

su propio modelo perceptivo musical y su propia noción de lo que constituye la música, 

constatando así la complejidad de poder establecer una única definición válida a nivel 

intercultural e interpersonal (Honing et al., 2015; Trehub et al., 2015; Zatorre y 

Salimpoor, 2013). Junto con todo ello, desde muy temprana edad se van almacenando 

secuencias musicales que permiten desarrollar la habilidad predictiva ante futuras 

regularidades musicales, la que genera sensaciones de anticipación y de placer a 

través del circuito de la recompensa (Salimpoor et al., 2015; Schön y François, 2011). 

Todo este proceso de integración a la música desde el entorno cultural y la 

construcción de la identidad y la preferencia musical varían de una persona a otra en 

función de la cantidad de exposición a un entorno musical específico y de la educación 

musical recibida por cada persona (Reybrouck y Brattico, 2015). 

1.3. La educación musical y sus tipologías 

Aunque la música abarca un marco pedagógico muy amplio, generalmente la 

educación musical es entendida como una enseñanza especializada de la música 

centrada en aprender a tocar un instrumento musical (Gómez y Gómez, 2014). Esta 

tradición de formación especializada tiene su origen a partir de finales de la Edad 

Media, donde se dio un gran desarrollo técnico en el aprendizaje instrumental (Ros, 

2000). Esto generó la aparición del virtuosismo instrumental a partir del siglo XVII, lo 

que implicó la necesidad de desarrollar estrategias de aprendizaje centradas en la 

precisión técnica (Jorquera-Jaramillo, 2014). Este avance trajo consigo la necesidad 

de desarrollar sistemas formativos centrados en el dominio musical, responsabilidad 

que inicialmente recayó sobre las instituciones religiosas para posteriormente pasar a 

ser sustituidas por los conservatorios (Serrallach, 1953). Los conservatorios iniciales, 
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surgidos en Italia (Nápoles) en el siglo XVI, eran instituciones de caridad que acogían 

y formaban a los niños huérfanos en distintos oficios como el de músico y desde su 

creación, han sido el modelo por excelencia para la educación musical occidental 

(Ros, 2000). Los progresos en la psicología y en la pedagogía favorecieron la 

aparición de nuevos métodos basados en sistemas alternativos que buscaban 

solucionar las dificultades asociadas al aprendizaje tradicional del lenguaje musical y 

lograr así un aprendizaje musical más eficaz (Ros, 2000). Estos métodos iniciales 

surgieron en Francia entre los siglos XVII y XIX y Serrallach (1953) los denominó y 

clasificó como métodos modales (ver Tabla 3). 

Tabla 3 

Métodos musicales modales 

 Autor Características 

Métodos 

modales 

Jean-Jacques 

Rousseau 
Sustituir las notas por números. 

Pierre Galín  
Método Meloplasto. Notas y tonalidades 

sustituidas por números. 

Guillaume Wilhem 

Educar primero el oído, aprender 

después con signos numéricos, gestos 

manuales y escalas relativas, para 

terminar, cantando o tocando un 

instrumento. 

Sarah Glover 
Método Tónica-Sol-Fa. Escalas relativas 

y escritura de notas con sus iniciales. 

En el siglo XX, el siglo de oro, surgieron grandes métodos de la pedagogía a 

partir de la influencia de las aportaciones del filósofo Dewey (Díaz, 2005; Gainza, 

2003, 2011) y de las pedagogías activas que tienen su base en la experiencia del 

sujeto (Gainza, 2011). En este contexto, se produjeron grandes avances pedagógicos 

que, aunque en menor medida que en otras disciplinas, también influyeron en la 

educación musical (Cifredo-Marín, 2021). Este contexto propició la aparición de 

distintos métodos musicales basados en los principios de las enseñanzas activas 

(Cuevas Romero, 2015; Gainza, 2011). Los métodos musicales activos surgieron en 
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Europa y Estados Unidos con el objetivo de dotar a la educación musical de un 

carácter democrático, activo, dinámico, creativo y práctico (Cuevas Romero, 2015). A 

partir de ello, distintos autores han planteado diferentes clasificaciones respecto a los 

distintos métodos musicales (Solís, 2017). La Tabla 4 muestra una clasificación de los 

métodos musicales surgidos en el siglo XX (Brufal-Arráez, 2013; Díaz y Giráldez, 

2007; Gillanders y Candisano, 2011). 

Tabla 4  

Métodos pedagógicos musicales del siglo XX 

 Autor Características 

Métodos 

precursores  

John Curwen 
Adaptación del método Tónica-Sol-Fa. Signos 

manuales para designar cada nota. 

Maurice 

Chevais 

Fononimia (indicar cada nota con la posición de 

la mano en distintas partes del cuerpo) y 

dactilorritmia (representar las divisiones del 

compás con los dedos de la mano). 

Métodos 

activos  

Emil 

Jacques-

Dalcroze 

Método Eurritmia. Relación entre el movimiento, 

el ritmo y la vida, entendiendo la música como 

el movimiento expresivo del cuerpo. 

Interiorizando primero el solfeo musical 

mediante el movimiento en el espacio. 

Importancia de la improvisación. 

Justine 

Bayard-Ward 

Desarrollar la imaginación y el poder expresivo, 

realizando conexiones interdisciplinares entre la 

música y el resto de las materias escolares. La 

voz como primer instrumento y el canto como la 

metodología principal. Uso de notación 

numérica, gestos manuales y corporales, 

escalas relativas y de la improvisación. 

Edgar 

Willems 

Aprendizaje musical implícito y natural por 

impregnación. Del instinto musical a la 

conciencia musical. Uso de la escucha 

sensorial, la reproducción, la improvisación, 
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 Autor Características 

recursos exclusivamente musicales y de gestos 

corporales. La voz y el cuerpo como 

instrumentos principales. 

Maurice 

Martenot 

Educación global a través del arte, con un 

enfoque lúdico. Centrado en la vivencia del 

ritmo musical con todo el cuerpo, la 

improvisación y el canto libre. 

Métodos 

instrumentales 

Zoltán Kodaly 

El canto coral y la música popular como la base 

del aprendizaje musical. Uso de la escala 

pentatónica (5 notas), la escala relativa, los 

signos manuales, los ritmos silábicos (designar 

la duración de las notas con sílabas) y el 

movimiento corporal como base para el 

aprendizaje rítmico. 

Carl Orff 

Partir de los intereses del niño combinando la 

música, el movimiento y el lenguaje. Uso de la 

expresión vocal, corporal e instrumental y la 

composición y la improvisación grupal. 

Shinichi 

Suzuki 

Enfoque positivista y humanista hacia las 

posibilidades del desarrollo del talento en los 

niños. Centrado en el aprendizaje del violín, de 

forma natural como la lengua materna. 

Aprendizaje auditivo y memorístico de piezas 

musicales, por imitación y siendo esencial la 

implicación de la familia. 

Métodos 

creativos 

Pierre 

Schaeffer 

Procesos autodidácticos sustentados en el 

juego musical del niño. Importancia al valor 

expresivo del silencio y el sonido, realizando 

producciones espontáneas. 

Murray 

Schafer 

Enseñanza de la música para todos a través de 

una experimentación informal y libre con el 

sonido. Enfoque asistemático centrado en el 
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 Autor Características 

intercambio sonoro y la expresión individual, 

haciendo música en la escuela y dando más 

importancia al proceso que al resultado. 

Propuesta de la ecología acústica que busca 

recuperar la sensibilidad auditiva con el entorno. 

John Paynter 

Planteamiento de dos caminos diferentes en la 

educación musical, el centrado en el dominio 

técnico profesional y el centrado en el placer 

musical. Importancia de incorporar la música 

contemporánea en la escuela como fuente de 

creatividad. Experimentación libre, expresivo y 

lúdico con el sonido, basado en una educación 

por el arte que busca desarrollar la imaginación, 

la sensibilidad y la creatividad. 

Nota: Adaptado de "Los principales métodos activos de educación musical en primaria: Diferentes 
enfoques, particularidades y directrices básicas para el trabajo en el aula", por Brufal-Arráez, J.D., 2013, 
Artseduca, 5, 6-21. Adaptado de "Aportaciones teóricas y metodológicas a la educación musical. Una 
selección de autores relevantes", por Díaz, M. y Giráldez, A., 2007, Editorial Graó. Adaptado de 
"Métodos y modelos en educación musical", por Gillanders, C. y Candisano, J., 2011, Música y 
Educación, 87(3), 62-72. 

Dentro de las distintas clasificaciones planteadas, se ha propuesto la siguiente 

agrupación respecto a los métodos musicales del siglo XX (Jorquera-Jaramillo, 2014): 

• Métodos pioneros previos a los modelos activos: estos métodos buscan facilitar 

el aprendizaje técnico de la música y su lenguaje, entendiendo la música como 

un objeto y teniendo como objetivo principal la formación para la música. Dentro 

de esta corriente, estarían Jean Jacques Rousseau (sistema didáctico que 

sustituye las notas musicales por números), John Curwen (sistema basado en 

el Do móvil), Guillaume Louis Bocquillon Wilhem (sistema organizado por 

grados y basado en el Do fijo) y Galín París Chevé (sistema con Do fijo que 

también sustituía las notas musicales por números). 

• Métodos pioneros: esta corriente se relaciona con el movimiento de la Escuela 

Nueva, procurando poner en el centro al alumno y dejando de lado la práctica 
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tradicional magistocéntrica. Dentro de estos métodos se situarían las 

propuestas pedagógicas de Émile Jaques-Dalcroze, Carl Orff y Zoltán Kodaly.  

• Métodos contemporáneos a los pioneros: estos métodos se caracterizan por 

incluir aspectos místicos y espirituales asociados a la música y, dentro de los 

mismos, estarían la pedagogía musical de Edgar Willems y de Maurice 

Martenot. 

• Métodos particulares: se proponen dos métodos dentro de esta agrupación 

(Suzuki y Yamaha), debido a su singular pensamiento pedagógico y por su 

enfoque más centrado en las escuelas de música. El método Yamaha plantea 

el comienzo de la educación musical a los 5 años, centrando el aprendizaje en 

el teclado e incluyendo el canto y la improvisación como parte del proceso de 

aprendizaje. El método Suzuki, por su parte, se centra en el aprendizaje 

musical temprano a través del violín (inicio entre los 3-4 años), implicando un 

aprendizaje basado en la escucha inmersiva, la memoria, una temprana 

interpretación en público y el compromiso y participación constante de los 

padres. 

La siguiente clasificación diferencia los métodos de enseñanza musical en los 

siguientes contextos (Solís, 2017):  

• Métodos de enseñanza instrumental: se centran en el dominio de la 

lectoescritura y de la técnica instrumental para poder interpretar obras 

musicales con los instrumentos musicales, distinguiéndose tres corrientes:  

o Hasta el siglo XIX: ejercitación de la musculatura y metodologías 

instructivas. 

o La primera mitad del siglo XX: incluyen la teoría de la música y asocian la 

organología para entrenar las partes corporales implicadas en la ejecución 

del instrumento. 

o La segunda mitad del siglo XX: desde 1950 surgieron una variedad de 

métodos que se clasifican en diversos enfoques: 

▪ Enseñanza infantil: promueve el desarrollo de habilidades musicales a 

través de canciones infantiles sencillas, teniendo en cuenta el 

desarrollo psicoevolutivo del niño. 
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▪ Enseñanza especializada en la técnica: corriente heredada de la 

tradición de la enseñanza musical del siglo XIX que persigue el 

desarrollo pleno en aspecto técnicos. 

▪ Enseñanza en innovación pedagógica: buscan la inclusión de recursos 

que faciliten el aprendizaje musical como el uso de los colores o de 

canciones populares. 

▪ Enseñanza con base tecnológica: utilizan grabaciones, programas 

informáticos o internet en la enseñanza musical. 

▪ Desarrollo de nuevas técnicas: a través de estas técnicas se busca la 

interpretación de obras de música contemporánea, utilizando una 

codificación que difiere del lenguaje musical habitual. 

• Métodos musicales de enseñanza social: estos métodos favorecen una 

aproximación a conceptos y actitudes musicales desde edades tempranas a 

través de instrumentos sencillos, el uso de la voz y del cuerpo. El objetivo 

principal es desarrollar la sensibilidad respecto a las cualidades musicales sin 

pretender formar músicos y dentro de estos métodos se incluyen algunos ya 

mencionados previamente (Bayard, Kodaly, Orff, Dalcroze, Martenot y 

Willems). 

Otra clasificación organiza los distintos métodos musicales por periodos 

(Gainza, 2003): 

• Los precursores: surgen en la década de los años 1930 y 1940 con el objetivo 

de dar respuesta a la problemática de la educación musical. Dentro de este 

primer periodo estaría Sarah Ann Glover (Inglaterra) con su método Tónica Sol-

Fa y Maurice Chevais (Francia) con su propuesta pedagógica de la 

dactilorritmia. 

• Los métodos activos: se desarrollan en la década 1940-1950 e integran 

aspectos filosóficos y pedagógicos de la escuela nueva, para centrarse en el 

sujeto de conocimiento e incidir en su desarrollo psicofísico a través de la 

música. En este periodo se sitúan Émile Jaques Dalcroze (Suiza), Maurice 

Martenot (Francia) y Edgar Willems (Bélgica). 
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• Los métodos instrumentales: surgen entre los años 1950-1970 y su 

metodología se enfoca en el objeto de conocimiento, es decir, en la adquisición 

de la música. Dentro de este periodo se sitúan Carl Orff (Alemania), Zoltán 

Kodaly (Hungría) y Shinichi Suzuki (Japón). 

• Los métodos creativos: se desarrollan en las décadas de 1970-1980 con el 

objetivo de sensibilizar a los alumnos promoviendo el desarrollo de su 

curiosidad sonora y capacidad productiva. En este periodo, se incluye la 

“generación de los compositores”, entre los que se encuentran los ingleses 

George Self, John Paynter y Brian Denis y el canadiense Murray Schafer.  

• La integración: este periodo se desarrolla en la década de 1980 y combina 

distintas aportaciones junto con la música contemporánea como la tecnología 

musical, la musicoterapia, los enfoques corporales y otros.  

• Los nuevos paradigmas: desarrollados en la década de 1990 se caracterizan 

por la dispersión de los problemas en la educación musical. A pesar del 

enriquecimiento vivido gracias a las aportaciones del siglo XX, continua la 

inquietud por la educación musical infantil e inicial, mientras que desde el 

ámbito de la educación musical especializada continúan con el enfoque 

reformista ya que los nuevos métodos tuvieron muy poca repercusión en este 

ámbito.  

Independientemente del método o pedagogía empleado, Moog (1976) 

establece el criterio de despliegue progresivo aplicable a todos ellos: iniciando con la 

percepción musical a través del ritmo para incorporar gradualmente la melodía 

seguido de la armonía. Los métodos del siglo XX aportaron un enfoque integral al 

ámbito de la pedagogía musical, pero su impacto fue mayor en el ámbito de la 

educación general, utilizando la música como un dominio complementario y alejado 

de la enseñanza específica de la música (Díaz, 2005). Esto ha favorecido la 

permanencia de la distancia entre las distintas modalidades de la educación musical 

(formal, no formal e informal) (Gómez y Gómez, 2014). En este sentido, la educación 

formal es entendida como aquella que está institucionalizada, estructurada y que, 

como parte de un sistema educativo reglado, deriva en titulaciones reconocidas por 

las leyes educativas. La educación no formal, por su parte, está constituida por los 

fenómenos socioeducativos sistemáticos que se realizan fuera del sistema educativo 



22 
 

reglado (Cañellas, 2005; Trilla, 1986) y, por último, la educación informal está 

integrada por procesos e influencias ambientales que, sin tener una intención 

educativo-pedagógica, generan un efecto de desarrollo y aprendizaje (Cañellas, 

2005).  

Así pues, la implicación de estas modalidades educativas en el ámbito de la 

enseñanza específica de la música quedaría del siguiente modo: la educación musical 

formal se desarrolla en los conservatorios donde se obtienen titulaciones oficiales 

específicas de música; dentro de la educación musical no formal se ubicarían las 

escuelas de música donde se imparte una educación musical sistemática aunque 

independiente al sistema educativo oficial, dirigida a toda la población, sin requerir 

aptitudes específicas de acceso y sin concluir con la consecución de una titulación 

oficial; y por último, la educación musical informal estaría representada por la familia, 

el grupo social y la cultura que rodean al individuo, promoviendo así un aprendizaje 

musical sin partir de dicha intencionalidad previa (Díaz, 2004; Gómez y Gómez, 2014). 

Por tanto, los conservatorios continúan siendo el agente principal de la educación 

musical formal y reglada, centrados en formar futuros músicos profesionales, mientras 

que las escuelas de música, por su parte, continúan siendo las responsables de una 

educación musical no formal y no reglada, que aporta una formación amateur 

orientada a distintos grupos de la población (niños y adultos) y que ofrece un proceso 

de aprendizaje continuo a lo largo de la vida (de Alba y Díaz, 2018). Estos distintos 

ámbitos de la educación musical presentan una relación compleja determinada por 

las instituciones, el contexto, la autopercepción del aprendiz de música y la relación 

entre docente y alumno (Martínez-Cantero, 2014), lo que influye en la construcción de 

la identidad musical de toda persona (Cremades y Herrera, 2010). En la Figura 1 se 

resume la organización de las distintas modalidades de la educación musical.  
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Figura 1 

Organización de las distintas modalidades de la educación musical 

 

1.4. La educación musical en España 

Desde la fundación del Real Conservatorio de Música de Madrid en 1830 (Ros, 

2000), el primer conservatorio español, la educación musical en España se ha 

caracterizado por el enfoque predominantemente instrumental centrado en el 

virtuosismo, lo que contrasta con los avances pedagógico-musicales surgidos en otros 

países (De Andrés, 2008). Tal y como señala este autor, con la implementación del 

Decreto 2618/1966, de 10 de septiembre, sobre Reglamentación general de los 

Conservatorios de Música, la enseñanza musical siguió reduciéndose al conservatorio 

para centrarse en el virtuosismo del dominio instrumental y mantener así una línea 

que seguía ignorando los nuevos métodos pedagógicos. Con la Ley 14/1970, de 4 de 

agosto, General de Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa, se planteó 

una reforma del sistema educativo que contemplaba aspectos musicales en las 

distintas etapas educativas de la educación general, aunque sin regularlas 

expresamente a nivel normativo (Martos-Sánchez, 2013; Quiles, 2003). A pesar de 

que quedó en una intención teórica que no se llevó a la práctica, la Orden de 17 de 

enero de 1981, por la que se regulan las enseñanzas de Educación Preescolar y del 

Ciclo Inicial de la Educación General Básica trajo consigo la aparición expresa del 

área de Educación Artística donde se integraba la música (Martos-Sánchez, 2013). 

Durante todo este tiempo, el panorama educativo español seguía sin contar con 
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titulaciones musicales normalizadas y de nivel universitario, ya que la primera carrera 

musical oficial en la universidad española no surgió hasta 1984 cuando se implementó 

la titulación de musicología (Quiles, 2003).  

Tras la llegada de la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación 

General del Sistema Educativo, las instituciones educativas reconocieron por primera 

vez la educación musical, incluyéndola dentro de las enseñanzas de régimen general 

con su ámbito curricular independiente que incorporaba la asignatura de música 

dentro del currículum escolar a lo largo de las tres etapas educativas obligatorias 

(Martos-Sánchez, 2013; Oriol De Alarcón, 2005; Quiles, 2003). De este modo, dicha 

ley separaba la enseñanza musical de carácter especializado realizada por los 

conservatorios de la enseñanza no orientada a dicho fin abordada por la escuela 

general (De Andrés, 2008). Junto con ello, esta ley trajo consigo la creación de la 

enseñanza de régimen especial no reglada, es decir, las escuelas de música (de Alba 

y Díaz, 2018; Díaz, 2004). A partir de este momento, también se creó la rama 

universitaria del maestro especialista en música para la etapa de Primaria (Quiles, 

2003). En la década de los noventa, con el Real Decreto 1542/1994, de 8 de julio, por 

el que se establecen las equivalencias entre los títulos de Música anteriores a la Ley 

Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo, y 

los establecidos en dicha Ley, las titulaciones expedidas por los conservatorios de 

música lograron su reconocimiento oficial, equiparando la titulación superior con el 

título universitario. Según Quiles (2003), hasta casi finales del siglo pasado, la 

educación musical española se encontraba en una situación de desigualdad en 

comparación con otros dominios. 

Más adelante, Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación incluyó la 

música como una competencia cultural y artística dentro del área de educación 

artística que combinaba el lenguaje plástico con el lenguaje musical para organizarse 

en torno a los ejes de la percepción y la expresión (Martos-Sánchez, 2013). Con la 

llegada de la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 

educativa, la música pierde su espacio dentro de la educación obligatoria, ya que la 

competencia artística es eliminada y el área de educación artística pasa a ser una 

asignatura específica de libre elección, por lo que un alumno podía pasar toda la 

Educación Básica (etapas de Primaria y Secundaria) sin recibir ninguna formación 

musical dentro de la escuela (Belletich et al., 2016; De Andrés, 2008). Esta ley 
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educativa planteaba la enseñanza específica de la música como una enseñanza 

artística integrada en las Enseñanzas de Régimen Especial y dividida en los 

siguientes niveles de enseñanza: la Enseñanza Elemental con una duración de cuatro 

cursos, la Enseñanza Profesional formada por seis cursos y, finalmente, la Enseñanza 

Superior con otros cuatro cursos de duración. Paralelamente a esta trayectoria 

académica musical estarían las escuelas de música, las que ofrecen estudios 

musicales que no permiten la obtención de títulos con validez académica y cuya 

regulación depende de la Administración educativa de cada Comunidad Autónoma.  

Finalmente, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica 

la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación trae ciertas mejoras respecto a 

la presencia de la música en la enseñanza básica (6-16 años), ya que retoma 

aspectos de leyes previas (Cifredo-Marín, 2021). Esta nueva ley tiene como objetivo 

potenciar el desarrollo de distintos lenguajes, percepciones y expresiones, por lo que 

la música vuelve a estar presente en la etapa de Primaria mediante el área de 

Educación Artística (plástica, visual, música y danza). En la etapa de Secundaria, en 

cambio, se indica que en los tres primeros cursos se deberá incluir una materia 

artística sin especificar cuál, por lo que la presencia de la música en esta etapa no 

está garantizada. En cuanto a la enseñanza específica de la música, la distribución 

es similar a la establecida en la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 

mejora de la calidad educativa, ubicándola como enseñanza artística dentro de las 

enseñanzas de régimen especial y manteniendo los tres niveles (Elemental, 

Profesional y Superior). Una de las mejoras que la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de 

diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación 

trae para los estudiantes de enseñanzas profesionales de música es la oportunidad 

de obtener el bachillerato en la modalidad de arte, teniendo que cursar y superar 

también las materias comunes del bachillerato (Asegurado-Garrido y Marrodán-

Gironés, 2021).  

A pesar de que estos itinerarios de educación musical deberían funcionar de 

manera interconectada y complementaria con el fin de tender hacia una educación 

integral de la persona (Martínez-Cantero, 2014; Mok, 2011), la realidad es que la 

distancia entre los mismos sigue siendo evidente en la actualidad. Esto refleja que los 

ámbitos de la enseñanza musical de régimen general y de régimen especial continúan 

claramente diferenciados en nuestro país, siendo necesario generar proyectos 
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compartidos y articulados que los acerquen (Díaz, 2004). Así mismo, existe una 

desconexión entre la música que se enseña y se aprende (los contenidos musicales 

educativos) y lo que la población general considera como música (contemplándola 

como una actividad o manifestación habitual de su vida cotidiana) (Peñalba, 2018). 

Una forma de generar confluencias entre los distintos niveles y enfoques de la 

educación musical sería promover sinergias entre distintas narrativas musicales y las 

experiencias estéticas del alumnado, lo que propiciaría la creación de espacios y 

experiencias significativas e identitarias (Samper Arbeláez, 2011). Según un estudio 

de Gómez y Gómez (2014), a pesar de que los centros educativos muestran interés 

por realizar una labor coordinada, la realización de proyectos conjuntos y 

colaborativos con las distintas instituciones musicales no es una práctica muy 

extendida. Las autoras también destacaron que los maestros de música de la escuela 

de Primaria muestran una mayor predisposición para realizar proyectos colaborativos 

en comparación con los profesores de las escuelas de música, aunque otro estudio 

concluyó que las escuelas de música perciben la interrelación y la colaboración con 

distintas instituciones (asociaciones culturales del municipio o centros escolares) 

como una oportunidad positiva para el desarrollo de la educación musical (de Alba, 

2015).  

Todo ello refleja que la enseñanza musical en España, además de estar 

relegada respecto a otras trayectorias académicas (Jorquera-Jaramillo, 2010), es 

entendida como un código disciplinar centrado en el dominio técnico, mientras que la 

escuela de enseñanza general no es considerada como responsable de la educación 

musical (Touriñan y Longueira, 2010). Esta situación tiene parte de su justificación en 

la tardía inclusión de la música en la educación general y en que la difusión de los 

métodos musicales del siglo XX llegó a España con 50 años de retraso respecto a 

otros países como Estados Unidos, Francia, Finlandia, Noruega, Hungría, Alemania 

o Austria entre otros (Díaz y Giráldez, 2007; Martínez-Cantero, 2014; Quiles, 2003). 

Todo esto ha acrecentado la separación entre las distintas modalidades de la 

educación musical española en comparación con otros países europeos o asiáticos 

que han experimentado un importante desarrollo en el ámbito de la educación musical 

(Martínez-Cantero, 2014; Nicolás y Kirihara, 2012; Ruiz, 2015).  
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1.4.1. La enseñanza específica de la música en España  

El código disciplinar de la enseñanza específica de la música en España otorga 

una gran importancia al conocimiento de la alfabetización musical, tradición que 

desciende de la aportación de los conservatorios modernos, sobre todo, del 

Conservatorio de París (Jorquera-Jaramillo, 2010). Este método sistemático, basado 

en la racionalización de la música y en la realización de tareas abstractas y 

desvinculadas de la experiencia musical de la vida real sigue vigente en la actualidad 

(Jorquera-Jaramillo, 2010, 2014). Junto con ello, la educación musical en España 

continúa con una tradición de enseñanza basada en la repetición e imitación de un 

repertorio establecido, fomentando así un aprendizaje pasivo que limita toda 

improvisación y la creatividad (Jorquera-Jaramillo, 2010). La autora señala que este 

tipo de enfoque de la enseñanza musical muestra la música como un producto u 

objeto alejado del proceso comunicativo y de la experiencia musical de los 

involucrados. Además, esta autora diferencia tres modelos de la didáctica de la 

música, siendo el primero el más habitual en las escuelas de música y en los 

conservatorios españoles: 

• Modelo tradicional: en este modelo se plantea aprender y dominar la 

lectoescritura musical (solfeo) antes de empezar a aprender a tocar un 

instrumento o a cantar. Dentro de este modelo, se integran y complementan 

dos métodos didácticos: 

o Académico: este modelo se centra en la adquisición, asimilación y dominio 

de conceptos musicales basados en la notación musical y en un repertorio 

canónico, a través de una metodología magistocéntrica individualizada y 

una visión jerárquica. Junto con ello, el análisis estructural y gramatical se 

considera indispensable para la completa comprensión de la música. 

o Práctico: el quehacer práctico es la esencia de este modelo, centrando toda 

importancia en los factores técnicos de la ejecución musical. Aunque 

también utilice, esencialmente, repertorios consagrados, en ocasiones 

introduce repertorios motivantes para el alumno. La enseñanza continúa 

siendo magistocéntrica y mecánica, pero también se implementan clases 

grupales. 
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• Modelo comunicativo lúdico: este modelo se centra en el aspecto lúdico y la 

motivación del alumno, donde el juego resulta esencial y el profesor actúa como 

guía. Se caracteriza por presentar actividades grupales que promueven la 

participación, siendo la comunicación y la expresión musical el fin último. 

Dentro de este modelo, se situarían los métodos activos del siglo XX, 

desarrollados, principalmente, en el ámbito escolar. 

• Modelo complejo: este modelo se centra en la actividad investigadora y 

creativa, favoreciendo así el aprendizaje del alumno basado en experiencias 

significativas. El profesor asume el papel de guía y consensua el repertorio con 

los alumnos, teniendo en cuenta los intereses de estos. Se trata pues de un 

enfoque crítico, constructivista y sistémico de la enseñanza musical.  

En esta misma línea, Gainza (2011) también considera que la pedagogía 

musical que más prima dentro de las enseñanzas de régimen especial continua 

perpetuando un enfoque tradicional, lineal, vertical y academicista, basado en 

principios teóricos introducidos a destiempo y alejados de la praxis: la repetición de 

modelos a través de partituras como base del aprendizaje, la lectoescritura y el 

lenguaje musical como eje del proceso educativo, el tecnicismo instrumental desde 

una perspectiva conductista y la transmisión de criterios armónicos desde un enfoque 

teórico. Según esta autora, la pedagogía musical ha llegado a un punto de 

desconexión debido a la ausencia de un modelo pertinente, a la desintegración de la 

praxis musical y artística y a la ausencia de una conciencia colectiva que sustente el 

proyecto educativo. En la misma línea, Aróstegui (2014) señala que en la educación 

musical sigue priorizando la perspectiva teórico-práctica con predominio del contenido 

musical frente al componente educativo, lo que propicia una educación para la música 

en lugar de hacerlo a través de la música. Por ello, Gainza (2010) señala que la 

pedagogía musical actual debería promover una profunda reflexión para centrarse en 

la práctica, integrando perspectivas lúdicas, creativas, tecnológicas y de 

autoaprendizaje que motiven al alumno y que contemplen distintos estilos y los gustos 

musicales de los alumnos. Todo ello requiere de una actualización o concienciación 

del profesorado respecto a distintas formas de sistematizar e integrar eficazmente las 

secuencias de aprendizaje, a través de enfoques flexibles y naturales que promuevan 

el desarrollo de la experiencia y el conocimiento musical partiendo de la práctica para 
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llegar a la teoría (Gainza, 2010). Estrada (2014) también añade que, dentro de la 

enseñanza específica de la música existe una falta de interrelación entre los distintos 

ámbitos o disciplinas (lenguaje musical, armonía, instrumento, etc.) que impide la 

integración de los diferentes conocimientos y habilidades, responsabilidad que, 

habitualmente, recae sobre el propio alumno. 

De este modo, y atendiendo al valor educativo de la música, mientras otros 

países como el Reino Unido, Francia o Japón cada vez dan más importancia a la 

educación musical integrándola dentro de su sistema educativo básico, España, con 

las leyes educativas de los últimos años, ha sufrido un importante retroceso en este 

ámbito (Giráldez, 2007; Nicolás y Kirihara, 2012; Ruiz, 2015). Existen pues, dos 

perspectivas aparentemente antagónicas: por un lado, está la educación musical 

centrada en el conocimiento musical absoluto (la música como fin) y por otro, está el 

enfoque centrado en el potencial de la música como medio de transmisión de 

contenidos universales que favorezca la consecución de los objetivos educativos y el 

desarrollo integral de toda persona (Aróstegui, 2014). Del mismo modo, Botella e 

Isusi-Fagoaga (2018) señalan que las distintas instituciones educativas continúan 

desconectadas, el colectivo de profesores encargados de la docencia musical sigue 

mostrando poca cohesión y es necesario mejorar en la formación pedagógica. 

Puesto que la presente investigación se ha llevado a cabo con una muestra de 

niños de la Comunidad Autónoma del País Vasco, a continuación, se expone cómo 

se articula y se desarrolla la enseñanza específica de la música en las escuelas de 

música y en los conservatorios de dicha Comunidad.  

1.4.1.1. La enseñanza específica de la música en la Comunidad 

Autónoma de País Vasco 

La Comunidad Autónoma del País Vasco, una de las 17 Comunidades que 

conforman el Estado español, cuenta con la competencia propia para la regulación de 

las enseñanzas en todas las especialidades y modalidades, así como en toda su 

extensión, grados y niveles, tal y como se recoge en el artículo 16 de la Ley Orgánica 

3/1979, de 18 de diciembre, de Estatuto de Autonomía para el País Vasco. A partir de 

ello, la enseñanza específica de la música se organiza en los mismos niveles 

establecidos por las leyes españolas (de Alba, 2015): enseñanza formal o reglada a 
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cargo de los conservatorios y estructurada en los niveles elemental (cuatro cursos en 

dos ciclos), profesional (seis cursos en tres ciclos) y superior (cuatro cursos en un 

ciclo) y que concluye con una titulación oficial; y la enseñanza no formal o no reglada 

realizada por las escuelas de música (otorgan certificaciones, pero no titulaciones). El 

Gabierno Vasco (2013) regula las distintas enseñanzas de la música del siguiente 

modo: 

• Enseñanza no reglada en las escuelas de música: no requieren ninguna prueba 

de acceso ni implican ningún límite de edad. La educación musical que ofrecen 

se organiza en distintos niveles (nivel de contacto de 4-6 años; nivel de 

iniciación; nivel de afianzamiento; y nivel de actividad preferente). 

• Enseñanzas elementales: requieren de una prueba específica basada en 

condiciones auditivas, aptitudinales, rítmicas y de madurez. La edad mínima 

para acceder es de ocho años y la máxima de 14. A lo largo de los cuatro años, 

se imparten materias de lenguaje musical, coro e instrumento. 

• Enseñanzas profesionales: para acceder es necesario realizar una prueba de 

acceso que garantice el dominio de los conocimientos musicales adecuados. 

Los seis años de duración se centran en la especialización instrumental junto 

con materias comunes de lenguaje musical, armonía, historia de la música o 

música de cámara.  

• Enseñanzas superiores: el acceso implica la superación de una prueba 

específica y una edad mínima de 18 años. El grado superior de música abarca 

distintas especialidades, entre las que se encuentran la composición, la 

interpretación, la musicología o la pedagogía.  

A partir de esta estructuración de las enseñanzas musicales, la formación 

musical previa a los siete años recae sobre las escuelas de música, para después 

continuar con dos trayectorias posibles: la enseñanza formal elemental en los 

conservatorios y la enseñanza no formal en las escuelas de música. Las enseñanzas 

elementales desarrolladas en los conservatorios buscan asentar las bases de futuros 

músicos instrumentistas mediante los conceptos musicales y de una técnica eficaz y 

correcta en la interpretación instrumental y presentan la siguiente distribución a lo 

largo de cuatro cursos (Decreto 250/2005, de 20 de septiembre, por el que se 
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establece el currículo del Grado Elemental y del Grado Medio de las enseñanzas de 

música y el acceso a dichos Grados): los cursos 1º y 2º se centran en el aprendizaje 

del instrumento y en el lenguaje musical y los cursos 3º y 4º continúan perfeccionando 

la técnica en el instrumento y avanzando en el lenguaje musical e incorporan las 

asignaturas de práctica instrumental grupal y coro. En cuanto a las escuelas de 

música, estas organizan la educación musical en los siguientes cuatro niveles 

competenciales (Decreto 289/1992, de 27 de octubre, por el que se regulan las 

normas básicas por las que se regirán la creación y funcionamiento de los centros de 

enseñanza musical específica, no reglada, Escuelas de Música, en la Comunidad 

Autónoma de Euskadi): 

• Nivel 1 o de contacto (4-6 años): tiene un carácter global y se centra en 

promover un acercamiento a la música y a la actividad sonora, potenciando el 

desarrollo armónico de la personalidad y dando prioridad a la experiencia 

grupal. Hacia los 5-6 años se iniciará progresivamente el contacto con el 

lenguaje musical y con distintos instrumentos musicales, para finalizar 

seleccionando aquel en el que centrará su formación en el siguiente nivel. 

• Nivel 2 o de iniciación (a partir de siete años): centrado en el aprendizaje del 

instrumento musical como elemento expresivo y desarrollo de la sensibilidad, 

complementándolo con el lenguaje musical y conjuntos instrumentales o 

corales. Para iniciar con el instrumento musical, resulta indispensable 

garantizar un nivel competencial en el lenguaje musical, para lo que se puede 

organizar un curso complementario o acreditarlo mediante una prueba de nivel. 

La pedagogía se adapta a las condiciones de cada alumno y, al finalizar el nivel, 

se espera alcanzar una competencia similar a la del alumno que finaliza las 

enseñanzas elementales de conservatorio. 

• Nivel 3 o de afianzamiento: el objetivo es lograr un nivel de competencia 

instrumental o de canto similar al de final de 2º ciclo de las enseñanzas 

profesionales de conservatorio. Se complementará con conjuntos 

instrumentales y también corales. 

• Nivel 4 o de actividad preferente: se centra en potenciar el interés y capacidad 

de cada alumno promoviendo la participación en conjuntos grupales de la 

escuela de música.  
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Todo ello refleja que, en las escuelas de música y en los conservatorios, la 

educación musical de la Comunidad Autónoma del País Vasco se centra en el 

aprendizaje instrumental y en el dominio de aspectos teóricos como el lenguaje 

musical (Aróstegui, 2014). Además de una importante disciplina con identidad propia, 

el entrenamiento musical instrumental parece ser un valioso recurso que promueve 

una mejora cognitiva generalizada (Benz et al., 2016), ya que potencia el desarrollo 

cognitivo y socioemocional a la vez repercute positivamente sobre el ámbito educativo 

(Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Román-Caballero et al., 2022). A partir de ello, 

la formación musical debería estar presente en la educación básica de todas las 

personas, debido a que constituye un derecho de la humanidad (alegato ético), un 

lenguaje universal (razonamiento científico cultural) y un medio privilegiado para la 

intervención social (alegato pragmático y de aplicación social) (Gainza, 2011). Se 

trata, pues, de un arte con una importante presencia en nuestras vidas cotidianas y 

con un elevado potencial debido a que integra múltiples redes neuronales 

involucradas en distintas estructuras y funciones (Flaugnacco et al., 2014; Lozano et 

al., 2013). En este sentido, algunos autores resaltan el valor del entrenamiento 

musical para el neurodesarrollo infantil (Habibi et al., 2018a), ya que parece incidir de 

forma positiva en el desarrollo de la identidad, la creatividad, la sociabilidad, la 

cognición y en el bienestar físico y emocional (Peñalba, 2018; Peñalba, 2017) y, de 

manera más pronunciada, a través de una formación musical instrumental (Román-

Caballero et al., 2022). Todo ello plantea la posibilidad de que el entrenamiento 

musical instrumental pueda ser un poderoso recurso con amplias posibilidades en el 

ámbito de la neuroeducación (Requena et al., 2021). 

En el presente trabajo, el entrenamiento musical comprende una enseñanza 

específica de la música realizada de manera extraescolar en las escuelas de música 

o en los conservatorios de la Comunidad Autónoma del País Vasco, por lo que 

constituye un entrenamiento musical basado en el aprendizaje instrumental. De tal 

forma, siempre que no se indique o se especifique lo contrario, el término 

entrenamiento musical alude a tocar un instrumento musical. Del mismo modo, a lo 

largo del texto, y siempre que no se especifique que se trata de niños, el término 

músico hace referencia a personas adultas con un prolongado entrenamiento musical 

y con una elevada pericia instrumental de carácter profesional. 
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CAPÍTULO 2. Neuropsicología y música  

2.1. Neurociencia cognitiva y neuropsicología 

La neurociencia, término establecido con la creación de la Society for 

Neuroscience en 1969, es la ciencia que estudia el sistema nervioso y sus funciones 

especializadas (García-García, 2017). Dentro de este campo científico se abordan 

dos perspectivas: por un lado, la neurociencia no conductual o biológica y, por otro 

lado, la neurociencia conductual (Portellano, 2008, 2010). Dentro del primer enfoque 

se encuentran disciplinas como la neurobiología, la neurología, la neuroanatomía, la 

neurofisiología o la neurofarmacología, que realizan sus análisis centrados en el 

sistema nervioso a nivel molecular, celular o a nivel de sistemas (García-García, 2017; 

Portellano, 2010). La neurociencia conductual, por su parte, relaciona el sistema 

nervioso con la conducta y los procesos mentales y está integrada por disciplinas 

como la psicobiología, la psicofisiología, la psicofarmacología, la neuropsicología o la 

neurociencia cognitiva (Portellano, 2010).  

La cognición hace referencia a todo lo vinculado con el conocimiento, lo que 

implica procesos de integración, codificación, almacenamiento y de respuesta ante la 

información sensorial aferente (Portellano, 2010). La neurociencia cognitiva es una 

disciplina científica surgida en la década de 1980 que aborda, de forma 

interdisciplinar, el estudio de los sistemas cerebrales que implementan los procesos 

del conocimiento humano, es decir, los procesos mentales superiores (Boone y 

Piccinini, 2016; Portellano, 2010). Esta disciplina estudia las áreas corticales y 

sistemas neuronales que intervienen en diversas capacidades cognitivas y 

conductuales, las operaciones de los subsistemas neuronales subyacentes en las 

capacidades de dichos sistemas y la contribución de las neuronas o estructuras 

subneuronales a las redes que las contienen (Boone y Piccinini, 2016). Así pues, la 

ciencia cognitiva aporta modelos conexionistas que favorecen la comprensión de los 

mecanismos computacionales y biológicos que subyacen en la cognición, en cuya 

base están los sistemas neuronales del aprendizaje (Sainz y Sainz, 2020).  

Toda conducta y proceso mental y psicológico es resultado de la actividad 

neuronal y sensoriomotora del sistema nervioso, ya que el desarrollo de todo proceso 
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cognitivo implica unas funciones sustentadas en ciertas estructuras neuronales y en 

funciones subyacentes (Maureira, 2010). De este modo, el objetivo principal de la 

neurociencia cognitiva es conocer las bases biológicas de los procesos cognitivos, 

comprender la interacción entre las experiencias específicas, la genética y el 

desarrollo humano y establecer posibles modelos explicativos y predictivos sobre las 

funciones cerebrales (Peña-Casanova, 2007; Penhune, 2011). Todo ello a través de 

técnicas de neuroimagen que aportan evidencias neuroanatómicas y neurofisiológicas 

para favorecer la construcción de modelos que abordan la relación entre las 

estructuras neuronales y sus funciones específicas, así como su contribución en 

determinadas conductas (Kaplan, 2011). De este modo, la ciencia cognitiva, 

basándose en la recogida de datos y técnicas de análisis, genera mapas cognitivos 

que permiten interpretar la estructuración cerebral, pero, a su vez, también genera 

mapas en acción sobre la funcionalidad cerebral durante la realización de 

determinadas tareas (Redolar-Ripoll, 2015). Junto con ello, el estudio y comprensión 

del proceso evolutivo de la relación entre el cerebro y la mente se aborda desde dos 

perspectivas que inciden de manera interconectada (Boone y Piccinini, 2016): la 

filogenética, que estudia el desarrollo evolutivo de las especies teniendo en cuenta las 

relaciones de parentesco entre las mismas y la ontogenética, que aborda el desarrollo 

evolutivo del individuo desde su etapa embrionaria.  

La neuropsicología es una ciencia enmarcada dentro de las neurociencias 

conductuales que estudia la relación entre el cerebro y la conducta humana con el fin 

de comprender las funciones mentales superiores (memoria, praxias, gnosias, 

lenguaje o funciones ejecutivas), ya sea mediante la neuropsicología básica (en 

sujetos sanos) o la neuropsicología clínica (en sujetos con lesión cerebral) (Portellano, 

2008). Tal y como señala este autor, la neurociencia cognitiva y la neuropsicología 

comparten el estudio de procesos cognitivos, pero difieren en las técnicas utilizadas 

para ello, ya que mientras la primera únicamente se basa en datos obtenidos mediante 

técnicas de neuroimagen funcional, la segunda también añade el uso de pruebas 

neuropsicológicas. En el caso de la infancia, la neuropsicología del desarrollo es la 

encargada del estudio del cerebro infantil, analizando la relación entre la conducta y 

el cerebro en desarrollo y contemplando la interacción entre las alteraciones 

ambientales y bioquímicas (Portellano, 2008). Puesto que la neurociencia cognitiva y 

la neuropsicología estudian la estructura y funcionalidad cerebral, ambos campos 
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científicos también han abordado el estudio de los procesos musicales, a fin de 

conocer y comprender mejor las implicaciones neuronales y los distintos procesos 

involucrados (Kraus et al., 2014). 

2.2. La neurocognición musical 

Teniendo en cuenta la importancia de la música en el desarrollo humano, la 

capacidad musical innata y su desarrollo secuencial, resulta importante conocer la 

arquitectura neuronal subyacente en dicha capacidad (Kraus et al., 2014). Hasta la 

década de los años 80, el término más utilizado para referirse a la relación entre la 

mente y la música era la psicología de la música, pero a partir de entonces la 

expresión de cognición musical fue sustituyendo a la anterior, centrándose, 

principalmente, en el estudio de cómo el cerebro procesa la información musical 

(Fernández y García, 2015). El campo de la neurocognición musical incluye aspectos 

de la investigación biopsicológica con el fin de determinar los procesos y funciones 

cerebrales subyacentes durante la percepción y la interpretación musical (Koelsch, 

2009). Según Pearce y Rohrmeier (2012), la música es un ámbito importante dentro 

de la investigación neurocognitiva debido a su universalidad como elemento clave en 

la vida diaria de toda sociedad, por su relevante papel en la evolución humana y en el 

desarrollo ontogenético y por su capacidad de involucrar diversos procesos 

cognitivos, emocionales y perceptivos de forma simultánea.  

Para la neurociencia cognitiva, la música es considerada como una 

comunicación auditiva no verbal, la que, a pesar de presentar procesos y estructuras 

diferenciadas, también se vincula con la comunicación verbal (Reybrouck y Brattico, 

2015). Existen diversas teorías sobre el origen del lenguaje y de la música, así como 

sobre su relación interdependiente, pero la mayoría de los estudios coinciden en que 

ambas capacidades se basan en la discriminación de variaciones de patrones 

temporales y tonales (Zatorre y Baum, 2012; Zatorre y Salimpoor, 2013). La melodía 

musical está formada por la combinación de distintos tonos y el cerebro comienza 

procesando estos tonos por separado para después integrarlos formando la 

combinación tonal y el contorno melódico (Lee et al., 2011; Zatorre y Salimpoor, 2013). 

De este modo, la percepción y la interpretación de una melodía requiere de un 

seguimiento muy preciso del tono, ante lo que tienen una mayor participación regiones 



36 
 

del hemisferio derecho, mientras que, en el caso del habla, donde no se requiere tal 

precisión, interviene un mayor número de áreas del hemisferio izquierdo (Zatorre y 

Gandour, 2008). En este sentido, Albouy et al. (2020), mediante resonancia magnética 

funcional, observaron que en la decodificación neuronal melódica interviene la región 

auditiva derecha y, en el caso del habla, la izquierda. Chiang et al. (2017), por su 

parte, identificaron que el lenguaje y la música presentan un sustrato compartido de 

mecanismos de integración sintáctica que involucra el área de Broca, encargada de 

procesar las secuencias estructuradas del lenguaje. Una de las principales diferencias 

entre el lenguaje y la música es que esta última, a pesar de tener la capacidad de 

transmitir significados mediante la conexión con la memoria asociativa o con el 

sistema emocional, no cuenta con un sistema semántico ya establecido (Trost et al., 

2012). 

El modelo propuesto por el físico y anatomista Knoblauch (Knoblauch, 1890) 

fue uno de los primeros modelos neurocognitivos que abordó el entramado cerebral 

de la percepción musical (García-Casares et al., 2013). Posteriormente, Longuet-

Higgins (1976) introdujo el término de la cognición musical proponiendo modelos 

computacionales de los procesos de percepción e interpretación musical. La mayoría 

de los estudios iniciales en este campo se centraban en el procesamiento de la 

estructura musical y entre los años 1979 y 1983 la cognición musical empezó a 

establecerse como un campo de estudio propio e independiente de la investigación 

psicológica o psicofísica (Pearce y Rohrmeier, 2012). Desde entonces, el crecimiento 

del estudio de la cognición musical ha sido evidente en distintas disciplinas como la 

psicología del desarrollo, la educación, la psicología experimental, la lingüística o la 

neurociencia, hasta considerar su inclusión en la neurociencia cognitiva a partir de 

una publicación de Baars y Gage (2010). A pesar de ello, actualmente el estudio de 

la cognición musical sigue considerándose como un ámbito periférico en comparación 

con otros campos cognitivos como el lenguaje, la memoria o el razonamiento (Pearce 

y Rohrmeier, 2012). 

La arquitectura cerebral para procesar e integrar información de distinta 

tipología musical implica diversas estructuras neuroanatómicas y bucles funcionales 

como la interacción entre la corteza frontal y la temporal (sistema auditivo y motor) 

(Kraus et al., 2014). La interconexión entre dichas regiones permite la representación 

de la regularidad musical, incidiendo, a su vez, sobre otros sistemas cognitivos como 
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la memoria que permite realizar futuras predicciones musicales (Zatorre y Salimpoor, 

2013). Debido a esta facultad de integrar y coordinar continuamente información 

diferente, la música se presenta como una de las experiencias humanas más 

polifacéticas y como una de las más relevantes para conocer el cerebro humano 

(Pando-Naude et al., 2021). De hecho, los componentes neuronales de respuesta a 

la música no requieren de un entrenamiento musical para su desarrollo, sino que es 

una facultad generalizada y fundamental del cerebro humano (Boebinger et al., 2021). 

2.2.1. Correlatos anatomo-funcionales de la percepción musical 

La música es un complejo fenómeno formado por sonidos estructurados 

temporal y espacialmente (Flaugnacco et al., 2014) y en el que diversos eventos 

auditivos se desarrollan e interactúan de forma simultánea (Miles et al., 2016). Todo 

ser humano presenta la capacidad de representar y producir estructuras 

jerarquizadas, capacidad necesaria en la música, así como en otros dominios 

cognitivos (Martins et al., 2017). Desde los primeros meses de vida, el ser humano 

presenta la capacidad de procesar de manera relacional patrones tonales y 

temporales, siendo un procesamiento similar al del adulto (Trehub, 2001). Tal y como 

señala esta autora, la capacidad más destacable de los bebés está asociada al 

contorno melódico, ya que reconocen el desplazamiento del tono ascendente o 

descendentemente y el mantenimiento o no de las relaciones entre los tonos. Las 

distintas cualidades que conforman la música están organizadas jerárquicamente y 

del mismo modo, su percepción también implica el establecimiento de relaciones 

jerarquizadas entre dichas cualidades (Koelsch et al., 2013; Rojas, 2014). Dentro de 

esta organización, el cerebro humano presenta una mayor capacidad discriminativa 

para características musicales como el tono y el ritmo y, en menor medida, para el 

timbre (Saari et al., 2018). Tal y como señalan estos autores, todo ello estaría 

influenciado y determinado por la experiencia y la exposición musical previa de cada 

persona. 

El proceso perceptivo musical, llevado a cabo principalmente por la corteza 

auditiva, se desarrolla en distintos niveles de organización para discriminar 

características acústicas como el timbre, el tono, el tempo, la espacialidad o los 

acentos (Masao et al., 2016; Soria-Urios et al., 2011). Este proceso involucra diversas 
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estructuras locales y complejos procesos temporales con el fin de extraer información 

estructural, emocional o de significado del evento musical (Levitin y Tirovolas, 2009; 

Pearce y Rohrmeier, 2012). Por ello, para poder percibir la música es necesario tener 

un complejo sistema nervioso como el del ser humano capaz de codificar y decodificar 

con gran precisión las distintas variaciones de las cualidades de la música (Zatorre y 

Salimpoor, 2013). Así pues, en la percepción de aspectos sintácticos, semánticos y 

emocionales de la música participan distintas redes formadas por diversas estructuras 

cerebrales, tales como el giro frontal inferior, la ínsula anterior, la corteza prefrontal 

orbital, las áreas temporales posteriores y anteriores, la corteza premotora 

ventrolateral, el giro supramarginal y el surco temporal superior (Koelsch et al., 2005). 

Tal y como determinaron Peretz y Coltheart (2003), la percepción musical 

implica un sistema modular, donde los diversos módulos o áreas específicas realizan 

el análisis acústico de los distintos componentes musicales (Custodio y Cano-Campo, 

2017; Rojas, 2014). Esta modularidad de la percepción musical comienza con las 

señales eléctricas que nuestro oído envía hacia el tronco cerebral y el mesencéfalo 

para posteriormente pasar por el núcleo geniculado medial talámico, el que conecta 

con el córtex auditivo primario (áreas de Brodmann 41 y 42), el giro temporal medial 

superior y con el córtex auditivo secundario o asociativo (área de Brodmann 22) 

(Izquierdo et al., 2009). Estas últimas regiones son las encargadas de modificar las 

cualidades físicas en propiedades perceptivas que permiten interpretar la información 

procesada (Montalvo y Moreira-Vera, 2016). Así pues, el área auditiva primaria, 

ubicada en el giro de Heschl, realiza un procesamiento auditivo básico del tono, la 

sonoridad, la descomposición espectral y la percepción de las estructuras temporales 

(Altenmüller y Furuya, 2017a). Continuando con estos autores, el área auditiva 

secundaria procesa aspectos más complejos como el timbre, mientras que las áreas 

auditivas de asociación se encargan de la percepción gestáltica de patrones de tiempo 

y tono. En la Figura 2 se refleja el proceso cerebral de la percepción musical. 
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Figura 2 

El proceso de percepción musical  

 
Nota: Adaptado a partir de una imagen libre y de uso público extraída del banco de imágenes de la 
página web de Pixabay-GmbH (s.f.). Recuperado el 4 de octubre de 2022 de https://pixabay.com/es  

De acuerdo con el modelo de arquitectura funcional propuesto por Peretz y 

Coltheart (2003), los aspectos musicales son procesados por los subsistemas 

organizativos de la temporalidad (ritmo y métrica) y la tonalidad (contorno melódico e 

intervalos). El sistema de percepción temporal implica la interacción entre el sistema 

auditivo y el motor al activar los ganglios basales, el cerebelo, la corteza premotora 

dorsal y el área suplementaria (García-Casares et al., 2013; Rojas, 2014). Kornysheva 

et al. (2010) añaden que en la percepción rítmica intervienen el opérculo precentral y 

la corteza premotora ventral, la que, además, presenta una mayor activación ante 

tempos preferentes para el oyente a causa de la simulación sensoriomotora mejorada 

para la frecuencia de dicho ritmo. En el caso del sistema melódico, participan módulos 

ubicados en el giro temporal superior y en regiones frontales inferiores ambos del 

hemisferio derecho (Alossa y Castelli, 2009; Rojas, 2014). También se ha observado 

que en la identificación del tono participan el giro frontal medial derecho, el lóbulo 

frontal medial derecho, el área premotora bilateral, el surco intraparietal bilateral y la 

corteza prefrontal dorsolateral derecha (Schwenzer y Mathiak, 2011). Según un 

estudio de Lee et al. (2011), el lóbulo parietal inferior izquierdo, la corteza cingulada 

anterior y el surco temporal superior derecho son las tres regiones corticales 

principales involucradas en el procesamiento melódico. Ellis et al. (2012) 

determinaron que el giro temporal superior derecho presentaba una participación 
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activa durante la discriminación melódica, mientras que regiones del giro frontal 

inferior derecho serían las responsables del procesamiento de modificaciones en la 

estructura de la armonía musical (Koelsch, 2011).  

Estos dos sistemas (rítmico y melódico) funcionan de manera interconectada y 

presentan redes neuronales que interactúan con otros sistemas para poder enviar la 

información procesada (Lozano et al., 2013). Según este autor, una de estas 

conexiones se da con el sistema léxico musical, actuando como almacén de la 

información musical percibida durante la vida de una persona y permitiendo así el 

reconocimiento de las canciones y obras musicales. Este sistema de repertorio 

musical cerebral hace que la percepción musical, en lugar de ser una simple actividad 

pasiva, sea también un proceso activo donde el oyente genera expectativas a partir 

del conocimiento musical previo (Zatorre y Salimpoor, 2013). Además, y más allá de 

la expectativa, el continuo proceso de aprendizaje implícito sobre la estructura y 

regularidad musical hace que la exposición a la música sea en sí misma un proceso 

cerebralmente muy activo (Müllensiefen et al., 2014).  

Cuando se trata de generar una respuesta cantada ante la escucha de una 

canción conocida, resultan esenciales conexiones funcionales entre el sistema léxico 

musical, el léxico fonológico y las regiones encargadas de la planificación y la 

producción fonológica como el área de Broca y el giro angular izquierdo, mientras que 

la respuesta de movimiento corporal implicaría también el sistema motriz (Besson et 

al., 2011; Custodio y Cano-Campo, 2017). Este vínculo entre el sistema auditivo y el 

motor es algo natural e inherente presente tanto en la percepción como en la 

interpretación musical, donde la corteza premotora (ventral, dorsal y medial izquierda) 

actúa como mediadora (Chen et al., 2008). Según dichos autores, durante una 

escucha pasiva también se produce la activación de la corteza medial, la corteza 

premotora, el VI lóbulo del cerebelo, el área suplementaria y la región 

somatosensorial. Así mismo, Tanaka y Kirino (2018) afirmaron que la escucha 

musical, sin implicar movimiento corporal alguno, activa el córtex sensoriomotor, 

proceso que estaría mediado por una actividad similar a las neuronas espejo.  

Otra de las conexiones funcionales se produce entre el sistema léxico musical 

y la memoria asociativa multimodal para permitir la evocación de recuerdos 

almacenados (vinculados con el contenido más que con la ubicación) y asociados a 

dicha música (Collins, 2011; García-Casares et al., 2013). En el caso de que la pieza 
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musical escuchada tenga letra, esta es procesada por los módulos encargados del 

procesamiento del lenguaje y, por último, el procesamiento emocional y su 

correspondiente respuesta fisiológica implican proyecciones funcionales que 

conectan el sistema auditivo con el sistema límbico como la corteza orbitofrontal 

medial y la amígdala (Koelsch, 2011; Montalvo y Moreira-Vera, 2016; Soria-Urios et 

al., 2011). Todas estas conexiones funcionales que intervienen en la percepción del 

ritmo y del tono musical realizan integraciones dinámicas de los fenómenos musicales 

y, además de activar regiones específicas, también implican la activación de circuitos 

motores, cognitivos y emocionales que se extienden por estructuras corticales y 

subcorticales (Alluri et al., 2012). En la Figura 3 se reflejan los aspectos del modelo 

de percepción musical propuesto por Peretz y Coltheart (2003). 

Figura 3 

Modelo de percepción musical propuesto por Peretz y Coltheart 

 
Nota: Adaptado de "Modularity of music processing", por Peretz, I. y Coltheart, M., 2003, Nature 
Neuroscience, 6(7), 688-691. 
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Un modelo más reciente sobre la percepción de la música es el modelo 

neurocognitivo de la percepción musical de Koelsch (2011). Este modelo integra las 

estructuras y funciones neuronales implicadas en la percepción de los distintos 

componentes musicales y, además de proponer también un procesamiento 

secuencial, plantea una conexión continua con la extracción del contenido emocional 

y del significado de la información musical procesada (Collins, 2013). Respecto a esto 

último, el giro temporal medial derecho parece desempeñar una importante función 

en el mapeo de la relación entre el sonido y el significado, implicando conexiones que 

se extienden hacia regiones frontales ventrales (James et al., 2017).   

Tal y como señala Collins (2013), este modelo de percepción musical presenta 

tres etapas consecutivas, donde la primera etapa se encarga del análisis de las 

características más generales de la información musical percibida. Inicialmente, se 

extrae la información respecto a la ubicación del sonido, su intensidad, altura de tono, 

timbre y periodicidad, procesos que implican la corteza auditiva, regiones motrices, el 

tálamo, la red neuronal por defecto, áreas de recompensa y límbicas, el giro temporal 

superior bilateral y regiones del cerebelo (Alluri et al., 2012; Collins, 2013; Justel y 

Abrahan, 2012). Seguido, en las áreas 41, 42 y 52 de Brodmann, se analiza la 

información respecto al tono y su altura (Koelsch, 2011). 

En un segundo paso, el giro temporal superior (área 22 de Brodmann) realiza 

la integración de la información rítmica y melódica previamente extraída, para después 

continuar con el análisis interválico (Koelsch, 2011). El autor añade que, en este 

proceso, se establecen conexiones funcionales con la memoria sensorial auditiva, 

donde intervienen las áreas 41, 42, 52 de Brodmann. Con toda esa información, se 

construye la estructura musical (armonía, métrica, timbre y ritmo) basándose en 

patrones almacenados de experiencias musicales previas, donde participan las 

regiones 44 y 6 de Brodmann (Collins, 2013; Koelsch, 2011). Posteriormente, se 

realiza un nuevo análisis estructural mediante un proceso de extracción del 

conocimiento de reglas gramaticales de la sintaxis musical, donde el giro frontal 

inferior derecho desempeña un papel determinante (Cheung et al., 2018). 

El tercer paso incluye las asociaciones multimodales, las reacciones 

fisiológicas y las respuestas motoras generadas tras la percepción de la información 

musical, proceso en el que interviene el área 6 de Brodmann, el sistema inmune, el 

sistema endocrino, el área premotora, el área motora suplementaria y la región 
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cingulada rostral (Koelsch, 2011). Tal y como se ha mencionado previamente, este 

autor señala que, a lo largo de todo este proceso, el cerebro continuamente va 

extrayendo el contenido emocional y el significado de la información que va 

procesando. En la Figura 4 se muestra el modelo neurocognitivo de la percepción 

musical propuesto por Koelsch (2011). 

Figura 4 

Modelo neurocognitivo de percepción musical propuesto por Koelsch 

 
Nota: Adaptado de "Toward a neural basis of music perception - a review and updated", por Koelsch, 
S., 2011, Frontiers in Psychology, 2(110), 1-20. 

Ambos modelos expuestos coinciden en que la música es procesada en forma 

de cascada secuencial, comenzando por procesar los eventos auditivos por separado, 

para después continuar con procesos que integran la información acústica extraída y 

finalmente terminar generando vínculos con distintos procesos cognitivos o con 

regiones que generan respuestas emocionales o fisiológicas (Markovic et al., 2017). 

De este modo, la percepción musical, además de involucrar la corteza auditiva, 
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también incluye la frontal, así como el núcleo accumbens del circuito de recompensa 

mesolímbico (Koelsch, 2011; Salimpoor et al., 2013; Zatorre y Zarate, 2012). 

A pesar de que cada cerebro es único, diversos autores señalan que la 

percepción musical presenta una predominancia lateral hacia el hemisferio derecho, 

pudiendo modificarse a través del entrenamiento musical prolongado (Custodio y 

Cano-Campo, 2017; Redolar-Ripoll, 2007). Por ello, y al igual que sucede con la 

percepción de la prosodia, inicialmente, toda persona procesa la música como un 

contorno melódico general implicando en mayor medida el hemisferio derecho. En 

esta misma línea, Saari et al. (2018) concluyeron que el sustrato neuronal subyacente 

en la percepción tonal y rítmica presenta una asimetría funcional hacia el hemisferio 

derecho y del mismo modo, Perani et al. (2010), mediante resonancia magnética 

funcional, evidenciaron que los recién nacidos muestran dominancia del córtex 

auditivo derecho para la percepción musical. Sin embargo, algunos autores han 

señalado que, mientras la percepción armónica y tímbrica requieren de la participación 

de áreas ubicadas en el lóbulo temporal derecho, la percepción rítmica implica un 

mayor número de regiones del lóbulo temporal izquierdo (Custodio y Cano-Campo, 

2017; Soria-Urios et al., 2011). Tal y como se ha mencionado previamente, esta 

especialización hemisférica puede ser modificada a través del entrenamiento musical, 

ya que promueve el desarrollo de una capacidad más analítica, haciendo que las 

personas musicalmente entrenadas presenten una mayor activación de regiones 

ubicadas en el hemisferio izquierdo (Custodio y Cano-Campo, 2017). Un ejemplo de 

ello serían las personas con oído absoluto, quienes presentan una asimetría funcional 

izquierda reflejada con un mayor volumen en el plano temporal del hemisferio 

izquierdo (Wilson et al., 2009). Esta asimetría tendría su origen en la capacidad de 

dichas personas para activar la memoria de reconocimiento tonal y la asignación de 

una etiqueta verbal a cada tono escuchado. Junto con ello, las personas con oído 

absoluto también presentan modificaciones en las conexiones neuronales con una 

mayor conectividad entre el giro temporal medio y superior del hemisferio izquierdo 

(Loui et al., 2012). 

En contra de la afirmación sobre la lateralización de la música, un estudio de 

Schön et al. (2010) determinó que no existe una clara especialización hemisférica, 

debido a que las regiones cerebrales activadas en los distintos experimentos 

realizados no presentaban un dominio específico. Por ello, concluyeron que ambos 
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hemisferios participan en la percepción musical, fundamentándose en que la música 

implica procesos atencionales aplicados tanto sobre las dimensiones lingüísticas 

como sobre las musicales. Junto con ello, dichos autores determinaron que existen 

interacciones entre la percepción de los aspectos lingüísticos y la percepción melódica 

y armónica de la música. En cambio, Cheung et al. (2018) indicaron que el 

procesamiento lingüístico muestra una mayor dominancia del hemisferio izquierdo, 

mientras que la percepción jerárquica musical presenta una mayor activación del 

derecho. Junto con ello, estos autores destacaron que la dominancia lateral varía en 

función de si la música en cuestión tiene letra o no. A pesar de ello, la comunidad 

científica confluye en la afirmación de que la percepción musical implica redes 

neuronales corticales y subcorticales extendidas a lo largo de los dos hemisferios 

cerebrales y del cerebelo (Bermudez et al., 2009).  

Respecto a la interacción funcional entre la percepción sintáctica de la música 

y la del lenguaje, diversos autores señalan que tendría su base en que ambos 

comparten recursos atencionales y de control cognitivo, caracterizados por ser 

recursos neuronales de dominio general (Kunert et al., 2016; Laffere et al., 2019; 

Perruchet y Poulin-Charronnat, 2013; Slevc et al., 2013). Por otro lado, se ha 

propuesto que la interacción entre los distintos mecanismos implicados en la 

percepción musical y en la percepción del lenguaje puede ser consecuencia de la 

estrategia compartida en la toma de decisiones (Roncaglia-Denissen et al., 2018), que 

está mediada por la memoria sensorial (Bigand et al., 2014) y determinada por la 

percepción de valores rítmicos (Hausen et al., 2013). Otro planteamiento señala que 

la conexión cognitiva existente entre la música y el lenguaje tendría su justificación en 

la dependencia común que presentan respecto a la memoria declarativa (Miles et al., 

2016). 

La capacidad musical presenta variabilidad entre las personas debido a 

diferencias en el aprendizaje musical implícito y en el entrenamiento musical 

(Swaminathan y Schellenberg, 2018). Así mismo, también se han observado 

diferencias en cuanto al género ya que, ante melodías con y sin letra y, sobre todo, 

familiares, las mujeres parecen tener una mayor capacidad para el reconocimiento 

melódico que los hombres, diferencia que estaría mediada por la ventaja que las 

mujeres presentan en la memoria declarativa (Miles et al., 2016). En relación con la 

presencia de la letra en las canciones, esta parece desempeñar un importante papel 
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en la percepción emocional de la música, ya que la experiencia afectiva de la música 

considerada como triste o alegre se ve influenciada por la presencia de la letra de las 

canciones (Brattico et al., 2011). La música considerada como alegre suele 

caracterizarse por estar en modo mayor, tener un tempo más rápido, articulaciones 

entrecortadas y mayor intensidad, mientras que la música triste suele estar en modo 

menor, tiene tempos más lentos, con dinámicas más suaves y articulaciones ligadas 

(Friberg et al., 2006; Patel, 2008). Según Brattico et al. (2011), la música alegre sin 

letra genera emociones positivas más fuertes que aquella con letra. Así mismo, estos 

autores hallaron una activación cerebral diferencial, donde la música triste con letra 

promueve una mayor activación de la amígdala, el putamen, el giro parahipocampal, 

la corteza auditiva, el área de Broca y el giro frontal inferior y medial en comparación 

con aquella música triste sin letra. Del mismo modo, observaron una mayor activación 

de estructuras límbicas y de la región derecha opercular del giro frontal inferior ante 

música alegre sin letra en comparación con la que contenía letra.  

De forma similar, algunos autores señalan que, a pesar de que toda música 

incide sobre amplias regiones límbicas, paralímbicas y los circuitos de recompensa, 

la música familiar implica una mayor activación de dichas estructuras (Pereira et al., 

2011). Junto con ello, los autores observaron que la activación de la corteza cingulada, 

el lóbulo frontal, el área de Broca y la corteza motora era mayor ante la escucha de 

música agradable en comparación que la que no lo era. Acorde con este estudio, 

Brattico et al. (2016) hallaron más actividad en el circuito de recompensa estriado 

talamocortical y de áreas motoras durante la escucha de música agradable, mientras 

que con música no agradable únicamente observaron la activación de la corteza 

auditiva y la amígdala derecha. Los autores también observaron que los individuos 

musicalmente entrenados presentaban diferencias funcionales en el sistema límbico 

como mejoras en la actividad frontoinsular y en regiones cinguladas. Así pues, parece 

que el tipo y nivel de entrenamiento musical, además de incidir sobre el desarrollo de 

diversos procesos perceptivos y cognitivos, también influye sobre la forma en la que 

se percibe la emoción inducida por la música (Di Mauro et al., 2018). 

Continuando con la percepción de la experiencia musical mediante 

mecanismos asociados al sistema límbico, se ha observado que el estriado ventral, 

sobre todo el núcleo accumbens, está involucrado en la respuesta placentera a la 

música (Blood y Zatorre, 2001), lo que promueve cambios hemodinámicos que se 
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reflejan en la actividad neuronal dopaminérgica (Koelsch, 2010). El núcleo accumbens 

es una estructura asociada a la motivación y al placer vinculados a la recompensa, 

que recibe información de estructuras límbicas como el hipocampo o la amígdala 

(Nieuwenhuys et al., 2007). Estos autores añaden que el aumento de dopamina en 

dicha región promueve un aumento de actividad locomotora, interconectándose con 

los ganglios basales e incidiendo así sobre procesos de aprendizaje, de ejecución y 

de selección del comportamiento. Así pues, el placer generado por la música 

promueve una mayor liberación de dopamina en el sistema estriado (Ferreri et al., 

2019; Salimpoor et al., 2011), que modula la experiencia de recompensa en los 

circuitos del núcleo accumbens y favorece los procesos de aprendizaje (Gold et al., 

2019). Las modulaciones inducidas por la percepción musical sobre el sistema límbico 

(involucrado en procesar las emociones y en el control de la memoria) (Baumgartner 

et al., 2006) también repercuten en el hipocampo y en la memoria (Blood y Zatorre, 

2001; Eldar et al., 2007; Koelsch, 2006). En este sentido, algunos autores destacan 

la relevancia de la música en la construcción de recuerdos autobiográficos (Jäncke, 

2008), procesos donde las regiones dorsales de la corteza prefrontal medial (áreas 8 

y 9 de Brodmann) desempeñan un importante papel, principalmente, en la 

recuperación de dicha información (Janata, 2009). Así pues, dichas regiones dorsales 

vinculan la música y los recuerdos episódicos, que se activan ante la escucha de 

canciones familiares o también al participar en conversaciones que traten sobre esa 

música conocida o sobre eventos asociados a la misma (Jäncke, 2008). En este 

sentido, se ha identificado que la música autobiográficamente familiar implica una 

mayor activación de la corteza prefrontal posterior y lateral (Janata, 2009). De hecho, 

parece que la experiencia musical involucra patrones perceptivos, cognitivos y 

emocionales, que han sido integrados a lo largo de la vida, por lo que, habitualmente, 

está asociada a experiencias autobiográficas (Altenmüller y Furuya, 2017a). Estos 

recuerdos y fuertes emociones evocadas con la experiencia musical implican el área 

tegmental ventral del mesencéfalo, el núcleo accumbens (Salimpoor et al., 2013), así 

como el hipocampo y la corteza prefrontal dorsal (Altenmüller y Furuya, 2017a). 

De forma similar, se ha visto que la percepción musical altera la actividad de la 

corteza cingulada anterior y la corteza insular (Blood y Zatorre, 2001), asociándose a 

cambios emocionales y a modulaciones en la actividad automática y fisiológica (Craig, 

2009; Critchley, 2005; Koelsch, 2010). La actividad de la amígdala también se ve 



48 
 

influenciada por la música y, tal y como observaron Lerner et al. (2009), su activación 

es mayor ante la escucha de música emocional y más aún cuando se trata de música 

de valencia negativa y la escucha se realiza con los ojos cerrados. Junto con ello, los 

autores hallaron que esta activación de la amígdala también promueve un aumento 

de activación en la corteza prefrontal ventral, por lo que destacaron la importancia de 

la amígdala en la emocionalidad percibida y en el procesamiento basado en el 

contexto, implicando el reclutamiento de procesos cognitivos superiores vinculados a 

las emociones. Asociado también al rol de la corteza prefrontal, Carlson et al. (2015) 

concluyeron que la región medial de esta corteza resulta clave para la percepción 

emocional de la música. Junto con ello, la experiencia musical parece mejorar la 

maduración del procesamiento emocional de bebés prematuros en la unidad de 

cuidados intensivos (de Almeida et al., 2020). Un estudio de Fancourt y Perkins (2018) 

observó que el canto materno aumenta el vínculo social y el afecto positivo, a la vez 

que reduce el afecto negativo y los marcadores psicobiológicos de la ansiedad en 

bebés de entre 3-14 meses. De forma similar, se ha visto que un entorno 

musicalmente enriquecido promueve el desarrollo y formación de representaciones 

emocionales en los bebés de 18 meses, favoreciendo así la comprensión del vínculo 

existente entre la acción y el estado afectivo (Siu y Cheung, 2016), así como mayores 

niveles de emociones positivas, una mayor implicación social con adultos y una mayor 

adaptación social en niños de 1-3 años (Ruokonen et al., 2021). 

Por tanto, diversos aspectos demográficos y contextuales (Saari et al., 2018), 

así como factores individuales, biográficos y del neurodesarrollo (Peretz, 2013) 

influyen en la variabilidad que cada persona presenta respecto a la percepción 

musical. Todo ello refleja la complejidad de este proceso, por lo que el establecimiento 

de un mapeo neuroanatómico sobre los módulos y las funciones concretas que 

intervinientes también resulta complejo (Rojas, 2014). Determinar cómo el cerebro 

percibe la música requiere comprender que se trata de un proceso en el que se 

interrelacionan diversas redes neuronales que, a su vez, también involucra distintos 

procesos cognitivos de nivel superior (James et al., 2013). A pesar de tratarse de un 

proceso cerebral complejo, todo ser humano está capacitado para procesar la 

estructura jerárquica de la música, debido a que se trata de una capacidad 

multidominio propia de la cognición humana (García-Casares et al., 2013; Koelsch 

et al., 2013; Martins et al., 2017). Así pues, la percepción musical se presenta como 
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una compleja experiencia que integra operaciones perceptivas, emocionales y 

cognitivas (Altenmüller y Furuya, 2017a) y en estrecha relación con la interpretación 

musical (tocar un instrumento musical), ya que se ha observado que ambos procesos 

implican la activación de regiones similares, conectando las áreas auditivas con las 

motoras dorsales (Wollman et al., 2018). Estos autores, además, señalaron que la 

conectividad entre la corteza auditiva y el área presuplementaria motora es clave 

durante la audición pasiva para el posterior éxito en el entrenamiento musical 

instrumental, por lo que la función integradora de esta red neuronal resulta 

indispensable tanto para la percepción como para la interpretación musical. 

2.2.2. Sustratos anatomo-funcionales de la interpretación musical 

instrumental 

La interpretación musical es la manifestación física de la percepción musical 

realizada, principalmente, a través de un instrumento musical y que involucra un 

mayor número de regiones cerebrales (Collins, 2011). Se trata pues de una de las 

experiencias cerebrales más exigentes para el ser humano, ya que requiere de la 

estructuración de movimientos rápidos y complejos que se deben coordinar con la 

retroalimentación sensoriomotora, visoauditiva y con la expresividad emocional 

(Altenmüller y Furuya, 2017a). Así pues, estos autores señalan que la ejecución de 

estos movimientos hábiles y voluntarios mediante un instrumento musical requiere de 

la intervención de áreas corticales de ambos hemisferios tales como la región motora 

primaria, el área motora suplementaria, el área premotora, el área motora cingulada, 

los ganglios basales y el cerebelo. Según Furnó (2003), la interpretación musical 

instrumental implica un amplio despliegue cognitivo y requiere de las siguientes 

operaciones: capacidades físicas (sistema nervioso, particularidades físico-

anatómicas o procesos sensoriales del oído, la vista o el tacto), habilidades 

(conciencia para el uso favorable de la información, conceptos y conocimientos), 

hábitos (ejercitar la práctica continuada para lograr un sistema permanente), aspectos 

psicológicos (partiendo de los procesos de imitación para llegar al pensamiento 

abstracto), atención (la ejecución musical requiere de atención selectiva y distribuida) 

y memoria (implicando la memoria a corto plazo sensorial, memoria de trabajo, 

memoria procedural y memoria declarativa).  
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Tocar un instrumento musical supone una actividad compleja y multisensorial 

que implica la lectura de la notación musical abstracta y su expresión sonora mediante 

movimientos de motricidad coordinada y fina (Habibi et al., 2020) y esto involucra un 

acoplamiento entre correlaciones anatómicas y funcionales de distintas regiones 

cerebrales (Li et al., 2018). La lectura de una partitura con el objetivo de ensayar su 

ejecución involucra aspectos espaciales que requieren de regiones del lóbulo occipital 

y parietal, junto con el cerebelo, la corteza motora y premotora para la planificación e 

inicio de la ejecución (Montalvo y Moreira-Vera, 2016). Estos autores señalan que, 

para interpretar una pieza musical previamente almacenada en la memoria, sería 

necesaria también la activación del hipocampo y la corteza prefrontal para poder ir 

anticipándose a lo siguiente a ejecutar. De este modo, el entrenamiento musical 

instrumental se presenta como una interacción multisensorial donde intervienen 

conexiones entre capacidades motrices gruesas y finas, de precisión rítmica y 

memorísticas (Schlaug et al., 2005). Durante la interpretación musical instrumental, y 

para garantizar una ejecución motriz concomitante con el ritmo o tono, es necesario 

realizar una revisión o monitoreo constante que requiere de la interacción entre el 

sistema auditivo (estructuras del giro inferior-posterior) y el sistema motor (región 

ventral y dorsal de la corteza premotora) (Tanaka y Kirino, 2018). Esta interacción 

auditiva, sensorial y motora permite realizar procesos de retroalimentación que 

propician el mantenimiento de una ejecución adecuada o realizar las correcciones 

necesarias (Lozano et al., 2013). De este modo, las interconexiones entre el sistema 

auditivo, motor y visual participan en procesos perceptivos y en la interpretación 

musical mediante el análisis y organización de las estructuras temporales de la música 

(Wakita, 2016).  

Tal y como se mencionó previamente, la corteza premotora actúa como un 

vínculo esencial en la interacción entre el sistema auditivo y el motor, debido a que es 

la región encargada de realizar la transformación sensoriomotora (Soria-Urios et al., 

2011). Esta conexión funcional interviene tanto en la percepción como en la 

interpretación rítmica, implicando la activación de la corteza premotora, el área 

suplementaria, los ganglios basales y el cerebelo (Bengtsson et al., 2009). Según 

Zatorre et al. (2007), la interpretación musical instrumental implica tres funciones 

básicas de control motriz: la sincronización o coordinación, la secuenciación y la 

organización espacial de movimientos. La sincronización es necesaria para organizar 
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adecuadamente el ritmo musical e implica la activación de estructuras subcorticales y 

corticales como los ganglios basales, el cerebelo, la corteza premotora dorsal y el 

área suplementaria (Soria-Urios et al., 2011). Según estos autores, la función de 

secuenciación (ganglios basales, cerebelo, corteza prefrontal, corteza premotora y 

área suplementaria) y la de organización espacial (corteza premotora, sensoriomotora 

y corteza parietal) son esenciales para poder adaptar el movimiento a la ejecución 

musical mediante un instrumento musical o también mediante la voz. 

La integración multimodal de información auditiva, motriz y somatosensorial es 

clave para garantizar una adecuada interpretación musical instrumental (Tanaka y 

Kirino, 2017; Zatorre et al., 2007) y, en dicha red de integración, intervienen el giro de 

Heschl, el plano temporal, el giro precentral (corteza motora primaria) y el giro 

poscentral (corteza somatosensorial) (Tanaka y Kirino, 2018). Según apuntan 

diversos estudios, el opérculo parietal (corteza somatosensorial secundaria) es el 

encargado de mediar en la interacción entre dichos sistemas (Sepulcre et al., 2012), 

a la vez que desempeña un papel esencial en la relación entre la información auditiva 

aferente y la motora eferente durante el procesamiento del lenguaje, reflejando, una 

vez más, la relación existente entre la música y el lenguaje (Sepulcre, 2015). El 

opérculo parietal no es una región muy estudiada desde la neurociencia, por lo que 

aún no se han concretado sus funciones (Tanaka y Kirino, 2018). A pesar de ello, se 

ha observado que implica áreas parietales ventrales y somatosensoriales secundarias 

y que participa en el procesamiento somatosensorial de orden superior (Eickhoff et 

al., 2010). Brown et al. (2013), por su parte, determinaron que el área frontal inferior, 

con ligera lateralización izquierda, es el núcleo de la interpretación de secuencias 

musicales estructuradas. De este modo, la corteza frontal inferior izquierda se 

establecería como la responsable del procesamiento jerárquico y secuencial realizado 

durante la interpretación musical (Wakita, 2014). 

La interpretación musical realizada a través del canto, por su parte, implica los 

mismos sistemas que el habla, pero con variaciones en las rutas, ya que se ha 

observado que algunos casos de afasia no presentan problemas para cantar o casos 

de amusia donde no existe dificultad alguna en la producción del habla (García-

Casares et al., 2013; Schachner et al., 2009). Así pues, en la interpretación musical 

cantada intervienen regiones motrices, auditivas, la corteza somatosensorial primaria 

bilateral, el córtex prefrontal dorsolateral bilateral, el área de Broca, la corteza parietal 
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inferior, el polo temporal (área de Brodmann 38), el tálamo, la región posterior del 

cerebelo, los ganglios basales y la ínsula (Kleber et al., 2013; Schön et al., 2010; 

Soria-Urios et al., 2011). La mayoría de las estructuras implicadas se ubican en ambos 

hemisferios, aunque con una mayor activación del derecho, donde la corteza insular 

anterior derecha y las áreas sensoriomotoras desempeñan un papel esencial en el 

control motor y vocal necesario durante la ejecución cantada (Kleber et al., 2013). 

En la Figura 5 se recogen las principales regiones cerebrales implicadas en la 

interpretación musical.  

Figura 5 

Principales regiones cerebrales implicadas en la interpretación musical 

 
Nota: Adaptado a partir de una imagen libre y de uso público extraída del banco de imágenes de la 
página web de Pixabay-GmbH (s.f.). Recuperado el 4 de octubre de 2022 de https://pixabay.com/es  

Todo ello refleja que la interpretación musical instrumental es un complejo 

proceso que integra información sensorial auditiva, propioceptiva y visual, junto con la 

información motriz (Ellis et al., 2012) y en este complejo proceso, la motivación, que 

es mediada por la activación del sistema de recompensa ante la experiencia o 

anticipación del placer, resulta esencial (Salimpoor et al., 2011). Junto con ello, la red 

talamocortical también parece desempeñar un papel clave en la interpretación musical 

al intervenir en los procesos de integración y en la sensibilidad hacia el sonido (Tanaka 

y Kirino, 2017). Por otro lado, la implicación de las distintas estructuras y funciones 

cerebrales parece variar en función del tipo de información musical a procesar (Pando-



53 
 

Naude et al., 2021). Además, estos autores diferencian tres principales procesos 

musicales: la percepción, la interpretación y la imaginería, entendida esta última como 

la manipulación mental y abstracta de la música (Keller, 2012) que involucra distintas 

regiones del lóbulo parietal (Pando-Naude et al., 2021).  

Aunque la interpretación musical se puede realizar de distintas formas y con 

distintos medios, la presente investigación se ha basado en un entrenamiento musical 

instrumental, debido a que numerosos estudios lo postulan como una valiosa actividad 

cerebral con repercusión en múltiples regiones y funciones cerebrales (Altenmüller y 

Furuya, 2017a), que, a su vez, promueve mejoras cognitivas de manera generalizada 

(Benz et al., 2016). En este sentido, el funcionamiento cognitivo implica diversos 

dominios como la integración visoperceptiva, la memoria, el procesamiento y 

coordinación visomotriz, el lenguaje, el conocimiento del entorno, el control atencional, 

la aptitud motora y las funciones ejecutivas, considerándose estas últimas como las 

funciones cognitivas esenciales (Megias et al., 2015).   

Tras definir distintos aspectos asociados a la música y al entrenamiento 

musical a lo largo de los dos primeros capítulos, los siguientes cinco capítulos (5-7) 

se dedicarán a definir teóricamente las variables involucradas en el estudio, para 

finalmente pasar a exponer su relación con el entrenamiento musical instrumental en 

el octavo capítulo.  
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CAPÍTULO 3. Las funciones ejecutivas 

3.1. Definición de las funciones ejecutivas 

Las funciones ejecutivas son un constructo multidimensional integrado por 

procesos neurocognitivos superiores involucrados en la realización de tareas 

novedosas y complejas que requieren de una adaptación y planificación de la 

conducta, toma de decisiones, inhibición de respuestas habituales y control 

consciente de los distintos procesos implicados (Gilbert y Burgees, 2016; Sánchez-

Carpintero y Narbona, 2004; Zelazo et al., 2003; Zelazo y Carlson, 2012). Se trata, 

pues, de un conjunto de habilidades cognitivas de dominio general (Doebel, 2020) 

orientadas a la regulación y control eficaz de la conducta propositiva (Berthelsen et 

al., 2017; Bombín-González et al., 2014; Cristofori et al., 2019; Doebel, 2020; 

Friedman y Miyake, 2017; Reyes-Cerillo et al., 2015; Sánchez-Carpintero y Narbona, 

2004). Para ello, las funciones ejecutivas proyectan aspectos cognitivos y 

emocionales del pasado en el futuro a través de procesos de integración intertemporal 

e intermodal (Tirapu-Ustárroz y Luna-Lario, 2008). En esta misma línea, Tirapu-

Ustárroz et al. (2007) contemplan dicho constructo como la capacidad de resolver 

problemas novedosos a través del establecimiento de predicciones sobre las posibles 

consecuencias. Así pues, las funciones ejecutivas posibilitan la manipulación mental 

de las ideas, la reflexión previa a la actuación, el afrontamiento de nuevos imprevistos 

y retos y el mantenimiento de la concentración y la conducta inhibitoria (Diamond, 

2013). Esta capacidad de regular y adaptar el comportamiento y atender a unos 

objetivos internos o instruidos, hace que el funcionamiento ejecutivo sea una de las 

capacidades más destacables del ser humano (Rico-Picó et al., 2021). Parte de la 

importancia atribuida a las funciones ejecutivas tiene su base en que su rendimiento 

durante la infancia actúa como predictor de la futura calidad de vida y del rendimiento 

escolar (Berthelsen et al., 2017; Diamond, 2013; Grissom y Reyes, 2019; Laureys et 

al., 2022). 

Respecto a la etimología del término, Joaquín Fuster fue el autor del mismo 

(Portellano y García, 2014) y la neuropsicóloga Muriel Lezak la encargada de su 

divulgación (Lezak, 1982), quien consideró las funciones ejecutivas como un sistema 

funcional formado por distintos procesos independientes que permiten la realización 
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de conductas eficaces, aceptadas socialmente y creativas (Reyes et al., 2014; Tirapu-

Ustárroz et al., 2008). En cambio, la conceptualización actual de las funciones 

ejecutivas se debe a Alexander Luria  (Luria, 1973; Luria et al., 1966) quien destacó 

la relevancia de la región prefrontal en el control de otras actividades cerebrales 

(Portellano et al., 2011). Luria definió las funciones ejecutivas como una unidad 

funcional formada por los componentes de la anticipación, planificación, ejecución y 

el autocontrol, considerando estas habilidades primordiales para la conducta 

adecuada en la resolución de problemas (Cristofori et al., 2019).   

Un término que diversos estudios consideran sinónimo al de las funciones 

ejecutivas es el del control cognitivo, ya que ambos enfatizan la regulación de la 

conducta dirigida en oposición a los automatismos (Friedman y Robbins, 2022). Las 

funciones ejecutivas permiten interactuar de forma deliberada e intencionada con el 

entorno (Grissom y Reyes, 2019), gestionando el conocimiento e integrando diversos 

procesos que aportan significado a las aferencias sensoriales y a las conductas 

motrices (Garcia-Fernandez et al., 2018). Así pues, las funciones ejecutivas serían la 

consecuencia de una coordinación flexible entre distintos subprocesos orientados al 

logro de un objetivo específico (Funahashi, 2001). Todo ello a través de relaciones 

jerárquicas que supervisan y controlan el funcionamiento de otras capacidades 

cognitivas básicas como la memoria o la atención (Bombín-González et al., 2014; 

Marino y Julián, 2015). Sin embargo, algunos autores como Salthouse et al. (2003) 

han cuestionado el constructo de las funciones ejecutivas al señalar que el proceso 

cognitivo de la velocidad de procesamiento podría explicar la varianza que comparten 

las distintas pruebas destinadas a la medición de las funciones ejecutivas. 

El constructo de las funciones ejecutivas ha sido conceptualizado dentro de 

distintos marcos (Cristofori et al., 2019) y una vez superada la perspectiva que 

consideraba las funciones ejecutivas como un constructo unitario (Della Sala et al., 

1998), actualmente se asume que se trata de un constructo complejo y multifactorial 

integrado por distintos procesos cognitivos interdependientes e interrelacionados que 

actúan como un mecanismo de arriba hacia abajo (Cristofori et al., 2019; Stuss y 

Alexander, 2000; Tirapu-Ustárroz y Cordero-andrés, 2018). Así pues, diversos autores 

definen las funciones ejecutivas como un modelo triádico compuesto por la 

actualización o memoria de trabajo (mantener y manipular mentalmente la 

información), la flexibilidad cognitiva o alternancia (cambio de perspectiva y ajuste a 
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nuevas demandas) y el control inhibitorio (no actuar impulsivamente y resistir a las 

distracciones) (Laureys et al., 2022; Miyake et al., 2000). A partir de este modelo que 

considera dichas funciones ejecutivas como nucleares (Miyake et al., 2000), se 

desarrollan los procesos de planificación, razonamiento y resolución de problemas 

(Collins y Koechlin, 2012; Diamond, 2013; Diamond y Ling, 2016; Salthouse et al., 

2003). Howard y Vasseleu (2020) indican que un buen funcionamiento ejecutivo 

favorece el procesamiento y manejo simultáneo de una mayor cantidad de información 

compleja (memoria de trabajo), más resistencia ante las distracciones y los impulsos 

(inhibición) y capacidad superior para centrar o cambiar la atención en función de las 

demandas cambiantes del contexto (flexibilidad cognitiva). Aunque dicho modelo 

triádico está altamente aceptado y extendido en la investigación, algunos autores 

añaden otros procesos como la fluidez (semántica y fonológica), la atención (selectiva 

y sostenida), la memoria de trabajo y la planificación (Reyes et al., 2014). Mauricio et 

al. (2012) plantean que las funciones ejecutivas están integradas por diversos 

procesos de control consciente del pensamiento, la conducta y la afectividad que 

permiten la adaptación del comportamiento ante situaciones novedosas que no 

puedan resolverse con conductas habituales y Bombín-González et al. (2014) 

señalaron que estos procesos integran dominios cognitivos de alto nivel como la 

capacidad de abstracción, la planificación, la capacidad de análisis, el pensamiento 

lógico, la toma de decisiones o la cognición social. Se trata, pues, de un conjunto de 

habilidades esenciales para la salud física y mental, el desarrollo social, cognitivo y 

psicológico, el éxito académico y para una vida plena (Collins y Koechlin, 2012; 

Diamond, 2013).  

Todas estas discrepancias respecto a los procesos que integran las funciones 

ejecutivas son consecuencia de la controversia que ha existido respecto a la unicidad 

o diversidad del constructo (Salthouse et al., 2003). Además, algunos autores 

concretan que el enfoque unitario solo sería aplicable en la infancia, ya que los 

distintos componentes de las funciones ejecutivas comienzan a distinguirse en la 

adolescencia (Laureys et al., 2022). Todo ello ha derivado en la postulación de 

diversos modelos teóricos: por un lado, aquellos que proponen una base común y, por 

otro lado, los que consideran el constructo como algo no unitario que integra múltiples 

funciones cerebrales (Bombín-González et al., 2014; Engle et al., 1999; Tirapu-

Ustárroz et al., 2008). 
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3.2. Modelos cognitivos de las funciones ejecutivas  

Uno de los primeros modelos fue el de Alexander Luria (Luria, 1973), quien 

definió las funciones ejecutivas, aunque sin utilizar este término. Este modelo se 

estableció a partir del estudio de los procesos funcionales del lóbulo frontal y destacó 

el rol de la corteza prefrontal para la planificación, control y verificación de diversos 

procesos mentales (Ardila, 2013; Portellano y García, 2014; Puentes et al., 2015). 

Junto con ello, dicho modelo resalta el importante papel que el lenguaje desempeña 

en la regulación de las funciones mentales (Korzeniowski, 2011) y establece tres 

unidades cerebrales funcionales: la alerta y motivación (sistema reticular y límbico), el 

procesamiento y el almacenamiento de la información (regiones corticales 

posrolándicas) y la planificación, el control y la verificación (Ardila, 2013; Reyes et al., 

2014). Poco después, Lezak (1982) propuso que el funcionamiento ejecutivo lo 

conforman procesos mentales complejos (macroprocesos) como la flexibilidad, la 

inhibición o la memoria de trabajo, diferenciándolos de procesos cognitivos básicos 

(Cristofori et al., 2019). Así mismo, la autora señaló la naturaleza propositiva de las 

funciones ejecutivas, lo que implicaba diversas capacidades mentales en la 

planificación y realización de tareas complejas orientadas al logro del objetivo 

propuesto (Cristofori et al., 2019). De este modo, se favorecería un desempeño eficaz, 

constructivo, productivo y creativo a través de la formulación de metas, la 

programación de la conducta para alcanzarlas y su desarrollo eficaz (Korzeniowski, 

2011). Más adelante, Stuss y Benson (1986) propusieron un modelo de las funciones 

ejecutivas que integraba procesos de iniciación, planificación, secuenciación y 

organización, para posteriormente plantear un modelo jerárquico que consideraba las 

funciones ejecutivas como el receptor central de información procedente de procesos 

inferiores y metacognitivos superiores (Stuss, 1991).  

Más adelante, Baddeley (1992) estableció el término de síndrome disejecutivo 

para definir una serie de problemas en los dominios cognitivos de la planificación, 

organización de la conducta, perseverancia y la falta de inhibición y fluidez. Este autor 

acuñó el concepto de la memoria de trabajo, designándola como la responsable del 

mantenimiento y manipulación temporal de la información (Baddeley, 1983). Así pues, 

se trata de una memoria temporal que mantiene activa una cantidad de información 

limitada para resolver problemas de forma inmediata, implicando un procesamiento 

activo de manipulación de la información durante un tiempo limitado (Baddeley, 2003). 
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En su planteamiento inicial, este autor propuso que la memoria de trabajo estaba 

constituida por tres componentes (bucle fonológico, agenda visoespacial y el ejecutivo 

central), para posteriormente ampliarlo a cuatro componentes añadiendo el buffer 

episódico (Baddeley, 2000; Wang et al., 2015):  

• Bucle fonológico: sistema de almacenamiento de sonidos y de lenguaje, 

vinculado a la actividad de las regiones temporoparietales, premotoras y 

motoras izquierdas. 

• Agenda visoespacial: sistema de almacenamiento del color, la forma y la 

localización de los objetos, asociada a áreas parietooccipitales derechas. 

• Ejecutivo central: sistema supervisor y de control atencional que actúa sobre la 

información de los dos componentes anteriores, relacionado con la actividad 

de la corteza prefrontal. 

• Buffer episódico: memoria intermedia episódica con capacidad limitada que 

integra y genera representaciones temporales de la información procedente de 

distintas fuentes, utilizando un código multidimensional común. 

Por su parte, Cohen y Servan-Schreiber (1992), a partir del estudio con 

pacientes esquizofrénicos con alteraciones cognitivas, postularon que los distintos 

procesos cognitivos que intervienen en el control cognitivo operan bajo un único 

mecanismo que se adapta a las distintas condiciones del contexto. Posteriormente, 

Mateer (1999) propuso un modelo de las funciones ejecutivas formado por seis 

procesos de orden superior como la iniciación, la inhibición, la persistencia en la tarea, 

la organización, el pensamiento generativo y la monitorización. Miyake et al. (2000), 

dentro de la controversia respecto a la unidad o diversidad de las funciones ejecutivas, 

propusieron un enfoque intermedio donde señalaban que los subcomponentes 

involucrados, a pesar de ser diferenciables, también presentaban una base común 

compartida. Estos autores plantearon que los subcomponentes estarían 

representados por la actualización (vinculada a la memoria de trabajo al requerir la 

monitorización y manipulación de la información), la alternancia (capacidad para 

cambiar flexiblemente de operación mental) y la inhibición (capacidad de suprimir 

deliberadamente las respuestas automáticas según las necesidades de la situación). 
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A partir del análisis factorial, Anderson (2002) planteó un modelo de las 

funciones ejecutivas formado por cuatro dominios cognitivos: el control atencional, el 

procesamiento de la información, la flexibilidad cognitiva y la fijación de objetivos. Este 

autor definió el control atencional como una función esencial para la selección y 

mantenimiento de la información, la regulación, el monitoreo y la revisión. Por otro 

lado, el autor estableció el procesamiento de la información como una función 

necesaria para la eficiencia y fluidez, mientras que la flexibilidad cognitiva la vinculó 

con la capacidad de dividir la atención y realizar transferencias cognitivas, así como 

los reajustes necesarios. Por último, la fijación de objetivos la determinó como una 

función asociada al razonamiento conceptual, la iniciativa y la planificación 

estratégica.  

Más adelante, y partiendo de los avances en la neuroimagen funcional, Badre 

y D’Esposito (2007) demostraron la organización jerárquica de las funciones 

ejecutivas con base neuronal en la corteza prefrontal y con un control rostrocaudal 

que depende de la información manipulada. En esta línea, Koechlin y Summerfield 

(2007) establecieron que, a pesar de que la información se integra en múltiples áreas 

prefrontales, el sistema ejecutivo actúa de forma unitaria realizando un control 

ordenado en el eje anteroposterior de la corteza prefrontal. Más adelante, Tirapu-

Ustárroz y Luna-Lario (2008) plantearon un modelo que aunaba aportaciones del 

modelo de memoria de trabajo de Baddeley, el modelo jerárquico de Stuss y Benson 

(1984), el modelo denominado Sistema Atencional Supervisor de Shallice (1988) y del 

modelo Marcador Somático de Damasio (1996). Estos autores plantearon un proceso 

ejecutivo que iniciaría con el sistema sensoperceptivo para identificar si el estímulo es 

conocido o desconocido. Así, los autores señalaron que lo estímulos conocidos 

activan una respuesta automática, mientras que los estímulos desconocidos 

involucran procesos como la anticipación, la planificación, la selección de objetivos, la 

supervisión, la memoria de trabajo y los marcadores somáticos. 

Uno de los modelos más actuales es el modelo integrador de los procesos de 

control ejecutivo propuesto por Tirapu-Ustárroz et al. (2017). Este modelo recoge los 

dominios ejecutivos que cuentan con una mayor evidencia por parte de los estudios 

de modelos factoriales, así como con un mayor apoyo de los estudios de neuroimagen 

y estudios basados en lesiones:   
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• Velocidad de procesamiento: el volumen de información que puede procesarse 

por unidad de tiempo y la velocidad con la que pueden activarse diversos 

procesos cognitivos. 

• Memoria de trabajo: la capacidad de codificar, mantener y manipular la 

información. 

• Fluidez verbal: la capacidad para recuperar información almacenada en la 

memoria semántica y activar operaciones ejecutivas para la búsqueda de 

palabras. 

• Inhibición: control de la interferencia, de la atención selectiva y de supresión de 

respuestas automáticas. 

• Ejecución dual: la capacidad de realizar dos tareas simultáneas o de operar 

con información de distinta modalidad sensorial a la vez (visual y verbal, por 

ejemplo).  

• Flexibilidad cognitiva: la capacidad de cambiar el foco de atención y de alternar 

la conducta según las circunstancias. 

• Planificación: capacidad de prever mentalmente las posibles soluciones y 

consecuencias. 

• Toma de decisiones: combinación entre el sistema emocional y los procesos 

cognitivos para razonar y decidir qué solución y conducta ejecutar. 

• Paradigmas multitarea: interacción entre subprocesos ejecutivos ante 

situaciones cotidianas complejas que requieren priorizar, organizar y ejecutar. 

Según Portellano y García (2014), existe consenso en que la planificación, la 

fluidez, la actualización, la flexibilidad, la inhibición y la toma de decisiones son los 

componentes primarios de las funciones ejecutivas. Así mismo, dichos autores 

señalan que junto a esos procesos también actuarían otros componentes auxiliares 

como la atención, la metacognición, la inteligencia fluida, la memoria, el lenguaje, el 

control emocional y el control motriz. En este sentido, Portellano et al. (2011) 

consideran que, con pruebas de fluidez, de toma de decisiones (senderos), de 

planificación (anillas) y de inhibición (interferencia) se cubre la medición de los 

principales componentes asociados al funcionamiento ejecutivo, mientras que Lázaro 
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y Ostrosky-Solís (2012) añaden también la memoria de trabajo al conjunto de los 

componentes básicos. 

Como puede observarse, existen diversos modelos sobre los procesos 

cognitivos que forman parte de las funciones ejecutivas, pero la mayoría incluyen los 

siguientes dominios: el planteamiento de un objetivo, la planificación, la inhibición de 

respuestas habituales, la flexibilidad, el control atencional, la memoria de trabajo y la 

monitorización (Reyes et al., 2014). Del mismo modo, los diversos modelos confluyen 

respecto a lo que representan las funciones ejecutivas: organizan y mantienen la 

información orientándola hacia un plan prospectivo, activan mecanismos de control 

para detectar y actuar ante circunstancias complejas o novedosas y están orientadas 

hacia la resolución eficiente de dichas circunstancias, coordinando información de 

diversas fuentes (socioafectiva, cognitivo, motor y sensorial) (Tirapu-Ustárroz et al., 

2012). Así pues, independientemente del modelo que se asuma como base de estudio 

de las funciones ejecutivas, todos coinciden en que la actividad ejecutiva implica una 

organización jerárquica de la corteza cerebral, así como diversos procesos cognitivos 

complejos con bases neuroanatómicas y circuitos funcionales asociados al lóbulo 

frontal y, más concretamente, a la corteza prefrontal (Cristofori et al., 2019; Megias et 

al., 2015; Trujillo y Pineda, 2008). Dada la complejidad de las funciones ejecutivas, su 

estudio se aborda integrando aportaciones de la psicología, la neurociencia y la 

neuropsicología (Korzeniowski, 2011; Reyes-Cerillo et al., 2015). En este sentido, los 

avances en las técnicas de neuroimagen funcional han contribuido mucho en el 

establecimiento de las bases neuroanatómicas que relacionan el sustrato funcional 

con su respuesta conductual correspondiente (Tirapu-Ustárroz et al., 2017).  

3.3. Bases anatomo-funcionales de las funciones ejecutivas 

Los avances en las técnicas de neuroimagen han permitido identificar el 

sustrato neuroanatómico del funcionamiento ejecutivo (Korzeniowski, 2011), donde 

estudios basados en lesiones, neuroimagen y neuroquímica han ido elucidando la 

organización neurobiológica, neuroanatómica y funcional de las funciones ejecutivas 

en los distintos sistemas de la corteza prefrontal (Friedman y Robbins, 2022). Los 

procesos ejecutivos dependen de diversas redes neuronales bidireccionales 

distribuidas a lo largo de áreas corticales y subcorticales, pero el lóbulo frontal y, 
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concretamente, la corteza prefrontal desempeña un papel primordial en dichos 

procesos (Ardila, 2013; Cabrales, 2016; Filippetti y López, 2013).  

El lóbulo frontal es la región que más volumen ocupa en el cerebro humano, 

alcanzando casi un tercio de la superficie y se localiza en la parte anterior del cerebro 

desde la cisura de Rolando hasta la de Silvio (Ardila, 2008; Betancur et al., 2016; 

Stuss y Alexander, 2007). Desde una perspectiva filogenética, el lóbulo frontal se 

desarrolló más tardíamente siendo la región cortical que más tarde madura en el 

desarrollo ontogenético y presenta múltiples conexiones neuronales que aportan una 

amplia diversidad funcional (Betancur et al., 2016; Stuss y Alexander, 2007). Respecto 

a la corteza prefrontal, esta se ubica en la región lateral, inferior y medial del lóbulo 

frontal (Delgado-Mejía y Etchepareborda, 2013) y es la estructura neocortical más 

desarrollada del cerebro humano (Hoffmann, 2013), siendo el área prefrontal 

dorsolateral la subestructura más reciente y voluminosa (Lozano y Ostrosky-Shejet, 

2011; Stuss y Levine, 2002). 

Las regiones prefrontales, mediante diversas funciones de autorregulación, 

permiten la organización, el control, la coordinación y la integración de distintas 

operaciones cognitivas, conductuales y de respuestas emocionales (Tirapu-Ustárroz 

et al., 2008; Tirapu-Ustárroz et al., 2012). Una de las funciones destacables de esta 

región cerebral es la capacidad de actuar sobre los distintos impulsos originados en 

el sistema límbico, canalizándolos y transformándolos en respuestas conductuales 

socialmente aceptadas (Ardila, 2013). Neuroanatómicamente, la corteza prefrontal 

está formada por tres subestructuras o subdivisiones: la corteza dorsolateral 

(vinculada a procesos más cognitivos), el córtex cingulado anterior o corteza medial 

(asociada a procesos motivacionales y afectivos) y la corteza orbitofrontal 

(relacionada con la regulación de la conducta o la motivación) (Lozano y Ostrosky-

Shejet, 2011; Rosselli et al., 2008a). Todas ellas presentan conexiones funcionales 

con amplias estructuras cerebrales (Rosenbloom et al., 2012) que permiten que la 

corteza prefrontal reciba información de otras regiones neocorticales (Cristofori et al., 

2019) y que, del mismo modo, la proyecte hacia otras áreas como la amígdala, el 

hipotálamo, el núcleo dorsal medial o los ganglios basales (McGarry y Carter, 2017). 

De este modo, estas redes neuronales entre la corteza prefrontal y diversas regiones 

corticales y subcorticales inciden sobre el adecuado funcionamiento ejecutivo 

(Cristofori et al., 2019), donde la densidad de estas conexiones resulta proporcional 
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al funcionamiento eficaz de los procesos cognitivos y emocionales implicados en el 

sistema ejecutivo (Portellano y García, 2014). 

En las dos últimas décadas, las técnicas de neuroimagen funcional han 

ayudado a concretar las regiones cerebrales que participan en los distintos procesos 

ejecutivos (Cristofori et al., 2019). Más allá de la visión localizacionista, y partiendo de 

que actualmente se asume que la corteza prefrontal necesita de conexiones con el 

resto del cerebro, cada una de las tres demarcaciones prefrontales presenta 

diferencias funcionales (Portellano y García, 2014):  

• Área dorsolateral: es la región neocortical con mayor desarrollo e implicación 

en las tareas de control. Interviene en los procesos de atención selectiva, 

inhibición, memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, razonamiento, formación 

de conceptos, metacognición y resolución de problemas complejos. 

• Área cingulada anterior o medial: participa en los procesos de atención 

sostenida, respuesta guiada por la motivación, fluencia, iniciación de conducta 

intencionada y planificada y monitorización. 

• Área orbitaria: está involucrada en el procesamiento emocional (controlar y 

regular las respuestas emocionales) y en la toma de decisiones, coordinando 

la información proveniente del sistema límbico y del área dorsolateral. 

Interviene en los procesos de interacción social, el sentido ético, la empatía, la 

adaptación social, la autorregulación y en la conciencia de uno mismo. 

La Tabla 5 muestra las bases neuroanatómicas de cada componente de las 

funciones ejecutivas según Tirapu-Ustárroz y Luna-Lario (2008).  

Tabla 5 

Bases neuroanatómicas de los principales componentes ejecutivos 

Componentes Bases cerebrales 

Velocidad de procesamiento 

Atención alternante 

• Sustancia blanca 

• Circuito frontoparietal 

Memoria de trabajo 

(actualización, 

• Corteza prefrontal dorsolateral 

• Corteza prefrontal ventrolateral 

• Corteza parietal 
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Componentes Bases cerebrales 

mantenimiento y 

manipulación) 

• Cerebelo 

Ejecución dual  
• Corteza prefrontal dorsolateral 

• Cingulado anterior 

Inhibición o control de la 

interferencia 

• Cingulado anterior  

• Corteza prefrontal orbital 

• Giro frontal inferior 

Flexibilidad cognitiva 

• Corteza prefrontal dorsolateral 

• Corteza prefrontal medial 

• Giro supramarginal 

• Estriado 

Planificación 

• Corteza prefrontal dorsolateral 

• Cingulado posterior 

• Ganglios basales 

Toma de decisiones 

• Corteza prefrontal ventromedial 

• Corteza prefrontal dorsolateral 

• Ínsula 

• Amígdala 

Nota: Adaptado de "Neuropsicología de las funciones ejecutivas", por Tirapu-Ustárroz, J. y Luna-Lario, 
P., 2008. Viguera Editores.  

Junto con ello, también se han descrito distintos circuitos funcionales asociados 

al sistema supramodular de las funciones ejecutivas como, por ejemplo, el circuito 

ventromedial (vinculado a la toma de decisiones gracias al procesamiento emocional) 

y el circuito dorsolateral (asociado a procesos cognitivos como la atención selectiva, 

la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva y la creación de conceptos) (Bechara et 

al., 2000; Cummings, 1993; Tirapu-Ustárroz y Muñoz-Céspedes, 2005). Asimismo, se 

ha señalado que las regiones dorsolaterales están implicadas en las funciones 

ejecutivas metacognitivas al intervenir en la resolución de problemas, planificación 

estratégica, inhibición y memoria de trabajo, mientras que las áreas ventromediales 

representan las funciones ejecutivas más emocionales al estar involucradas en el 

control de conductas emocionales y espontáneas (Rosselli et al., 2008a). A partir de 
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ello, se definieron dos síndromes prefrontales: el síndrome orbitofrontal y medial y el 

síndrome dorsolateral (Ardila, 2013). De hecho, el estudio de algunos de estos 

síndromes llevó a postular la existencia de tres circuitos: el circuito dorsolateral 

asociado a las funciones más cognoscitivas como la fluidez verbal, la resolución de 

problemas complejos, la flexibilidad cognitiva o la programación; el circuito 

orbitofrontal (también denominado ventral) vinculado a la autorregulación, la inhibición 

y el control emocional; y el circuito cingulado anterior (también llamado medial) 

relacionado con la capacidad de iniciativa y la iniciación de conductas (Cummings, 

1993).  

 De forma similar, diversos estudios realizados con pacientes clínicos han 

mostrado que el funcionamiento ejecutivo tiene su base en la corteza prefrontal, que 

integra la información de distintos sistemas dinámicos como estructuras paralímbicas 

(la amígdala, la ínsula o el hipocampo), regiones corticales posteriores y estructuras 

basales (el tronco cerebral y los ganglios basales) (Robbins y Arnsten, 2009). Del 

mismo modo, Mitchell y Phillips (2007) añaden que la corteza prefrontal es el centro 

de integración entre la cognición y las emociones, ya que las alteraciones en dicha 

región afectan a la coordinación entre aspectos cognitivos, emocionales y 

motivacionales. En este sentido, Portellano y García (2014) señalaron que estas 

conexiones bidireccionales entre la corteza prefrontal y las regiones corticales y 

extracorticales (sistema límbico, amígdala, hipocampo, cuerpo estriado, ínsula, 

tálamo, tronco cerebral y lóbulo temporal y parietal) son las que permiten la actividad 

coordinada orientada hacia un funcionamiento ejecutivo eficaz. Así pues, la corteza 

prefrontal actúa como una región de integración y asociación heteromodal que 

interrelaciona redes neuronales aferentes y eferentes que se extienden a lo largo de 

áreas corticales y subcorticales (Lozano y Ostrosky-Shejet, 2011; Tirapu-Ustárroz y 

Muñoz-Céspedes, 2005). La Figura 6 muestra la ubicación del lóbulo frontal y de las 

subestructuras de la corteza prefrontal en la que se asientan las funciones ejecutivas. 
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Figura 6 

Áreas anatomo-funcionales de las funciones ejecutivas 

 
Nota: Adaptado a partir de una imagen libre y de uso público extraída del banco de imágenes de la 
página web de Pixabay-GmbH (s.f.). Recuperado el 4 de octubre de 2022 de https://pixabay.com/es  

Todo ello muestra la relevancia de la corteza prefrontal, ya que monitorea redes 

extensas de interconexiones neuronales con amplias regiones cerebrales, para poder 

coordinar e integrar adecuadamente las emociones y la cognición del ser humano 

(Ardila, 2013; Mitchell y Phillips, 2007; Tirapu-Ustárroz et al., 2012). Así mismo, la 

corteza prefrontal presenta un desarrollo evolutivo cuya maduración culmina en la 

adolescencia tardía, por lo que es la estructura cerebral con la maduración más tardía 

en el ser humano (Betancur et al., 2016). 

3.4. Desarrollo evolutivo de las funciones ejecutivas 

El desarrollo de las funciones ejecutivas es un factor importante para la 

competencia y la regulación socioemocional (Raver et al., 2011), así como para la 

habilidad cognitiva y el rendimiento escolar de los estudiantes (Blair y Razza, 2007; 

McClelland et al., 2007). En este sentido, se ha hallado que aspectos de la 

autorregulación medidos en la primera infancia actúan como predictores del desarrollo 
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de las funciones ejecutivas alcanzado en la adolescencia (Berthelsen et al., 2017). La 

capacidad ejecutiva, desde una perspectiva latente, es altamente heredable y se ve 

muy influenciada por aspectos poligénicos (Friedman y Miyake, 2017). En su 

desarrollo, también inciden aspectos ambientales como el estilo parental (Blair et al., 

2014; Valcan et al., 2018), la prematuridad al nacer (Shinya et al., 2022) o el nivel 

socioeconómico que rodea al niño (Berthelsen et al., 2017; Dilworth-Bart, 2012; 

Hackman y Farah, 2009; Lawson et al., 2018). Respecto al nivel socioeconómico, su 

influencia parece ser más determinante sobre el desarrollo de las funciones ejecutivas 

que sobre otras habilidades cognitivas (Lawson et al., 2018). Esta incidencia del nivel 

socioeconómico podría estar mediada por la amplitud del vocabulario al que haya 

estado expuesto el niño, así como por la complejidad del lenguaje materno (Daneri et 

al., 2019). Junto con ello, Filippetti (2011) destacó la importancia de la epigenética, 

señalando que en el desarrollo de las funciones ejecutivas influye la interacción entre 

aspectos genéticos y ambientales. En este sentido, se ha observado que un ambiente 

estimulante y cariñoso favorece el desarrollo cognitivo del niño (McClelland et al., 

2011). Otro aspecto relevante es la escolarización, ya que la incursión escolar parece 

promover el desarrollo de las funciones ejecutivas (Filippetti, 2011; Korzeniowski, 

2011). Todo ello se fundamentaría en que a través de la experiencia se van 

adquiriendo contenidos, conocimientos, valores, creencias y preferencias que influyen 

en el desarrollo de los procesos de control que desempeñan las funciones ejecutivas 

(Doebel, 2020). 

Las funciones ejecutivas van variando a nivel morfológico y fisiológico a lo largo 

del desarrollo evolutivo, comenzando en el primer año de vida para extenderse hasta 

la edad adulta donde culminaría su desarrollo madurativo (Best et al., 2009; 

Korzeniowski, 2011; Rosselli et al., 2008b). Este proceso pasa por múltiples estados 

debido a que la plasticidad cerebral potencia el desarrollo de las funciones ejecutivas 

a través de la experiencia, lo que repercute en que los primeros años de vida sean 

esenciales para el neurodesarrollo del individuo (Johnson, 2001; Korzeniowski, 2011). 

Así mismo, existen importantes variaciones individuales en el desarrollo de las 

funciones ejecutivas manifestadas a lo largo de la infancia y adolescencia (Diamond, 

2001; Miyake y Friedman, 2013).  

Los distintos dominios cognitivos que componen las funciones ejecutivas 

muestran una trayectoria de desarrollo diferente según los procesos madurativos y 
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otros factores socioeconómicos que rodean a la persona (Filippetti, 2011). Este autor 

estableció el siguiente marco evolutivo: la flexibilidad cognitiva alcanza un nivel de 

desempeño similar al del adulto a partir de los 9-10 años; la planificación varía poco 

en función de la edad, presentándose bastante estable entre 7-12 años; la memoria 

de trabajo presenta cambios significativos con la edad, siendo el dominio más sensible 

a dicho efecto y, según Gathercole et al. (2004), su desarrollo aumenta linealmente 

desde los 4 hasta los 14 años para estabilizarse hacia los 14-15 años; la fluidez verbal 

también se ve afectada por la edad, siendo más sensible la fluidez fonológica que la 

semántica; por último, la inhibición se sitúa como el factor más relevante en el 

desarrollo ejecutivo de los niños de 3-5 años y también va aumentando con la edad 

(Bugos y Demarie, 2017). Best y Miller (2010), por su parte, concluyeron que todos 

los componentes de las funciones ejecutivas presentan un desarrollo sustancial a 

partir de los cinco años y hasta la adolescencia. 

Diversos autores, sin embargo, señalan que hasta los siete años de edad los 

procesos de inhibición, memoria de trabajo y de fluidez verbal son indisolubles y que 

funcionan como una estructura unitaria (Brydges et al., 2012; Willoughby et al., 2012), 

para diferenciarse progresivamente entre los siete y los 11 años hasta llegar a 

constituir una estructura factorial (Laureys et al., 2022; Shing et al., 2010; Tirapu-

Ustárroz y Cordero-andrés, 2018). Según Wu et al. (2011), la diferenciación fiable de 

los tres principales componentes de las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, 

flexibilidad e inhibición) se puede establecer a partir de los 10-11 años de edad. El 

componente de la inhibición sería el primero en desarrollarse (Best et al., 2009) y 

sobre el que se apoyan componentes más complejos como la flexibilidad mental o la 

memoria de trabajo (Florez et al., 2014). Giedd et al. (2002) afirman que estos 

diferentes patrones de desarrollo evolutivo estarían asociados a las modificaciones 

estructurales y funcionales en el lóbulo frontal, ya que se da un aumento de sustancia 

gris en la preadolescencia, con un pico máximo a los 12 años en los niños y a los 11 

años en las niñas, para comenzar a disminuir en la posadolescencia.  

Algunos autores proponen la existencia de tres periodos sensibles en el 

desarrollo de las funciones ejecutivas: un primer periodo entre los 6-8 años (periodo 

de gran neuroplasticidad), un segundo periodo entre los 9-12 años y un último periodo 

establecido entre los 15-19 años (Amstrong et al., 2006; Best et al., 2009; Cassandra 

y Reynolds, 2005; Korzeniowski, 2011; Rosselli et al., 2008b). Otros autores señalan 
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que cada dominio cognitivo que integra las funciones ejecutivas presenta un desarrollo 

diferente y no lineal que va acorde a los cambios neuroanatómicos de la región 

prefrontal (Portellano y García, 2014). Estas modificaciones, puntualizan dichos 

autores, se producen gracias al proceso no regular de la mielinización y la 

sinaptogénesis de la corteza prefrontal diferenciando una primera etapa hacia los 12 

meses en la que comienza la actividad funcional en regiones mediales y 

dorsolaterales, una segunda etapa alrededor de los 4 años con un aumento 

metabólico en el lóbulo frontal y una relevante tercera etapa entre 8-12 años cuando 

aumenta el proceso metabólico de la glucosa. A partir de ello, Portellano y García 

(2014) establecen los siguientes tres periodos de desarrollo cognitivo asociado a las 

funciones ejecutivas: 

• Periodo de 0-4 años: en este periodo el desarrollo no es muy intenso debido al 

menor número de activaciones y desarrollo de la corteza asociativa. Durante el 

primer año de vida, aparecen los primeros reflejos de las funciones ejecutivas 

con la capacidad de mantener información y de eliminar respuestas 

dominantes. Hacia los 18 meses se manifiesta una forma simple del control 

inhibitorio y alrededor de los dos años aparece cierto grado de control de la 

conducta. A partir de los tres años surge cierta flexibilidad cognitiva y hacia los 

cuatro años comienza a aparecer la capacidad de autorregulación interna.  

• Periodo de 5-12 años: este es el periodo de desarrollo más intenso, siendo la 

etapa entre los seis y los ocho años la más sensible en el desarrollo de las 

funciones ejecutivas (Pineda, 2000). A partir de los cinco años, se desarrolla la 

capacidad de mantener, manipular y modificar información con el fin de adaptar 

su conducta y de autorregularse en función de las características del contexto. 

Hacia los seis años se manifiesta la capacidad metacognitiva y a partir de los 

siete años se desarrolla la flexibilidad cognitiva, el control inhibitorio y la 

memoria de trabajo, gracias al avance en el desarrollo del lenguaje interno. 

García-Molina et al. (2009) puntualizan que hacia los cinco años aparece un 

desarrollo parcial del control inhibitorio. 

• Periodo de 12-20 años: hacia los 12 años hay un mayor desarrollo de la 

memoria prospectiva y de la planificación, presentando a esta edad una 

organización cognoscitiva similar a la del adulto. Los distintos dominios de las 
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funciones ejecutivas se van perfeccionando hasta consolidarse alrededor de 

los 20 años (Delgado-Mejía y Etchepareborda, 2013). 

Por otro lado, algunos autores plantean una diferenciación del funcionamiento 

ejecutivo en funciones ejecutivas frías (resolución de problemas descontextualizados 

y abstractos sin componente afectivo) y funciones ejecutivas calientes (resolución de 

problemas con carga emocional) (Zelazo y Carlson, 2012). Atendiendo al desarrollo 

evolutivo, las funciones ejecutivas calientes, que son las que intervienen en decisiones 

vinculadas a motivaciones y emociones, presentan un desarrollo más tardío 

(Cunningham y Zelazo, 2007; Prencipe et al., 2011; Zelazo y Carlson, 2012), lo que 

hace que los estímulos emocionales tengan una fuerte incidencia sobre el control 

cognitivo durante la adolescencia (Crone y Dahl, 2012). Todo ello refleja el relevante 

papel de las funciones ejecutivas para la autorregulación cognitiva, emocional y social 

(Best et al., 2009). De hecho, estas funciones neurocognitivas resultan vitales para el 

comportamiento adaptativo exitoso del ser humano ante situaciones cambiantes de la 

vida cotidiana, siendo las responsables de los procesos de regulación conductual, de 

memoria, pensamientos y de aspectos afectivos  (Tirapu-Ustárroz et al., 2012). Estos 

autores resaltan la importancia de los estímulos socioafectivos y emocionales para un 

adecuado funcionamiento ejecutivo, proponiendo así la relación entre las funciones 

ejecutivas y la inteligencia emocional.  
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CAPÍTULO 4. La inteligencia emocional 

1.3.1 Definición y modelos de la inteligencia emocional 

Uno de los retos más importantes del ser humano en la inestable sociedad 

actual es la capacidad de adaptación, donde la inteligencia emocional desempeña un 

papel fundamental (García-Fernández y Giménez-Mas, 2010). Las emociones son 

respuestas automáticas de corte filogenético que se desencadenan como respuestas 

de supervivencia ante estímulos externos o internos (Ortega-Llorente, 2015; Sotelo-

Martín et al., 2019). Estas respuestas emocionales pueden extenderse y convertirse 

en estados del organismo asociados a la activación fisiológica por mediación del 

sistema nervioso autónomo y neuroendocrino (Redolar-Ripoll, 2007). Según Plutchik 

(1984), las emociones se dividen en dos grupos: las emociones primarias, que 

corresponderían con fenómenos adaptativos inmediatos como la ira, el asco, la 

alegría, la tristeza, el miedo y la sorpresa; y las emociones secundarias o sociales, 

que derivan de las anteriores y presentan una connotación fenomenológica (por 

ejemplo, de la sorpresa derivan el asombro o la admiración, de la alegría el placer, del 

asco el rechazo y de la ira el rencor). La evaluación de las emociones da lugar a la 

percepción y el conocimiento consciente de las mismas, proceso en el que resulta 

indispensable la participación de la corteza cerebral (Belmonte, 2007; Redolar-Ripoll, 

2007). 

Históricamente, la emoción y la cognición han sido tratados y estudiados como 

procesos mentales independientes (Phelps, 2006), pero a partir de la década de los 

90, el vínculo e interdependencia entre la cognición y el afecto fue tomando más 

fuerza bajo el paradigma de la inteligencia emocional, en gran parte, gracias a las 

aportaciones de Mayer et al. (1990). Esta situación favoreció un mayor reconocimiento 

del ámbito emocional junto con el enfoque de que la considerada habilidad cognitiva 

no es suficiente para el éxito en la vida (Cherniss, 2010). De este modo, la inteligencia 

emocional se conceptualiza como una combinación de habilidades equivalentes a la 

inteligencia general (O’Connor et al., 2019) y se propone que en la experiencia 

emocional subyacen un conjunto de cogniciones, actitudes, pensamientos y creencias 

que influyen en la percepción y valoración de diversas situaciones (Sotelo-Martín et 

al., 2019). Del mismo modo, Ortega-Llorente (2015) considera que las emociones son 
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procesos psicológicos complejos que integran factores cognitivos, psicológicos y 

conductuales. Así pues, el sistema emocional y el cognitivo participan en un sistema 

dinámico en el que presentan influencias recíprocas (Allodola et al., 2020; Lahiri et al., 

2020; Vanuk et al., 2019). A partir de ello, el constructo ha sido estudiado desde 

distintos ámbitos como la psicología, la sociología, la salud o la educación (Mayer et 

al., 2008).  

La inteligencia emocional es un constructo complejo que integra la interacción 

entre la cognición y la emoción, permitiendo así una conducta saludable y la 

adaptación del individuo al medio (Jiménez y López-zafra, 2009; Ortega-Navas, 2010; 

Salovey y Grewal, 2005). Se trata, pues, de la capacidad para procesar la información 

emocional y de utilizarla adecuadamente para guiar el pensamiento y la conducta 

(Mayer et al., 2008). En este sentido, algunos autores señalan que la autopercepción 

emocional, la disposición de comportamiento vinculada a dicha percepción y el 

procesamiento y uso de la información emocional son aspectos clave de la inteligencia 

emocional (Mavroveli et al., 2009). Por tanto, la interrelación de competencias 

perceptivas, interpretativas y fácticas constituyen el funcionamiento emocional 

adaptativo de las personas (Schutte et al., 2013) y un uso adecuado de las estrategias 

de regulación emocional favorecen la salud mental y bienestar de las personas (Vanuk 

et al., 2019). 

El constructo de la inteligencia emocional está integrado por habilidades de 

autocontrol, automotivación, determinación y sensibilidad hacia los sentimientos 

propios y ajenos que resultan esenciales para el logro de objetivos en distintos 

ámbitos de la vida (Nasir y Masrur, 2010). La variabilidad en la inteligencia emocional 

depende de la manera en que cada persona expresa, comprende y regula sus propias 

emociones (Bisquerra et al., 2015). Por ello, las capacidades de percepción, manejo 

y comprensión de las emociones tanto propias como ajenas son consideradas la 

esencia de la inteligencia emocional (Maul, 2012) y, según algunos autores, estas 

capacidades pueden enseñarse y desarrollarse (Brackett et al., 2012). En este 

sentido, se han propuesto tres principios sobre los que se asienta la inteligencia 

emocional (Cherniss, 2010): 1) las emociones desempeñan un rol esencial en la vida 

de las personas; 2) existe variabilidad en la habilidad de cada persona para percibir, 

comprender y manejar las emociones; y 3) estas diferencias individuales inciden en la 

adaptación de cada persona en diversos contextos. Algunos autores consideran que 



75 
 

las habilidades emocionales son la base del desarrollo cognitivo y social de la infancia 

(Denham et al., 2012), ya que impacta en la conducta humana, incide notablemente 

en la búsqueda del sentido de la vida e influye de forma significativa en la felicidad y 

bienestar de las personas (Bar-On, 2010).  

A pesar de que la mayoría de los autores coinciden en que se trata de un rasgo 

esencial que explica el desempeño del individuo en diversos ámbitos, los múltiples 

enfoques para abordar la inteligencia emocional reflejan la ausencia de consenso en 

la definición operacional del constructo (Martins et al., 2010; Mikolajczak et al., 2006; 

Jiménez y López-zafra, 2009; Pena y Repetto, 2006). Esto ha derivado en la 

propuesta de distintos modelos que intentan explicar la inteligencia emocional, 

clasificándose en tres principales tipos (Cherniss, 2010; García-Fernández y 

Giménez-Mas, 2010; Kanesan y Fauzan, 2019; Mayer et al., 2008; Jiménez y López-

Zafra, 2009; Pena y Repetto, 2006; Smith et al., 2018): 1) los modelos basados en 

habilidades que consideran la inteligencia emocional como una habilidad mental y una 

inteligencia estándar y se centran en el procesamiento de la información emocional y 

la evaluación mediante pruebas de rendimiento; 2) los modelos mixtos que 

contemplan la importancia de los rasgos de la personalidad y competencias como la 

autoestima o el optimismo y la evalúan mediante pruebas de autoinforme; y 3) los 

modelos de rasgo que relacionan la inteligencia emocional con la tendencia y 

capacidad del comportamiento autopercibido. Los distintos modelos son una 

construcción teórica que buscan comprender y explicar la interpretación de las 

emociones propias y ajenas, así como su gestión y aprovechamiento para lograr un 

comportamiento adaptativo en el ámbito personal y social (Sotelo-Martín et al., 2019).  

Dentro de los modelos de habilidades, destaca el modelo propuesto por 

Salovey y Mayer (1990), donde la inteligencia emocional es considerada como una 

capacidad cognitivo-emocional que procesa las emociones a través de habilidades de 

percepción, gestión, facilitación y comprensión, lo que permite el bienestar del 

individuo, así como un uso adaptativo y deliberado de las emociones para la toma de 

decisiones (Brackett et al., 2006; García-Fernández y Giménez-Mas, 2010; Mayer et 

al., 2008; Vanuk et al., 2019). Estas habilidades de percepción, valoración e 

interpretación capacitan a la persona para identificar y discernir las emociones propias 

y las ajenas (Salovey y Mayer, 2004). Así pues, dicho modelo propone que la 

inteligencia emocional se configura a partir de la interrelación y jerarquía de cuatro 
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habilidades de procesamiento emocional que constituyen la base de habilidades 

superiores como la consciencia o la regulación reflexiva (Brackett et al., 2012; 

Kanesan y Fauzan, 2019; Salovey y Mayer, 2004): 

• Percepción emocional: capacidad para identificar y diferenciar las emociones 

propias y ajenas, así como para discriminar expresiones emocionales falsas u 

honestas en los demás a través de los estados físicos o pensamientos. Es 

considerada una habilidad perceptiva avanzada. 

• Facilitación emocional del pensamiento: habilidad para utilizar las emociones, 

para direccionar la atención y favorecer procesos cognitivos como el 

razonamiento o la resolución de problemas. También se refiere a la habilidad 

de modificar el estado emocional para favorecer distintos estilos de 

pensamiento, lo que implica una elevada sofisticación. 

• Comprensión y análisis emocional: capacidad para comprender el significado 

de las emociones, para nombrarlas con un lenguaje preciso y para hallar 

diferencias o similitudes entre las mismas. Un nivel avanzado de esta habilidad 

consiste en comprender estados anímicos y emociones simultáneas, la mezcla 

de emociones o la transición entre distintas emociones.  

• Regulación emocional: capacidad para prevenir, manejar o modificar las 

respuestas emocionales propias y ajenas y para la apertura tanto a emociones 

agradables como desagradables. Un estado avanzado de esta habilidad sería 

la habilidad para mantener o descartar una emoción según su utilidad en el 

contexto y para reflexionar sobre las emociones propias y ajenas. 

Los modelos mixtos, por su parte, presentan un enfoque de estudio de la 

inteligencia emocional más general, que combina el intelecto con aspectos de la 

personalidad, afectivos y del comportamiento como la asertividad, la motivación, la 

impulsividad, el manejo del estrés, la persistencia, la resiliencia o la empatía 

(Fernández-Berrocal y Ruiz, 2008; García-Fernández y Giménez-Mas, 2010; Petrides 

y Furnham, 2001). Así pues, estos modelos consideran que en la inteligencia 

emocional confluyen la competencia o habilidad y la disposición global o el rasgo 

(Kanesan y Fauzan, 2019). Dentro de estos modelos destacan el modelo de Goleman 

(1996) y el modelo de Bar-On y Parker (2018). 
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El modelo de Goleman (1996) define la inteligencia emocional como un 

conjunto de habilidades, actitudes y competencias que establecen la conducta y los 

estados mentales del sujeto, constituyendo así aquello que no puede representarse 

mediante la inteligencia general. El autor plantea un cociente emocional que se 

complementa y se interrelaciona con el cociente intelectual y, a su vez, establece 

cinco dimensiones de la inteligencia emocional que intervienen en el reconocimiento 

y en la regulación propia (competencia personal) y ajena (competencia social) 

(Goleman, 1996; Kanesan y Fauzan, 2019):  

• Conciencia de sí mismo: entendida como la percepción y comprensión sobre 

los estados y recursos internos. 

• Autorregulación: control de los estados, recursos o impulsos internos. 

• Motivación: disposición emocional que orienta y favorece la consecución de 

objetivos. 

• Habilidades sociales: capacidad para promover respuestas deseables en los 

demás. 

• Empatía: conciencia sobre los sentimientos o necesidades ajenas. 

El modelo de Bar-On y Parker postula un enfoque de inteligencia 

socioemocional contemplando la interrelación entre competencias y habilidades 

emocionales y sociales que inciden sobre la conducta inteligente para adaptarse 

adecuadamente a las demandas del contexto ( Bar-On, 2010; Bar-On y Parker, 2018). 

Este modelo considera que la inteligencia general se compone de la inteligencia 

emocional y de la cognitiva, lo que favorece un ajuste armonioso al entorno y un 

funcionamiento emocionalmente sano (Bar-On y Parker, 2018). A partir de ello, se 

plantea la conexión entre los distintos factores que facilitan la adaptación emocional y 

social del individuo ante las demandas de la vida (Bar-on y Parker, 2018; Cherniss, 

2010; García-Fernández y Giménez-Mas, 2010; Nasir y Masrur, 2010):  

• Factor intrapersonal. Habilidad de comprender y diferenciar las emociones y 

sentimientos propios, donde intervienen aspectos como: 

o Autoconcepto. Capacidad de aceptarse, comprenderse y respetarse a uno 

mismo. 



78 
 

o Autoconciencia. Capacidad para comprender y tomar conciencia de las 

propias emociones. 

o Asertividad. Habilidad para expresar y defender los sentimientos y 

creencias propias sin herir los sentimientos ajenos. 

o Independencia. Capacidad para tomar decisiones y de autodirigirse. 

o Autorrealización. Capacidad para esforzarse por mejorar los potenciales 

propios y lograr los objetivos personales. 

• Factor interpersonal. Conciencia social y capacidad para las interacciones 

interpersonales que involucra: 

o Relaciones interpersonales. Habilidad para encauzar y mantener 

relaciones satisfactorias y sanas con los demás. 

o Empatía. Capacidad para comprender y estimar los sentimientos ajenos. 

o Responsabilidad social. Capacidad para actuar de forma cooperativa, 

responsable y constructiva con el grupo social. 

• Factor de adaptabilidad. Capacidad para ajustarse y hacer frente a los cambios 

a través de: 

o Prueba de realidad. Capacidad para establecer la correspondencia entre lo 

que en realidad sucede y lo que uno mismo experimenta. 

o Solución de problemas. Habilidad para identificar los problemas y de 

solucionarlos de forma efectiva. 

o Flexibilidad. Capacidad para ajustar los pensamientos y conductas propias 

ante las situaciones cambiantes. 

• Factor de manejo del estrés. Capacidad para manejar y regular las emociones 

adversas mediante: 

o Control de impulsos. Capacidad para controlar, retrasar o resistir un 

impulso a través del control de las reacciones emocionales. 

o Tolerancia al estrés. Habilidad para resistir ante situaciones adversas 

manejando las emociones de forma constructiva. 

• Factor del estado anímico general. Capacidad vinculada a la automotivación: 
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o Optimismo. Capacidad para apreciar lo positivo de cada situación y 

mantener la esperanza ante situaciones adversas. 

o Felicidad. Habilidad parar estar satisfecho con la propia vida, disfrutarla y 

expresar emociones positivas. 

Por último, entre los modelos de rasgo destaca el propuesto por  Petrides y 

Furnham (2001), que integra diversas cualidades personales que contemplan los 

modelos previos. Estos autores consideran que la inteligencia emocional se relaciona 

con los rasgos de la personalidad y proponen una inteligencia emocional constituida 

a partir de cuatro componentes (Cherniss, 2010; Kanesan y Fauzan, 2019; Petrides y 

Furnham, 2001): 

• Bienestar: implica optimismo, felicidad, confianza en uno mismo y adaptación. 

• Sociabilidad: supone asertividad, competencia social, manejo de las emociones 

ajenas y la influencia social. 

• Autocontrol: asume regulación emocional, control de impulsos y manejos del 

estrés. 

• Emocionalidad: se compone de expresión emocional, empatía y percepción de 

emociones propias y ajenas. 

Estos distintos marcos explicativos convergen en el planteamiento de que la 

inteligencia emocional involucra dos dominios principales: el reconocimiento y 

comprensión emocional y la regulación adaptativa de las emociones (Smith et al., 

2018). Varios autores coinciden en que, a pesar de presentar relaciones, se trata de 

un constructo independiente de la inteligencia general y de los rasgos de la 

personalidad (Cherniss et al., 2006; Kanesan y Fauzan, 2019; Moudgil, 2016). La 

inteligencia emocional no es una disposición estable e innata (Kanesan y Fauzan, 

2019; Moudgil, 2016), sino que va desarrollándose y aumentando con la edad 

(Goleman, 1996; Hemmati et al., 2004; Kafetsios, 2004; Salovey y Mayer, 2004). Por 

tanto, se trata de un constructo sujeto a desarrollo a través de la experiencia (Smith 

et al., 2018), por lo que se puede entrenar y modular mediante programas orientados 

a su mejora (Brackett et al., 2012; Hagelskamp et al., 2013). 
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Todos los modelos existentes tienen las emociones como base para conformar 

los estados afectivos e implican diversas activaciones neuronales y fisiológicas 

(Sotelo-Martín et al., 2019). Además, los autores añaden que las distintas respuestas 

emocionales (miedo, alegría, ira, etc.) implican una activación neuronal diferencial que 

varía en función de cada individuo y cultura. 

1.3.2. Bases cerebrales de la inteligencia emocional 

La inteligencia emocional implica un equilibrio entre la mente emocional (el 

sistema límbico) y la mente racional (el lóbulo frontal) (Cid-Sillero et al., 2018), lo que 

refleja la importancia de conexiones prefrontales-límbicas para el control de las 

conductas emocionales (Rosselli et al., 2008a). Las emociones se sustentan en el 

sistema límbico (formado por la amígdala, el hipocampo, el tálamo y el hipotálamo), 

generando así respuestas complejas que influyen en la conducta social, en los 

procesos cognitivos y en la segregación hormonal (Ortega-Llorente, 2015; Sotelo-

Martín et al., 2019). De hecho, las emociones son rendimientos vitales, mientras que 

la discriminación de las mismas son rendimientos intelectuales (Ricardo et al., 2016). 

De este modo, estos autores distinguen tres estructuras asociadas a los distintos 

procesos emocionales: el cerebro límbico estaría vinculado a los procesos vitales e 

instintivos de las emociones; el cerebro intermedio o neocortical paralímbico se 

asociaría a los procesos valorativos de las mismas; y el cerebro externo o neocortical 

lateral se relacionaría con los procesos intelectuales y discriminativos de las 

emociones. Junto con ello, dichos autores señalan que en la inteligencia emocional 

intervienen redes neuronales distribuidas por la ínsula, la amígdala, la corteza 

cingulada, la formación reticular y por la corteza orbitofrontal, que, a su vez, se 

interrelacionan con diversas redes neuronales ubicadas en otras regiones cerebrales. 

Esto reflejaría que la inteligencia emocional presenta unos correlatos neurobiológicos 

funcionales y estructurales específicos (Petrides et al., 2016), que intervienen en la 

regulación y reactividad emocional (Vanuk et al., 2019). 

El sistema límbico, clave en los procesos emocionales, está formado por 

estructuras filogenéticamente muy antiguas, con una amplia interconexión entre sí y 

que desempeñan distintas funciones dentro de la inteligencia emocional (Belmonte, 

2007; Ortega-Llorente, 2015; Redolar-Ripoll, 2007; Sotelo-Martín et al., 2019):  
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• Amígdala: resulta esencial para la supervivencia al intervenir en el aprendizaje 

del miedo condicionado, la mediación del afecto o el amor y la detección de 

nuevos estímulos cargados de emociones no positivas (Levav, 2005). Al estar 

conectada con el hipocampo (asociado a la memoria), favorece la asociación 

entre los recuerdos y las emociones, actuando como la organizadora de la 

memoria emocional. Las lesiones en la amígdala generan dificultades en las 

respuestas emocionales condicionadas, en el reconocimiento del miedo y en la 

expresividad de la emoción. Está ubicada en el lóbulo temporal y se compone 

de 13 núcleos amigdalinos agrupados en los núcleos basolaterales, núcleo 

central y los núcleos cortico-mediales. Estos núcleos reciben y envían 

información a los otros núcleos y también a otras regiones sensoriales y 

corticales. Respecto a la inteligencia emocional, destaca el núcleo basolateral, 

que presenta las conexiones con regiones de la corteza como las áreas 

sensoriales de asociación, el giro temporal superior, inferior e insular, la corteza 

prefrontal orbitofrontal, el estriado ventral y el núcleo dorsomedial del tálamo:  

o Núcleo lateral: se comunica con la corteza sensorial y la región talámica 

sensorial para generar activaciones automáticas sin la intervención 

consciente de la corteza cerebral. 

o Núcleo basal: recibe información de los núcleos laterales y envía 

información a otros núcleos y a regiones de la corteza que activan el 

sistema motor ante una amenaza. 

• Hipocampo: es otra estructura del sistema límbico ubicada en la parte interior 

del lóbulo temporal medial y presenta conexiones bidireccionales con la 

amígdala, la corteza entorrinal, el hipotálamo, la circunvolución cingulada y con 

la corteza parahipocampal. Tiene un importante papel en los procesos de 

memoria declarativa y en el aprendizaje, ya que si la información tiene carga 

emocional será más resistente al olvido. 

• Hipotálamo: es una importante área ubicada en la región basal del encéfalo 

que regula diferentes procesos fisiológicos y conductas agresivas vinculada a 

la supervivencia ante posibles amenazas y que presenta interconexiones con 

el hipocampo y la amígdala. Tiene un importante papel en el control de 

respuesta del sistema motor, somático y endocrino, así como en el proceso de 
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integración entre la información sensorial y la emocional, favoreciendo así una 

respuesta adaptada al contexto. 

• Tálamo: está formado por los núcleos de relevo de información sensorial, los 

núcleos de proyección difusa y los núcleos de asociación. Dentro de estos 

últimos, destaca el núcleo dorsomedial talámico, que se interconecta con la 

corteza prefrontal. Se trata de una estructura esencial en el procesamiento, 

coordinación y regulación de la información sensorial e interviene en el control 

de las emociones y en procesos de aprendizaje.  

Junto con ello, los lóbulos frontales y prefrontales parecen desempeñar un 

papel esencial en la inteligencia emocional al favorecer la asimilación neocortical de 

las experiencias emocionales (Ortega-Llorente, 2015). Esta autora indica que estas 

regiones están en interacción constante con la información que envía el sistema 

límbico, regulando, controlando y planificando las respuestas conductuales, lo que 

implica procesos como la flexibilidad cognitiva y el cambio de foco atencional. La 

corteza prefrontal orbitofrontal desempeña también una función de regulación de la 

actividad amigdalina, inhibiendo aferencias y eferencias gracias a sus interconexiones 

con el tálamo dorsomedial, el hipocampo, la amígdala, la corteza cingulada y el lóbulo 

temporal (Sotelo et al., 2019). Por ello, estos autores destacan que las lesiones en la 

corteza orbitofrontal generan dificultades en la capacidad de control emocional y de 

juicio social. De hecho, la corteza orbitofrontal forma parte de la red de regulación 

emocional gracias a la conexión que presenta con la amígdala a través del fascículo 

uncinado (Marino et al., 2015). Algunos autores destacan la corteza prefrontal y la 

corteza cingulada como componentes centrales de la inteligencia emocional, el 

hipotálamo como componente periférico y mediando entre ambos sitúan a la 

amígdala, que coordina las experiencias emocionales conscientes (Redolar-Ripoll, 

2007). De tal forma, lesiones en la corteza prefrontal ventromedial, la ínsula y la 

amígdala conllevarían un bajo nivel de inteligencia emocional y dificultades para tomar 

decisiones y afrontar problemas de la vida cotidiana (Bar-On et al., 2013).  

Mediante resonancia magnética y morfometría basada en vóxel, se ha 

observado que el uso y la monitorización de las emociones se correlaciona con una 

mayor densidad de sustancia gris en la corteza orbitofrontal, la ínsula y el giro 

parahipocampal (Tan et al., 2014). En la misma línea, también se ha asociado una 
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mayor densidad de sustancia gris en la corteza prefrontal ventromedial con la 

inteligencia emocional (Takeuchi et al., 2011). Respecto a la sustancia blanca, la 

inteligencia emocional parece correlacionar con diferencias en la estructura de dicha 

sustancia en el fascículo longitudinal derecho (más grosor de mielina o mayor tamaño 

axonal), que interconecta el lóbulo occipital con regiones frontales esenciales para la 

cognición emocional y social (Takeuchi et al., 2013). De forma similar, se ha 

observado relación entre la comprensión de las emociones y la densidad de sustancia 

blanca en las fibras de los sistemas somatosensoriales y sensoriomotores, el fascículo 

longitudinal superior izquierdo y en el tracto corticoespinal (Pisner et al., 2017). Estos 

autores también demostraron que el manejo de las emociones se asociaba con un 

mayor volumen de sustancia blanca en los tractos de asociación frontal-afectivos 

donde intervienen el cíngulo frontoparietal, los tractos bilaterales del cuerpo calloso y 

el fascículo uncinado derecho. A partir de ello, concluyeron que los distintos 

componentes de la inteligencia emocional están asociados con una microarquitectura 

estructural específica de las vías axonales principales. Por otro lado, algunos autores 

han planteado una asociación negativa entre la inteligencia emocional y la actividad 

del circuito somático y de otras regiones paralímbicas, así como una correlación 

positiva entre la inteligencia emocional y la actividad del cerebelo y la corteza visual 

asociativa (Killgore y Yurgelun-Todd, 2007). En la misma línea, la inteligencia 

emocional parece estar relacionada con la actividad del surco temporal posterior 

derecho implicado en la integración audiovisual (Kreifelts et al., 2009).  

Así pues, la inteligencia emocional presenta un sistema neuronal distribuido 

por regiones frontales, parietales y temporales, en el que convergen otros procesos 

como la inteligencia general y la personalidad (Barbey et al., 2014). Los autores 

señalaron que los resultados en los test de inteligencia general y de personalidad 

actúan como predictores del nivel de inteligencia emocional al implicar todos ellos una 

red neuronal integradora que incluye procesos ejecutivos, emocionales y sociales. Por 

otro lado, parece que la activación diferencial de regiones frontales determinaría el 

nivel de inteligencia emocional, ya que los sujetos con un mayor nivel de inteligencia 

emocional presentan un aumento de activación frontal izquierda en estado de reposo 

(Mikolajczak et al., 2010). A pesar de que los dos hemisferios intervienen en la 

inteligencia emocional, cada hemisferio presenta cierta especificidad ante diferentes 

procesos emocionales, con un mayor protagonismo del izquierdo en la capacidad de 
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experimentar emociones positivas y del hemisferio derecho en la expresión corporal 

de la emoción y en los elementos afectivos del lenguaje (Belmonte, 2007). 

La arquitectura cerebral sugiere que en cada proceso socioemocional 

subyacen diversas regiones cerebrales y múltiples interconexiones funcionales 

(Anderson, 2014). A pesar de todo ello, todavía no hay un modelo neuronal teórico 

consensuado basado en procesos cerebrales observados a través de la neurociencia 

computacional, dificultando así una mejor comprensión e intervención de la 

inteligencia emocional (Smith et al., 2018). Partiendo de este contexto, estos autores 

proponen un modelo sustentado en la interconexión de procesos cognitivo-

emocionales de dominio general, con el objetivo de favorecer la explicación de las 

diferencias individuales en la inteligencia emocional y de la influencia biológica de su 

entrenamiento. Para ello, los autores parten de las habilidades principales implicadas 

en la inteligencia emocional: 

• Reconocer y comprender las emociones propias y ajenas. Esta habilidad 

requiere de la capacidad de percibir una entrada sensorial para vincularla con 

su representación conceptual emocional previamente adquirida y está 

determinada por las expectativas aprendidas y por la percepción del contexto 

(Barrett et al., 2011). Este proceso de reconocimiento emocional autodirigido 

implica distintas habilidades y múltiples regiones cerebrales: 

o  Registrar y representar los cambios corporales. Participación de la red 

somatomotora (ínsula, regiones somatosensoriales, corteza motora y 

premotora, cingulado anterior y corteza orbitofrontal), la red de saliencia 

(cingulado dorsal, ínsula, área motora suplementaria) y la red límbica 

(corteza orbitofrontal y núcleos subcorticales como la amígdala y el núcleo 

accumbens). 

o Percepciones externas. Participación de la corteza sensorial exteroceptiva 

en el reconocimiento de las expresiones faciales, tono de voz, mirada o 

postura corporal de los demás. 

o Registrar y representar el contexto. Interviene el hipocampo y regiones del 

lóbulo temporal medial. 

o Conceptualización de los cambios internos en función del contexto. 

Involucra la red por defecto. 
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o Reconocimiento emocional. Interviene la atención emocional automática 

(amígdala y núcleos subcorticales neuromoduladores). 

• Generar y regular las emociones. Esta habilidad implica la creación de 

respuestas afectivas adaptativas (involucra las cortezas sensoriales, la red 

límbica y la red por defecto) y el ajuste del sistema motor y cognitivo a la 

información emocional propia y ajena. En este último caso, el control ejecutivo, 

la atención selectiva, la inhibición y la memoria de trabajo desempeñan un 

importante papel para seleccionar, mantener y manipular la información 

relevante, orientándola hacia un objetivo (red frontoparietal). Este proceso, a 

su vez, se ve influenciado por los aprendizajes implícitos previos (respuestas 

emocionales automáticas y hábitos cognitivos). En su desarrollo participan los 

ganglios basales, el sistema dopaminérgico del cerebro medio y la corteza 

frontal.  

Todas estas habilidades cognitivas, sociales y emocionales van variando a lo 

largo del desarrollo evolutivo (Ricardo et al., 2016), por lo que se puede incidir sobre 

el desarrollo de las mismas a través de entrenamientos específicos que promuevan 

un aumento en la eficiencia neuronal de las regiones asociadas a la regulación 

emocional (Hansenne et al., 2014). En la Figura 7 se recogen las principales bases 

cerebrales implicadas en la inteligencia emocional. 
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Figura 7 

Bases cerebrales implicadas en la inteligencia emocional 

 

1.3.3. Desarrollo evolutivo de la inteligencia emocional 

La inteligencia emocional es un constructo multifactorial sustentado en 

competencias básicas que, progresivamente, van convirtiéndose en habilidades más 

complejas asociadas a la regulación emocional (Zeidner et al., 2003). Por lo tanto, el 

desarrollo de la inteligencia emocional va aumentando con la edad (Mayer et al., 2008) 

y los distintos componentes que la integran presentan cierta variabilidad en el 

desarrollo evolutivo, así como diferencias individuales determinadas por sinergias 

entre procesos biológicos y de socialización (Zeidner et al., 2003). Según Gray (2021), 

en el desarrollo de la comprensión emocional y la capacidad de regular las emociones 

influyen variedad de experiencias ambientales. En este sentido, diversos autores 

destacan factores ambientales como el apego y el estilo parental (Alegre, 2011; 

Walker et al., 2022). Respecto a este último, la socialización parental se presenta 

como un relevante factor en el desarrollo de la inteligencia emocional de los niños 

(Elmaghraby, 2022), destacando la capacidad de respuesta de los padres, la 

exigencia positiva y negativa de los padres y el entrenamiento emocional de los 

padres (Alegre, 2011). De hecho, el nivel de inteligencia emocional de los padres se 

relaciona con el nivel de inteligencia emocional de los hijos (Turculeţ y Tulbure, 2014). 

Sin embargo, también hay autores que señalan que aspectos como la familia o los 

traumas infantiles no se relacionan ni predicen el desarrollo de la inteligencia 

emocional (Gardner et al., 2011).  
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El desarrollo de la inteligencia emocional va acorde con la programación 

biológica del desarrollo sensomotriz, el uso de estrategias primarias basadas en 

aprendizajes asociativos y cognitivos y el uso de la autorregulación asociada a la 

conciencia consciente (Kopp, 1989). Se han propuesto diversos elementos 

determinantes en el desarrollo de la inteligencia emocional, destacando los factores 

biológicos (Goleman, 1996), así como la regulación homeostática, el desarrollo de un 

apego seguro, la diferenciación del afecto y la autoconciencia (Cicchetti et al., 1991). 

En este sentido, algunos autores también destacan el aprendizaje de 

comportamientos adaptativos basados en reglas y el desarrollo de la mirada 

autorreflexiva como aspectos clave para el desarrollo de la inteligencia emocional 

(Zeidner et al., 2003). Estos autores establecieron un modelo de funcionamiento 

emocional integrado por tres etapas, que determinarían las diferencias individuales en 

el desarrollo de la inteligencia emocional: 

• Bases biológicas para la emocionalidad. Factores inconscientes y no verbales 

como el temperamento, la intensidad emocional, la inhibición y la 

emocionalidad difieren de un niño a otro y aparecen en el primer año de vida. 

Estos factores, a su vez, inciden en el desarrollo de la percepción y expresión 

de emociones básicas, así como en el desarrollo de estrategias de control 

primitivas (Eisenberg et al., 1997; Kagan et al., 1987; Rothbart et al., 1987).  

• Aprendizaje de habilidades basadas en reglas para la regulación emocional. 

Los niños de la etapa preescolar presentan diferencias en la facilidad de 

aprendizaje de estrategias básicas de regulación durante su socialización, 

entre las que estarían la supresión de emociones o la búsqueda de ayuda del 

educador.  

• Regulación de la emoción autoconsciente. Durante la etapa escolar los niños 

van desarrollando su comprensión como ser social y la capacidad de utilizar 

dicho conocimiento para guiar su regulación. Para Southam-Gerow y Kendall 

(2002), la comprensión explícita de las emociones es la base del desarrollo de 

habilidades conscientes y estratégicas que permiten la regulación emocional y 

esta autoconciencia se refleja en la resolución de problemas de forma reflexiva, 

la comprensión de emociones complejas y en el desarrollo de modelos 

mentales sobre las emociones. Por consiguiente, esta autorregulación 

metacognitiva va desde una comprensión y regulación de la consciencia (entre 
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6-8 años) hasta la conciencia de procesos cognitivos, que suponen la base de 

la futura planificación (entre 14-16 años) (Demetriou, 2000). 

En el desarrollo evolutivo de la inteligencia emocional, la capacidad de 

percepción emocional emerge en los primeros días de vida y estaría asociada al 

reconocimiento facial, donde intervienen aspectos programados biológicamente y 

también conocimientos culturales adquiridos (Mayer et al., 2000). Estos autores 

añaden que, a continuación, se va desarrollando de forma secuencial el 

reconocimiento de las diferentes emociones. La capacidad de comprender las 

emociones aparece hacia los dos años y presenta un desarrollo bastante sofisticado 

entre los tres y los cuatro años (Denham, 1998). A pesar de ello, los autores añaden 

que en la etapa preescolar los niños aún presentan ciertas dificultades para 

comprender emociones complejas y mixtas con carga moral como la gratitud o la 

vergüenza. Por ello, los niños utilizan comportamientos como la aplicación de reglas 

simples y la autodistracción a través del juego para reflejar sus emociones, mientras 

que en edades más avanzadas estas estrategias conductuales comienzan a ser más 

cognitivas (Saarni, 2000). 

Respecto a la capacidad de manejo y regulación de las emociones, se 

considera que las estrategias preverbales de la aversión a miradas o chuparse el dedo 

son signos tempranos del desarrollo de dicha capacidad (Kopp, 1989). Más adelante, 

entre los tres y cinco años, los niños van desarrollando su competencia 

socioemocional mediante la interacción con otros niños y a través del juego simbólico 

(Erikson y Erikson, 1998). En la etapa de Educación Infantil, los niños comienzan a 

verbalizar las conductas socialmente adecuadas, pero todavía no tienen la capacidad 

de poder mantener siempre dicha conducta esperada (Gray, 2021). Esto autores 

añaden que a lo largo de la primera infancia (entre 0-6 años) se establecen las 

habilidades socioemocionales básicas, las que irán perfeccionándose en etapas 

posteriores según el aumento de las complejidades sociales. En este sentido, en la 

segunda infancia (entre 7-12 años), el juego estructurado y el trabajo en equipo 

parecen tener una gran influencia en el aprendizaje socioemocional del niño (Frost et 

al., 2007). 

En cuanto a la habilidad de utilizar las emociones para facilitar la cognición, los 

niños de edad preescolar aún presentan limitaciones debido a las dificultades que 
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tienen en la comprensión de las causas y el origen de las emociones (Denham, 1998). 

Según estos autores, esta capacidad para modular las emociones voluntariamente 

requiere de ciertos conocimientos sobre pensamientos y sentimientos que van a 

desarrollarse en la siguiente etapa escolar. Salovey y Sluyter (1997) señalan que 

mientras las estrategias de comportamiento externas permanecen medianamente 

estables a lo largo del desarrollo, las estrategias cognitivas internas mejoran con la 

edad, presentando un mayor desarrollo a los 10 años. De forma similar, estos autores 

indican que la capacidad de seleccionar estrategias reguladoras ajustadas a la 

situación se desarrolla principalmente en la edad escolar y al principio de la 

adolescencia, a lo que Saarni (2000) añade que el uso consciente de las emociones 

se desarrolla durante la adolescencia.  

El desarrollo y el nivel de inteligencia emocional se ha relacionado con el 

rendimiento escolar de los estudiantes y la capacidad intelectual general y parece 

presentar diferencias en cuanto al género, donde las mujeres muestran una mayor 

puntuación (Sierra et al., 2013). Junto con ello, diversos autores señalan que 

diferentes factores de la inteligencia emocional se asocian con el nivel creativo del 

individuo (Geher et al., 2017; Hoffmann y Russ, 2012; Şahin, 2016; Sánchez-Ruiz et 

al., 2011), destacando así la sinergia entre la inteligencia emocional y la creatividad 

para un adecuado bienestar social y emocional (Plucker et al., 2004). 
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CAPÍTULO 5. La creatividad 

5.1. El constructo de la creatividad 

La creatividad es un atributo humano de gran complejidad (Abrahan y Justel, 

2019) y que resulta clave para el desarrollo del ser humano tanto a nivel social como 

a nivel personal, ya que la habilidad de generar ideas novedosas es esencial en la era 

contemporánea actual (Boccia et al., 2015; de Dreu et al., 2014; Klimenko, 2017). Se 

trata pues, de un complejo e importante constructo para el bienestar y supervivencia 

social (Rendón-Uribe, 2009) y esencial para el progreso humano y el desarrollo de los 

procesos de razonamiento (Jung et al., 2013). Tradicionalmente, se ha considerado 

que la creatividad es propia de artistas y de genios con talentos excepcionales, pero 

se trata de un rasgo que forma parte de la vida cotidiana y que está presente en todo 

ser (Abrahan y Justel, 2019; Jung et al., 2013). 

La creatividad es un constructo multifacético (Kenett et al., 2015) y difícil de 

investigar a nivel teórico y empírico (Abraham, 2013). Aunque se hayan propuesto 

diversas definiciones de la creatividad, existe bastante consenso en atribuirle las 

características propuestas por Sternberg y Lubart (1999): la creatividad se manifiesta 

en aquellas ideas y trabajos que son novedosos (entendido como original e 

inesperado) y también útiles (entendido como apropiados) (Beaty et al., 2016; Runco 

y Jaeger, 2012; Schweizer et al., 2016). Según Green et al. (2015), la creatividad es 

la habilidad de proponer soluciones novedosas, adecuadas y diferentes a problemas 

abiertos con el fin de promover la producción divergente. A partir de las distintas 

definiciones propuestas, se considera que la creatividad es el resultado de la 

interacción de distintos factores como habilidades y rasgos individuales de la persona, 

así como del contexto social en el que se presentan y se evalúan las ideas y productos 

creados (Schweizer, 2006).  

Como acercamiento a la definición de este complejo constructo, el 

pensamiento creativo se ha asociado con cuatro componentes o categorías (Krumm 

et al., 2014; López-Martínez y Navarro-Lozano, 2018): la fluidez (cantidad de ideas o 

propuestas), la elaboración (cantidad de detalles aportados en cada idea), la 

originalidad (propuesta novedosa, inesperada) y la flexibilidad (generación de ideas 
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que difieren entre sí). Por otro lado, también se han planteado tres dimensiones 

asociadas a la creatividad (Schweizer et al., 2016): la originalidad (reflejo de una idea 

novedosa e inventiva en una situación concreta), la factibilidad (el grado en que la 

idea o producto es adecuado para dicha situación) y la divergencia (relacionado con 

el conjunto de opciones propuestas para dicha situación, siendo diferentes entre sí). 

La divergencia proviene del concepto de pensamiento divergente propuesto por 

Guilford (1950, citado en Runco y Acar, 2012), que se relaciona con la creatividad y 

difiere del pensamiento convergente. Así pues, dicho autor determinó el pensamiento 

divergente como la habilidad de generar ideas originales y nuevos enfoques a partir 

de combinaciones inesperadas basadas en la flexibilidad semántica y en la fluidez 

asociativa y de transformación. El pensamiento convergente, por su parte, es 

considerado como la habilidad de aplicar estrategias lógicas y convencionales para 

generar una respuesta conocida (Cropley, 2006). Ambos tipos de pensamiento son 

necesarios para la resolución de problemas (Jaarsveld y Lachmann, 2017), ya que el 

pensamiento divergente permite la producción de nuevas ideas, mientras el 

convergente favorece la conversión de las ideas existentes en algo novedoso y 

adecuado (Cropley y Cropley, 2008). Según Runco y Acar (2012), actualmente, el 

pensamiento divergente es considerado como un indicador del potencial creativo, 

independientemente de que el logro creativo haya emergido o no.   

La creatividad también ha sido asociada a la capacidad de elaborar preguntas, 

al considerarla como un indicador de la capacidad para plantear diversos problemas 

a una solución (Corbalán-Berná et al., 2015). De este modo, estos autores consideran 

la elaboración de preguntas como la clave y primer proceso creativo que activa y 

construye diversos esquemas cognitivos. Además, añaden que el proceso de 

elaboración de preguntas requiere de la participación simultánea de los siguientes 

componentes de la creatividad:  

• Flexibilidad: para relacionar distintos contextos con el objeto. 

• Fluidez: para generar diversos datos en un tiempo limitado. 

• Producción divergente: implicando distintas miradas para resolver un mismo 

problema.  

• Originalidad: para aportar preguntas alejadas de la obviedad. 

• Redefinición: redefiniendo los datos con cada nueva pregunta planteada. 
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• Asociación remota: realizando vínculos con recursos lejanos. 

El proceso creativo involucra el pensamiento imaginativo que emerge del 

conocimiento conceptual que cada persona tiene del mundo, representado en el 

sistema de memoria semántica (Abraham y Bubic, 2015). Uno de los modelos 

explicativos sobre el proceso creativo orientado hacia la consecución del objetivo 

fijado es el propuesto por Wallas (1926, citado en López-Fernández, 2015), 

conformado por cuatro etapas asociadas a diversos procesos neuropsicológicos 

(López-Fernández, 2015; López-Fernández y Llamas-Salguero, 2018): 

• Preparación: la definición del problema y recogida de información al respecto, 

etapa en la que participa el sistema sensorial y perceptivo y la atención 

selectiva. 

• Incubación: a pesar de la desconexión consciente con el problema, se siguen 

realizando asociaciones de forma inconsciente, donde interviene la memoria a 

largo plazo, la memoria de trabajo y la red neuronal por defecto.  

• Iluminación: dar con la solución adecuada de forma repentina, lo que permite 

reestructurar el problema y poder solucionarlo. En esta etapa, se produce una 

hiperconectividad neuronal que permite el aumento de asociaciones, proceso 

en el que participa la memoria de trabajo y las funciones ejecutivas. 

• Verificación: evaluar la validez de la posible solución planteada, donde 

intervienen las funciones ejecutivas, el sistema motor, áreas visoauditivas y 

funciones del lenguaje.  

Además de la complejidad que implica la definición del constructo de la 

creatividad, otra de las controversias que tiene la comunidad científica es el 

establecimiento de si se trata de un dominio general o si, por el contrario, consiste en 

distintos dominios específicos en los que se producen los logros creativos (Aranguren 

e Irrazabal, 2012). 



94 
 

5.1.1. Dominios creativos 

A pesar de que en las últimas décadas ha aumentado mucho el número de 

investigaciones sobre la creatividad, todavía no hay resultados concluyentes respecto 

a su naturaleza y sobre las diferencias en distintos dominios (Qian et al., 2019). 

Diversos autores han señalado que la creatividad es un atributo de la persona 

independientemente del dominio en el que se manifieste (Plucker, 1998), mientras 

que otros sostienen la importancia de considerar el dominio específico en el que se 

desarrolla (Baer, 1998; Carson et al., 2005). Así pues, algunos autores proponen que 

la creatividad es un constructo de dominio general que permite ser creativo en 

distintos dominios (Qian et al., 2019) y, por otro lado, otros plantean que la creatividad 

se expresa en diversos dominios específicos involucrando pocos recursos cognitivos 

generales (Jung et al., 2013). 

A pesar de no haber consenso respecto a la especificidad o generalidad de la 

creatividad, existe avenencia en considerar que cada persona difiere en el perfil 

creativo (Kaufman y Baer, 2004), ya que el desarrollo creativo requiere dedicación, 

experiencia y habilidad en cierto conocimiento concreto (Baer y Kaufman, 2005). La 

relación entre el nivel creativo y el funcionamiento cognitivo varía según el dominio 

creativo y se diferencian cuatro dominios artístico-creativos (Lunke y Meier, 2016): 

artes visuales, literatura, música y artes escénicas. Algunos autores diferencian la 

creatividad sobresaliente y la creatividad diaria, perspectiva desde la que podría 

considerarse que toda persona puede ser creativa en la resolución de problemas de 

su vida cotidiana (Aranguren e Irrazabal, 2012). Junto con ello, estos autores plantean 

que la creatividad sobresaliente o diaria se puede manifestar en seis dominios 

creativos: artes plásticas, literatura, música, artesanía y diseño, expresión corporal y 

empresas y negocios. A partir de ello, estos autores realizaron análisis factoriales para 

agrupar dichos dominios en cuatro factores: a) literatura y música, b) artes y diseño, 

c) expresión corporal y d) empresas y negocios. A diferencia de estos autores, Qian 

et al. (2019) consideran que la creatividad en distintos dominios no resulta relevante 

para la creatividad aplicada a la vida cotidiana. Otros autores, por su parte, evaluaron 

distintos dominios y los agruparon en dos factores principales al considerarlos 

esenciales en la calidad de la vida humana: el factor artístico (teatro, artes visuales, 

escritura creativa, humor y música) y el factor científico (artes culinarias, invención y 

descubrimientos científicos) (Carson et al., 2005).  
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Continuando con la dicotomía entre creatividad general y específica, Kaufman 

et al. (2009) propusieron un modelo jerárquico de la creatividad, donde plantearon 

siete dominios creativos (artístico-verbal, emprendimiento, artístico-visual, 

rendimiento, interpersonal, resolución de problemas y matemáticas-ciencias) como 

factores de segundo orden por debajo de la creatividad global. Junto con ello, 

añadieron que las áreas de matemáticas-ciencias y resolución de problemas son las 

que menos se relacionan con la creatividad general. Acorde con esto último, Kaufman 

y Baer (2004) no hallaron correlación entre el dominio matemático y la creatividad 

general y plantearon diversos dominios creativos agrupados en tres factores: el factor 

de la empatía y comunicación (escritura, relaciones interpersonales, resolución de 

problemas personales y comunicación); el factor artístico (artes y coordinación 

corporal); y el factor de matemáticas y ciencias (habilidades analíticas y 

visoespaciales). Otros autores, por su parte, sostienen que la creatividad se manifiesta 

en distintos dominios como el verbal, el visoespacial y el musical, que cuentan con 

una mayor evidencia y soporte científico (Boccia et al., 2015). Sin embargo, Qian et 

al. (2019) destacan que la creatividad musical difiere de la de cualquier otro dominio, 

sugiriendo que los procesos creativos musicales implicarían una mayor complejidad 

que cualquier otro dominio o actividad creativa. Por otro lado, recientemente se ha 

propuesto que la programación informática debería ser considerada como un dominio 

creativo independiente (Kershaw et al., 2022).  

Más allá de la posible controversia respecto al enfoque global o específico de 

la creatividad, todo proceso creativo implica múltiples redes neuronales distribuidas 

en diversas regiones neuroanatómicas y parece presentar una activación neuronal 

diferencial dependiente del dominio creativo y de la tarea desempeñada (Villarreal et 

al., 2013).  

5.2. Bases anatomo-funcionales de la creatividad 

La creatividad es un complejo fenómeno entendido como la capacidad 

cognitiva expresada en distintos ámbitos y orientada a la producción de ideas o 

soluciones útiles y novedosas (Runco y Jaeger, 2012; Sainz et al., 2015; Stevenson 

et al., 2014). Se trata, pues, de un proceso que requiere del pensamiento autodirigido 

(Beaty et al., 2016), para lo que implica múltiples regiones corticales y subcorticales e 
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interacciones interhemisféricas (Carlsson et al., 2000; Villarreal et al., 2013). Por lo 

tanto, la creatividad no está asociada a un área cerebral específica, ni tampoco a un 

hemisferio cerebral concreto (Dietrich y Kanso, 2010), ya que se trata de un proceso 

multifacético que requiere de la integración de ambos hemisferios y en el que 

participan diversas operaciones mentales de alto nivel pertenecientes a distintos 

dominios del conocimiento (Boccia et al., 2015; Villarreal et al., 2013). En este sentido, 

algunos autores sugieren que la comprensión de la creatividad implica una 

descomposición en distintos subprocesos cognitivos (Chermahini y Hommel, 2012). 

Para ello, y con el fin de comprender los procesos cerebrales que subyacen en el 

proceso creativo, se han realizado distintos estudios tanto con sujetos sanos como 

con pacientes clínicos. Un ejemplo, dentro de este último grupo, sería un estudio 

realizado por De Souza et al. (2010), en el que analizaron la incidencia de distintas 

lesiones cerebrales en el proceso creativo. Los resultados reflejaron que el bajo nivel 

creativo estaba asociado con la degeneración en la región frontotemporal, 

principalmente, en el polo frontal. De este modo, determinaron un fuerte vínculo entre 

la integración del córtex prefrontal y el pensamiento creativo. De forma similar, se ha 

estudiado la relación entre el pensamiento creativo y la función cerebral en sujetos 

con distintas lesiones neurológicas, donde se ha observado que diversas regiones 

cerebrales participan de manera selectiva en distintos procesos creativos y en la 

generación de respuestas originales en distintos contextos (Abraham et al., 2012). 

Respecto a aspectos estructurales, un estudio de Jung et al. (2010) analizó la 

relación del pensamiento divergente y el rendimiento creativo con el grosor cortical. 

Los autores hallaron relación entre el grosor del cingulado posterior derecho y el índice 

de composición creativa, entre el volumen orbitofrontal inferior izquierdo y el logro 

creativo y entre el rendimiento creativo y un mayor grosor en el giro angular derecho. 

Otro estudio realizado mediante imágenes con tensor de difusión y un test de 

pensamiento divergente relacionó el rendimiento creativo con la conectividad 

estructural (Takeuchi et al., 2010). Los resultados de este estudio mostraron que la 

puntuación obtenida en el test de creatividad se relacionaba con la densidad de 

sustancia blanca en la corteza prefrontal bilateral, en los ganglios basales bilaterales, 

en el cuerpo calloso, en el lóbulo parietal inferior derecho y en la unión temporoparietal 

bilateral. Los autores concluyeron que la creatividad se apoya en la integración de 

diferentes ideas conceptuales pertenecientes a distintos dominios, a la vez que 
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involucra diversas funciones cognitivas superiores propias del lóbulo frontal. De forma 

similar, se ha observado que el nivel creativo correlaciona con la sustancia blanca en 

los ganglios basales (Sunavsky y Poppenk, 2020) y que el nivel creativo verbal se 

vincula con el volumen de sustancia blanca en el giro frontal inferior bilateral (Zhu et 

al., 2013). 

En cuanto a la sustancia gris, Fink et al. (2014) hallaron relación entre la 

densidad de la misma en el cúneo y precúneo derechos y el nivel de creatividad verbal. 

A partir de estos resultados, señalaron que la densidad de sustancia gris en dichas 

regiones podría ser una característica de las habilidades imaginativas de las personas 

más creativas. En esta misma línea, los sujetos con mayor nivel creativo parecen 

mostrar un mayor volumen de sustancia gris en el giro temporal medial posterior 

derecho, lo que se relaciona con el procesamiento semántico durante la búsqueda de 

asociaciones novedosas o metafóricas (Li et al., 2015). Así mismo, el pensamiento 

creativo se ha relacionado con el volumen de sustancia gris en el lóbulo parietal 

derecho, región que interviene en procesos de atención y de procesamiento 

visoespacial (Gansler et al., 2011). Por otro lado, la capacidad creativa verbal se ha 

asociado al volumen de sustancia gris en el giro frontal inferior izquierdo (región 

responsable de la comprensión y producción del lenguaje) y en el giro frontal inferior 

derecho (área implicada en los cambios atencionales y en el control inhibitorio) (Zhu 

et al., 2013). 

Algunos autores señalan que regiones frontales y temporales intervienen en la 

expansión conceptual, por lo que se sitúa como un elemento clave en todo proceso 

creativo al promover el desarrollo de un pensamiento novedoso que va más allá de la 

cognición semántica (Rutter et al., 2011). La expansión conceptual creativa involucra 

estructuras del cerebro que intervienen en el almacenamiento e integración asociativo 

del conocimiento conceptual, tales como los polos temporales, el giro frontal inferior 

anterior y el polo frontal lateral (Abraham et al., 2018). Además, estos autores 

evidenciaron que los sujetos más creativos, durante la expansión conceptual, 

mostraban mayor actividad neuronal en áreas implicadas en la cognición semántica y 

en la red atencional. Un estudio de Benedek et al. (2017), por su parte, mostró que el 

recuerdo de ideas comunes y la generación de nuevas ideas originales utilizan 

procesos similares que incluyen regiones parahipocámpicas bilaterales y la corteza 

prefrontal medial. A pesar de ello, observaron una mayor activación del giro 
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supramarginal izquierdo en la generación de nuevas ideas en comparación con el 

recuerdo, por lo que concluyeron que dicha región resulta clave en la producción de 

representaciones novedosas. Algunos autores destacan que las personas más 

creativas tienen una mayor capacidad de fluidez asociativa gracias a las conexiones 

temporales mediales y occipitales, ya que se ha observado que los sujetos más 

creativos presentan una mayor activación en regiones occipitales superiores, en la 

corteza entorrinal y en el giro parahipocampal (Friis-Olivarius et al., 2017). De forma 

similar, se ha propuesto que la actividad en el lóbulo anterior cerebelar y en la 

circunvolución parahipocampal desempeña un importante papel sobre el nivel creativo 

(Sunavsky y Poppenk, 2020). 

Un estudio de Beaty et al. (2014), por su parte, mostró que los sujetos más 

creativos presentan una mayor conectividad entre la red neuronal por defecto y el giro 

frontal inferior izquierdo y entre la corteza prefrontal dorsolateral izquierda y el córtex 

parietal inferior bilateral. De este modo, los autores afirmaron que la capacidad de 

generación de ideas creativas tiene su base en una conectividad funcional superior 

entre la red neuronal por defecto y el córtex prefrontal inferior. Acorde con estos 

hallazgos, se ha planteado que esta red neuronal por defecto es la que sostiene los 

procesos asociativos implicados en la creatividad (Ellamil et al., 2012) y se ha 

observado una correlación inversa entre la conectividad funcional en estado de reposo 

del córtex prefrontal medial y el nivel de pensamiento creativo (Li et al., 2016). Junto 

con ello, estos autores también hallaron una relación directa entre la conectividad 

funcional en estado de reposo de la corteza prefrontal dorsolateral bilateral y la 

capacidad de pensamiento creativo. Los autores destacaron que la disminución de 

conectividad funcional en estado de reposo dentro de la red neuronal por defecto y el 

aumento de dicha conectividad dentro de la red de control cognitivo interconecta 

distintas regiones que favorecen una mayor capacidad creativa. De forma similar, se 

ha mostrado que la circunvolución frontal inferior y el lóbulo parietal inferior (ambos 

involucrados en la red del modo por defecto y en el control ejecutivo) se relacionan 

con una mayor creatividad (Sunavsky y Poppenk, 2020). Por otro lado, Xie et al. 

(2021), además de verificar que la cognición creativa involucra una mayor 

interconexión entre la red por defecto y la red frontoparietal (control ejecutivo), también 

observaron mayor acoplamiento entre ambas redes. Asimismo, demostraron un 

desacoplamiento de la red visual y de la red dorsal lateral izquierda, sugiriendo que 
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esto protegería al cerebro de distracciones externas para favorecer así el despliegue 

del pensamiento creativo.  

Un metaanálisis sobre las bases neuronales de la creatividad basado en 34 

estudios de resonancia magnética funcional y tomografía por emisión de positrones 

determinó la siguiente distribución anatomo-funcional asociada a la generación de 

ideas creativas (Xin et al., 2015): a) la corteza prefrontal dorsolateral izquierda 

interviene en la selección conceptual y su posterior organización en ideas creativas; 

b) la corteza cingulada anterior participa en la observación y generación de 

asociaciones semánticas lejanas; c) la corteza parietal posterior (lóbulo parietal 

inferior y el precúneo) está involucrada en la recuperación y almacenamiento de la 

información semántica generada; y d) la corteza temporal (el giro temporal medio 

izquierdo y el giro fusiforme izquierdo) toma parte en los procesos de almacenamiento 

a largo plazo. Junto con ello, los autores también destacaron la relevancia del sistema 

dopaminérgico en la ideación creativa. Junto con todo ello, se ha propuesto un patrón 

de activación diferencial para distintos dominios creativos (Boccia et al., 2015):  

• Creatividad verbal: activación de regiones ubicadas principalmente en el 

hemisferio izquierdo como la corteza prefrontal, el giro poscentral y 

supramarginal, el giro medial occipital, el giro medial y superior temporal, la 

ínsula y el lóbulo parietal inferior.  

• Creatividad visoespacial: activación de regiones talámicas bilaterales, el giro 

frontal medial e inferior derechos y el giro precentral izquierdo. 

• Creatividad musical: participación del giro cingulado izquierdo, el giro frontal 

medial, el giro frontal medial bilateral, el giro fusiforme, el giro poscentral 

derecho y el lóbulo parietal inferior. 

5.2.1. Dominancia hemisférica de la creatividad 

Existen diversas teorías respecto a la dominancia hemisférica en el proceso 

creativo, debido a que se han hallado resultados contradictorios (Mihov et al., 2010). 

Tradicionalmente, y a partir de las aportaciones de Sperry (1975), se ha considerado 

que existe una asimetría funcional que sitúa al hemisferio derecho como el principal 

responsable de la actividad creativa (Mihov et al., 2010). De este modo, se ha 
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propuesto que la creatividad implica una mayor participación de regiones ubicadas en 

el hemisferio derecho (Escobar y Gómez, 2006; Rendón-Uribe, 2009). En este 

sentido, parece que el hemisferio derecho estaría más preparado para llevar a cabo 

tareas creativas, gracias a su mayor implicación en el pensamiento abstracto, el estilo 

de pensamiento global, los procesos figurativos y en el pensamiento dependiente del 

contexto (Mihov et al., 2010). Sin embargo, algunos autores señalan que la creatividad 

verbal implica una mayor especialización hemisférica en el hemisferio izquierdo 

(Palmiero et al., 2010), mientras que Mihov et al. (2010), en su metaanálisis, 

concluyeron que el considerado hemisferio dominante (derecho) no presenta 

variaciones de activación en función del origen de la tarea (verbal o figurada, holística 

o analítica, tareas dependientes del contexto o independientes del mismo). Así mismo, 

Kenett et al. (2015), a pesar de reconocer la especialización hemisférica en el 

procesamiento de estímulos concretos, defienden la participación de ambos 

hemisferios, ya que ante un estímulo inusual también participa el hemisferio no 

especializado sustentándose en un sistema de interacción dual entre el 

procesamiento convencional y el procesamiento no convencional. 

Así pues, variedad de autores coinciden en que en los procesos creativos 

intervienen diversas regiones e interconexiones neuronales de ambos hemisferios 

(Boccia et al., 2015; Gonen-Yaacovi et al., 2013; Jung et al., 2013; Lindell, 2011). En 

este sentido, se ha evidenciado que, durante la realización de tareas creativas, 

también hay una fuerte activación de regiones del hemisferio izquierdo, 

concretamente, de la corteza parietal posterior, la corteza premotora, el córtex 

prefrontal dorsolateral y el córtex medial prefrontal (Aziz-Zadeh et al., 2013). Por tanto, 

los autores concluyeron que el hemisferio izquierdo también participa en el 

procesamiento creativo y destacaron la importancia de la programación motriz en la 

improvisación creativa y en la planificación enfocada a soluciones novedosas. Junto 

con ello, dicho estudio también resaltó el activo papel del hemisferio derecho en el 

control de la tarea creativa. Acorde con este estudio, se ha observado una mayor 

activación del giro angular izquierdo, el giro temporal medial bilateral y del giro 

supramarginal izquierdo durante la realización de tareas de pensamiento divergente 

como la generación de usos o características alternativas de objetos habituales 

(Kleibeuker et al., 2013). Además, estos autores evidenciaron una activación adicional 

del giro frontal medial izquierdo y del giro frontal inferior izquierdo durante la 
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generación de múltiples soluciones, regiones que en la adolescencia aún no están 

optimizadas. De este modo, concluyeron que los procesos de generación de ideas 

creativas involucran diversas regiones parietales y temporales del hemisferio 

izquierdo y, adicionalmente, también frontales. En cambio, y a pesar de concluir que 

la creatividad se correlaciona con la conectividad funcional entre regiones 

parietofrontales, Silberstein et al. (2019) observaron diferencias en la asimetría 

hemisférica en función del género. Así pues, las mujeres con un mayor nivel creativo 

mostraron una mayor conectividad entre regiones parietales izquierdas y regiones 

frontales bilaterales, mientras que los hombres más creativos obtuvieron mayor 

conectividad funcional entre regiones parietales derechas y áreas frontales bilaterales.  

Todo ello refleja que la creatividad implica múltiples estructuras y redes 

neuronales que, a su vez, participan en diversos procesos neuropsicológicos (López-

Fernández y Llamas-Salguero, 2018). Según estas autoras, la activación de cada 

proceso neuropsicológico depende de la fase del proceso creativo que se esté 

llevando a cabo (preparación, incubación, iluminación y verificación). 

5.2.2. Relación de la creatividad con otros procesos cognitivos 

El proceso creativo involucra diversas funciones neuropsicológicas como las 

funciones ejecutivas, la atención, la memoria semántica y la memoria de trabajo, 

implicando la participación esencial de la corteza prefrontal (Boccia et al., 2015). En 

cambio, la participación de la corteza prefrontal parece depender del objetivo 

perseguido en la tarea creativa y de las situaciones experimentales (Pinho et al., 

2016). En este sentido, el pensamiento automático y el pensamiento lógico y 

esforzado intervienen en la creatividad, aunque contribuyen de manera diferencial en 

función de las fases del proceso creativo (conceptualización del problema, incubación, 

iluminación, verificación y diseminación) (Allen y Thomas, 2011). 

Un estudio de Ramírez et al. (2017) llevado a cabo con niños de entre siete y 

11 años, concluyó que existe relación entre el nivel creativo y la madurez 

neuropsicológica, la que comprende procesos visoperceptivos, de lenguaje, 

ejecutivos, de lateralidad, rítmicos y de memoria de trabajo. En relación con esta 

última, se ha observado que la fluidez en la generación de usos alternativos se 

correlaciona con una mayor capacidad de memoria de trabajo cuando se trata de 
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tareas en modalidad escrita, aunque no así en el caso de la condición hablada (Hao 

et al., 2015). Algunos autores señalan que la memoria de trabajo se relaciona con la 

flexibilidad en el pensamiento divergente (Orzechowski, 2017), beneficiando así los 

procesos creativos (de Dreu et al., 2012). En este sentido, Zabelina y Ganis (2018) 

estudiaron la relación del pensamiento divergente y el rendimiento creativo con la 

flexibilidad atencional y el control cognitivo. Los resultados mostraron que las 

personas con una mayor capacidad de pensamiento divergente presentaban niveles 

superiores de flexibilidad atencional y un menor tiempo de reacción ante el cambio. 

Además, las personas con un mayor pensamiento divergente mostraban también un 

mayor control cognitivo en los cambios atencionales, de modo que los autores 

destacaron la relación entre el pensamiento divergente y la flexibilidad atencional, 

implicando un control cognitivo que permite cambiar el nivel atencional.   

Algunos autores han relacionado la creatividad con la habilidad de 

actualización e inhibición, pero no así con la flexibilidad (Benedek et al., 2014). Estos 

autores también mostraron que la actualización y el factor de apertura de la 

personalidad mediaban en la relación entre la creatividad y la inteligencia. Con ello, 

los autores señalaron la importancia de las habilidades ejecutivas en la capacidad del 

pensamiento creativo y en la relación entre la inteligencia fluida y la creatividad. De 

forma similar, Nusbaum y Silvia (2011) resaltaron el importante rol de la inteligencia 

fluida en el pensamiento creativo, ya que observaron que las diferencias individuales 

en la inteligencia fluida podían predecir el nivel creativo, debido a la influencia que 

esta ejerce sobre la flexibilidad cognitiva en la realización de la tarea creativa. Así 

pues, se ha propuesto que la inteligencia general desempeña un importante papel en 

transformar las actividades creativas en logros creativos reconocidos socialmente 

(Jauk et al., 2014). En este sentido, mediante resonancia magnética funcional, se ha 

observado que la inteligencia general y la creatividad comparten gran parte de los 

sistemas neuronales y cognitivos involucrados, sobre todo, en la red de control 

ejecutivo y atencional de la corteza prefrontal  (Frith et al., 2021). En esta línea, un 

metaanálisis realizado con 117 estudios  (Karwowski et al., 2021) destacó la relación 

entre la creatividad y la inteligencia, aunque puntualizando que el papel de la 

inteligencia es más crítico en los dominios creativos científicos que en la creatividad 

artística o en la creatividad de la vida diaria. 
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Junto con ello, los sujetos más creativos parecen mostrar una mayor flexibilidad 

en las redes semánticas de asociación y una mayor actividad funcional en las redes 

de control implicadas en la inhibición y flexibilidad cognitiva (Shi et al., 2020). De forma 

similar, algunos autores destacan la importancia de la interacción entre la inhibición, 

la recuperación memorística orientada a un objetivo y la atención dirigida para un buen 

desempeño creativo (Beaty et al., 2019b). En esta línea, Benedek y Fink (2019) 

proponen un marco neurocognitivo de la creatividad en el que intervienen distintos 

procesos cognitivos: la memoria para generar representaciones novedosas, la 

atención dirigida para sustentar la imaginación activa y las funciones ejecutivas, 

desempeñando estas últimas el rol más importante en la cognición creativa al ser 

esenciales para llevar a cabo los procesos de memoria y atencionales. Otros autores, 

por su parte, afirman que en la producción creativa es indispensable una cooperación 

dinámica entre dos pensamientos tradicionalmente opuestos como son el 

pensamiento espontáneo y el pensamiento deliberado asociado al control cognitivo 

dirigido hacia un objetivo (Beaty et al., 2015; Xie et al., 2021). 

Así pues, diversos estudios ponen de relieve el rol de las redes de control 

ejecutivo sobre los procesos de ideación creativa (Benedek et al., 2014; Sunavsky y 

Poppenk, 2020), reflejando que el control cognitivo sobre el flujo de información a lo 

largo de distintas regiones del cerebro puede ser clave en la comprensión de la 

cognición creativa (Jung et al., 2010). La importancia del control cognitivo en la 

creatividad reside en que facilita el abordaje de un objetivo desconocido a través de 

una estratégica combinación conceptual, resaltando, a su vez, el valor del 

conocimiento semántico (Beaty et al., 2019a).  

En la Figura 8 se recogen las principales bases anatomo-funcionales que 

subyacen a la creatividad.   
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Figura 8 

Bases anatomo-funcionales de la creatividad 

 

Más allá de estos aspectos neuroanatómicos y neuropsicológicos asociados a 

la actividad creativa, la creatividad es un constructo multifacético en el que intervienen 

diversos factores como el potencial cognitivo (pensamiento divergente e inteligencia), 

los estilos cognitivos, los rasgos de la personalidad y la motivación (Karwowski y 

Beguetto, 2019). De tal forma, la creatividad sería el producto que surge de la 

interrelación entre las aptitudes, contexto y procesos  (Plucker et al., 2004). 

5.3. Rasgos neurobiológicos, de la personalidad y ambientales 

relacionados con la creatividad 

El estudio de la creatividad no solo abarca variables cognitivas, sino que 

también contempla aquellos factores no cognitivos como los rasgos de la personalidad 

y aspectos emocionales de la persona (Sánchez-Ruiz et al., 2010). Los sustratos 

anatomo-funcionales involucrados en la capacidad creativa sufren modulaciones 

debido a la incidencia de factores biológicos, socioambientales y psicológicos 

(Abrahan y Justel, 2019). Según Şahin (2016), los factores biológicos y genéticos 

establecen una predisposición natural en ciertas estructuras y funciones cerebrales 

que permitirán la resolución de problemas en distintos dominios. De este modo, ante 

tareas de rendimiento creativo, se ha destacado la importancia de la oxitocina (de 
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Dreu et al., 2014) y de la dopamina y el gen DRD2 (Si Si y Jinghuan, 2018). En este 

contexto, diversos estudios han abordado el estudio de los factores moduladores de 

la creatividad a fin de extraer las posibles variables predictivas de la misma (Geher et 

al., 2017; Kao, 2016; Parke et al., 2015).  

Respecto a los rasgos psicológicos asociados a la creatividad, se ha observado 

que, a pesar de que la creatividad se asocia con distintos rasgos de la personalidad 

como la extroversión, la conciencia, la amabilidad y la apertura a la experiencia, esta 

última sería determinante en la configuración de la capacidad creativa de una persona 

(Li et al., 2015). Acorde con estos resultados, Jauk et al. (2014) definieron la 

creatividad como un constructo multidimensional, donde la apertura a la experiencia, 

la originalidad y la fluidez ideacional son los factores que mejor predicen la creatividad 

en actividades cotidianas. De este modo, parece que la apertura a la experiencia 

aumenta la imaginación, la generación novedosa y el pensamiento divergente, 

mientras que la extroversión favorece la motivación de búsqueda y el emprendimiento 

de riesgos (Batey et al., 2009). 

Algunos autores señalan que la capacidad de establecer jerarquías 

asociativas, la desinhibición cognitiva y la atención desenfocada son los factores que 

mejor explican las diferencias individuales en la capacidad creativa (Abraham et al., 

2018). Del mismo modo, Sánchez-Ruiz et al. (2011) estudiaron la relación del 

pensamiento divergente y de la personalidad creativa con la habilidad cognitiva, 

rasgos de la personalidad y con la inteligencia emocional en tres grupos de 

estudiantes universitarios (ciencias naturales, ciencias sociales y artes). Observaron 

correlación entre rasgos de la personalidad como la apertura y el pensamiento 

divergente con la personalidad creativa en los tres grupos. Por el contrario, no 

evidenciaron relación alguna entre la habilidad cognitiva y el pensamiento divergente 

o la personalidad creativa. Asimismo, hallaron relación entre algunos factores de la 

inteligencia emocional y el pensamiento divergente y la personalidad creativa, siendo 

la sociabilidad el rasgo que mejor predecía dichas relaciones. En el caso de la 

extroversión, los resultados mostraron relación entre este rasgo y la personalidad 

creativa en los grupos de ciencias naturales y sociales, pero no así en el caso de las 

artes. En cambio, Geher et al. (2017) señalaron que la empatía es el rasgo de la 

inteligencia emocional que mejor predice el nivel creativo. Un estudio realizado con 

estudiantes de Secundaria observó relación entre el dominio creativo académico y la 
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inteligencia emocional, la inteligencia verbal y el rendimiento en ciencias; entre la 

creatividad en la vida cotidiana y el rendimiento en ciencias, el bienestar, autocontrol, 

sociabilidad y la inteligencia emocional; y entre el dominio creativo artístico y la 

sociabilidad y la inteligencia emocional (Şahin, 2016). En relación con el estado de 

conciencia del sujeto, parece que los altos niveles de conciencia se relacionan con 

bajos niveles de capacidad creativa y una baja imaginación (Geher et al., 2017). La 

disparidad de resultados obtenidos en los distintos estudios podría deberse a las 

diferencias metodológicas, principalmente, en la medición de la creatividad, ya que al 

medirla mediante pruebas de rendimiento se ha observado una mayor implicación de 

variables intelectuales como la inteligencia fluida, mientras que, al medirla con 

autoinformes, en lugar de variables cognitivas, destacan distintos rasgos de la 

personalidad como la apertura (Batey et al., 2010). 

Respecto a la incidencia del contexto, se han determinado distintos factores 

socioambientales que inciden en el desarrollo creativo (Abrahan y Justel, 2019). En 

este sentido, Schweizer et al. (2016) estudiaron la calidad creativa de las opciones 

planteadas en distintas situaciones cotidianas, valorando la originalidad, la 

divergencia y la viabilidad vinculadas a la fluidez, la familiaridad y la valencia afectiva 

de la situación. Los resultados reflejaron que cuando las situaciones eran familiares y 

de valencia negativa para el sujeto, la correlación era mayor entre la originalidad y la 

divergencia de las opciones planteadas. Junto con ello, también hallaron relación 

entre la fluidez (velocidad y número de opciones propuestas) y la originalidad. Por otro 

lado, se ha observado relación entre el nivel creativo de los niños y el nivel 

socioeconómico y el número de actividades extraescolares que realizan (Castillo-

Vergara et al., 2018). Dentro de los factores ambientales, los ámbitos artísticos son 

un referente de estudio en el campo de la creatividad, ya que actúan como agente 

contextual que incide en la modulación del desarrollo creativo (An y Youn, 2018; 

Demarin et al., 2016) y entre estos entrenamientos artísticos, destaca la influencia 

positiva de la improvisación musical (Abrahan y Justel, 2019).  

Tal y como afirman estudios neurobiológicos, el estado mental del sujeto 

también parece incidir sobre la actividad creativa, siendo el estado tranquilo y relajado 

el que mayores beneficios aporta al inhibir la norepenefrina y al favorecer las ondas 

alfa (Haarmann et al., 2013). Del mismo modo, se ha observado que la dopamina 

juega un importante papel en el comportamiento creativo (Lhommée et al., 2014). Un 



107 
 

estudio de de Dreu et al. (2014) analizó la relación entre la cognición creativa y la 

oxitocina, un neuropéptido hipotalámico que regula el enfoque de orientación. El 

estudio demostró que la oxitocina plasmática se relaciona con el temperamento en la 

búsqueda de novedades y halló correlación entre las diferencias genotípicas en el 

receptor de la oxitocina y la ideación creativa. De este modo, los autores concluyeron 

que el sistema oxitonérgico promueve la creatividad que toda persona necesita en su 

vida cotidiana.  

De todo ello se extrae que, además de los procesos cognitivos indicados en el 

apartado previo, el estado sosegado de la persona, la familiaridad y valencia negativa 

de la situación y los rasgos de la personalidad como la apertura a la experiencia, la 

capacidad asociativa, la desinhibición cognitiva, la empatía, la sociabilidad y la 

capacidad de atención desenfocada resultan factores relevantes para la creatividad. 

Por tanto, queda reflejado que el comportamiento creativo es uno de los más 

complejos del ser humano, ya que comprende el procesamiento de conocimientos y 

habilidades de dominios específicos y de dominios generales, junto con el impulso 

afectivo orientado a la actividad creativa (Bashwiner et al., 2016). Debido a su 

influencia positiva sobre el bienestar socioemocional y sobre distintas habilidades 

cognitivas, la creatividad es un constructo que tiene muchos beneficios que ofrecer a 

los procesos educativos (Plucker et al., 2004), ya que, al ser un constructo 

multidimensional, integra la interacción entre diferentes facetas del ser humano, lo 

que también incide sobre procesos escolares y académicos (Hansenne y Legrand, 

2012; Jauk et al., 2014; Kaufman y Baer, 2004; Şahin, 2016). De hecho, en los últimos 

años, el ámbito educativo está valorando mucho el desarrollo de la creatividad de los 

estudiantes, entendiéndolo como una posible preparación para la actual sociedad 

cambiante y con direcciones futuras difícil de prever (Plaza, 2012). 
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CAPÍTULO 6. El rendimiento escolar y las habilidades académicas 

nucleares 

En los últimos años, y con el objetivo principal de promover mejoras en el 

desarrollo de las habilidades académicas y en el rendimiento escolar de todos los 

estudiantes, desde el ámbito de la neuropsicología y, concretamente, de la 

neuroeducación, ha aumentado mucho el interés por el estudio de los factores que 

subyacen al aprendizaje (Allee-Herndon y Roberts, 2018; Amran et al., 2019; Colom 

et al., 2007; Horvath y Donoghue, 2016). La neuroeducación es un nuevo campo 

dentro de la neurociencia que pretende incorporar los conocimientos del 

funcionamiento cerebral a los procesos de enseñanza-aprendizaje desde una 

perspectiva científica y humanista y creando puentes entre la neurofisiología, 

neurobiología, psicología y la educación (Mora, 2017). El autor apunta que la 

neuroeducación transfiere los conocimientos científicos al ámbito educativo con el 

objetivo de potenciar el desarrollo académico de los estudiantes, estimulando el 

desarrollo de las propias capacidades, previniendo o mitigando las consecuencias de 

factores adversos que puedan repercutir en los procesos de enseñanza-aprendizaje 

y detectando las dificultades que puedan interceder en el rendimiento escolar.   

El rendimiento escolar es considerado uno de los factores más relevantes en 

el proceso de aprendizaje del estudiante y también uno de los más controvertidos 

(Edel-Navarro, 2003; Lamas, 2015). Según Erazo-Santander (2011), está asociado a 

la evaluación de logros, la clasificación y la promoción de los estudiantes, reflejándose 

mediante calificaciones y promedios académicos. Para ello, se compara el nivel de 

adquisición y desarrollo de conocimientos alcanzado por el estudiante con lo esperado 

para su edad o curso correspondiente (Jiménez, 2000). De forma similar, Caballero et 

al. (2007) asocian el rendimiento escolar con el logro de los objetivos propuestos en 

el contexto didáctico de un área, cuyo resultado es reflejado en una evaluación basada 

en calificaciones. Cada sistema cultural establece su currículo académico 

fundamentado en las aptitudes, conocimientos y aprendizajes que considera 

esenciales para su sociedad, por lo que el rendimiento escolar indicaría la capacidad 

del estudiante para ajustarse a dichas exigencias (Stelzer y Cervigni, 2011). En este 

sentido, estos autores señalan que el rendimiento escolar estaría reflejando el 

potencial productivo del estudiante, debido a la gran repercusión que tiene en la futura 
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inserción social y profesional. Por todo ello, desde el ámbito de la neuroeducación se 

están haciendo grandes esfuerzos para mejorar el desarrollo integral de los 

estudiantes, los procesos de aprendizaje e incidir de manera positiva sobre el 

rendimiento escolar de los mismos (Amran et al., 2019). Variedad de estudios 

coinciden en que la capacidad cognitiva del estudiante es el factor más determinante 

sobre el rendimiento escolar (Watkins et al., 2007; Yáñez et al., 2012), ya que permite 

al estudiante desarrollar y manejar adecuadamente las autopercepciones del esfuerzo 

y la habilidad (Edel-Navarro, 2003). Estos autores, además, añaden que la habilidad 

y el esfuerzo presentan una relación complementaria en la que el esfuerzo no 

garantiza el éxito y donde la autopercepción de ser hábil se presenta como un factor 

clave para el rendimiento escolar. Diversos autores han observado que la capacidad 

cognitiva general del estudiante (medida como inteligencia) tiene una mayor 

predictibilidad sobre las habilidades matemáticas que sobre las lingüísticas (Castejón 

et al., 2007; Miñano-Pérez et al., 2008). A pesar de ello, Miñano-Pérez y Castejón-

Costa (2011) señalan que considerar la capacidad y habilidad en contenidos 

instrumentales escolares como el único factor que justifique el éxito académico es 

propio de la educación formal tradicional. Así pues, es necesario contemplar también 

la influencia que ejercen las variables motivacionales sobre aspectos cognitivos y en 

cada una de las disciplinas escolares de manera diferencial (Miñano-Pérez et al., 

2008). 

Por lo tanto, resulta evidente que el rendimiento escolar es un complejo 

constructo multifactorial y fenomenológico que va más allá del desempeño individual 

del estudiante y en el que confluyen diversos factores tanto personales como sociales 

(Edel-Navarro, 2003; Erazo-Santander, 2011; Jiménez, 2000; Lamas, 2015). En este 

sentido, se distinguen cuatro factores principales (Stelzer y Cervigni, 2011): a) factores 

relacionados con el estudiante (procesos neuropsicológicos, temperamento, 

motivación, afecto, conocimientos previos o estrategias y hábitos de estudio) (Blair y 

Razza, 2007; Dev, 2016; Erazo-Santander, 2011; Kriegbaum et al., 2014; Navas et 

al., 2003; Quílez-Robres et al., 2021; Rudasill et al., 2010); b) factores asociados al 

contexto familiar (nivel de estudios de padres, soporte y estimulación) (Akessa y 

Dhufera, 2015; Alves et al., 2017; Blondal y Adalbjarnardottir, 2009; Dev, 2016; Murillo 

y Hernández-Castilla, 2020; Westerlund y Lagerberg, 2008); c) factores vinculados al 

docente (metodología, personalidad o pedagogía) (Akessa y Dhufera, 2015; Lassen 
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et al., 2006; Tuckman, 2003); y d) factores relacionados con las características del 

contexto educativo (recursos e infraestructura) (Akessa y Dhufera, 2015; Savasci y 

Tomul, 2013). Por ello, el rendimiento escolar es entendido como el resultado de las 

sinergias e interrelaciones entre distintas variables que ejercen influencia de forma 

directa e indirecta (Miñano-Pérez et al., 2008).  

Una estimulación temprana de las capacidades básicas para el aprendizaje 

parece favorecer el desarrollo de las potencialidades del estudiante a la vez que 

promueve un mejor rendimiento escolar en el futuro (Campo et al., 2010). Desde la 

perspectiva neurobiológica del aprendizaje, este requiere de la plasticidad cerebral y 

de un adecuado funcionamiento cerebral, estando influenciados por la genética y por 

las modulaciones epigenéticas que adaptan la expresión génica al contexto (Bueno, 

2019). Así pues, este autor afirma que, aunque la heredabilidad genética incide sobre 

la mayoría de los procesos de aprendizaje, las prácticas educativas resultan clave 

para regular y modificar (potenciando o disminuyendo) la expresión y el desarrollo de 

las capacidades innatas. Algunos autores señalan que las capacidades cognitivas 

tempranas de dominio general se relacionan con el futuro rendimiento matemático y 

lingüístico (Spencer et al., 2022) y, del mismo modo, las habilidades matemáticas y 

lingüísticas tempranas parecen predecir el rendimiento escolar general de los 

estudiantes (Duncan et al., 2007; Rabiner et al., 2000). Según Spencer et al. (2022), 

la cognición matemática temprana, al favorecer el vínculo entre símbolo y concepto, 

tiene una elevada capacidad predictiva sobre el futuro rendimiento de las habilidades 

matemáticas y lingüísticas. Sin embargo, otros autores destacan el papel del lenguaje 

como mediador en el desarrollo de las habilidades matemáticas, al potenciar los 

efectos en el aprendizaje matemático (Peng et al., 2020). 

Diversos autores coinciden en que dentro del rendimiento escolar destacan las 

habilidades lingüísticas y matemáticas, debido a que constituyen la base para acceder 

al resto de aprendizajes escolares formales (Duncan et al., 2007; Haapala et al., 2014; 

Onatsu-Arvilommi et al., 2002; Ribner et al., 2017). En este sentido, el desempeño en 

las habilidades lingüísticas y matemáticas se relaciona con el futuro rendimiento 

escolar, con los futuros ingresos y con la salud (Dietrichson et al., 2021), lo que influye 

en una adecuada inserción social (Ramírez-Benítez, 2014) y en la probabilidad de 

asistir a la universidad o en los futuros logros profesionales (Chetty et al., 2011). Junto 

con ello, se ha observado una relación bidireccional entre la habilidad lingüística y 
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matemática (Schmitt et al., 2017), pudiendo tener su base en que ambas comparten 

la participación de procesos cognitivos tempranos de dominio general como la 

memoria de trabajo, la atención o la velocidad de procesamiento (Spencer et al., 

2022). 

Así pues, las habilidades lingüísticas y matemáticas son habilidades 

académicas nucleares (Peng y Kievit, 2020) que suponen un gran reto para los 

estudiantes desde el primer curso de Primaria y, por ello, su aprendizaje resulta 

fundamental desde la etapa de Infantil, a través de la adquisición de habilidades 

preacadémicas como la conciencia fonológica, el reconocimiento de letras, la 

numerosidad o los conocimientos de cardinalidad y ordinalidad (Duncan et al., 2007; 

Fuhs et al., 2014; Onatsu-Arvilommi et al., 2002). Las dificultades en estas dos 

habilidades académicas nucleares (lingüísticas y matemáticas) podrían reflejar 

alteraciones en ciertos procesos cognitivos y, además, al repercutir en el aprendizaje 

y en diversos dominios afectivos, pueden desencadenar un bajo rendimiento escolar 

(Graham et al., 2007).  

6.1. Las habilidades lingüísticas 

El lenguaje es una de las manifestaciones conductuales más importante y 

compleja del ser humano, habiendo determinado la evolución de la especie gracias al 

habla, la lectura y la escritura (Redolar-Ripoll, 2007). Por tanto, es una de las bases 

esenciales del desarrollo neurocognitivo infantil y del aumento de corticalización de la 

especie humana (Portellano, 2008). Se trata de una función cognitiva de desarrollo 

temprano que involucra complejos circuitos cerebrales y sobre la que inciden múltiples 

factores genéticos, madurativos y también ambientales (Dehaene-Lambertz y Spelke, 

2015). El desarrollo del lenguaje comienza mucho antes de que se inicie la experiencia 

auditiva específica, ya que la estructuración anatómica que sustenta el lenguaje 

emerge hacia las 29 semanas de embarazo (Dehaene-Lambertz et al., 2008). De esta 

forma, estas experiencias auditivas prenatales serán determinantes para el desarrollo 

del lenguaje y lingüístico del niño (Mampe et al., 2009). Esto es así porque los bebés 

ya cuentan con los mecanismos cerebrales necesarios para desarrollar la mente 

simbólica (capacidad exclusiva del ser humano) y lo hacen comenzando por dominar 
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el sistema simbólico explícito que representa al lenguaje (Dehaene-Lambertz y 

Spelke, 2015).  

Puesto que el lenguaje es un aprendizaje social, el dominio de las unidades 

fonéticas se desarrolla en un contexto social y, por ello, la exposición al lenguaje 

durante el primer año de vida resulta determinante para la formación de los circuitos 

cerebrales implicados (Kuhl, 2010). Los niños comienzan desarrollando habilidades 

del lenguaje oral, que asientan las bases para el futuro desarrollo de nociones de 

lectura y escritura durante la etapa preescolar, para facilitar, más adelante, la 

adquisición de la lectoescritura convencional durante la etapa escolar (Guarneros y 

Vega, 2014; Toro y Cervera, 2014). Por lo tanto, las habilidades verbales suponen un 

pilar sobre el que se desarrollan las posteriores habilidades lectoescritoras (Fuchs et 

al., 2016), ya que el conocimiento léxico requiere de un adecuado conocimiento 

fonológico (Strijkers et al., 2010), a la vez que la correspondencia fonema-grafema 

requiere de un adecuado sistema fonológico interno (Geers y Hayes, 2011). Según 

estos autores, un adecuado desarrollo lingüístico se apoya en las habilidades de 

procesamiento fonológico para poder realizar la decodificación entre letra-sonido, en 

un adecuado vocabulario para poder comprender los textos, en habilidades 

discursivas, en conocimientos ortográficos y también en un entorno facilitador. Esta 

estrecha relación e interdependencia tendría su base en que el lenguaje oral y el 

escrito comparten muchos de los mecanismos cerebrales implicados (Redolar-Ripoll, 

2007). De hecho, se ha evidenciado que la representación semántica del lenguaje 

involucra una activación cerebral similar independientemente de la modalidad 

sensitiva aferente, ya sea de manera auditiva mediante el lenguaje oral o visual 

mediante el lenguaje escrito (Deniz et al., 2019).  

En la infancia, debido a una mayor neuroplasticidad, la capacidad de 

aprendizaje lingüístico es mayor que en la adultez, lo que a nivel neurobiológico se 

establece como periodo sensitivo (Kuhl, 2010). Además, este autor señala que cada 

aspecto lingüístico presenta diferentes ventanas de oportunidades de aprendizaje 

(periodo sensible), donde el aprendizaje fonético tendría su periodo sensible antes de 

los 12 meses de edad y el aprendizaje sintáctico entre los 16-36 meses. Sin embargo, 

añade que el vocabulario se desarrolla a partir de los 18 meses, pero sin presentar un 

periodo restringido, lo que permite aprender nuevo vocabulario a lo largo de toda la 

vida. La compresión del sustento neurobiológico del desarrollo lingüístico temprano 
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implica el conocimiento e interacción de cuatro ámbitos esenciales: los mecanismos 

implicados en la estructura lingüística; la modulación temporal de los patrones 

neuronales y de las trayectorias neuroconductuales típicas y atípicas; la incidencia de 

los estímulos sociales y ambientales que refuercen el proceso de aprendizaje; y la 

evolución madurativa del cerebro que, por un lado, establece una neuroplasticidad 

idónea y, por otro lado, limita el aprendizaje aun contando con estímulos ambientales 

(Sanchez-Alonso y Aslin, 2022). 

Los conocimientos lingüísticos básicos que se desarrollan en la etapa 

preescolar son considerados como una alfabetización emergente, donde el niño va 

adquiriendo ciertos conocimientos y habilidades sobre el lenguaje escrito hasta llegar 

a la lectoescritura convencional (Torppa et al., 2010; Vega-Pérez, 2010). El desarrollo 

lingüístico es universal para todas aquellas personas que cuentan con las condiciones 

neuroanatómicas necesarias y con un contexto facilitador y se diferencian dos etapas 

durante el desarrollo infantil (Arnedo et al., 2015; Gleason y Ratner, 2010; Portellano, 

2008): 

• Etapa prelingüística o preverbal: abarca los primeros doce meses de vida y 

comienza con el llanto como acto reflejo y con la comunicación no verbal 

durante los primeros tres meses. Después, de forma gradual, comienza a ser 

una emisión fónica intencionada a través del balbuceo (a partir de las 12 

semanas) con sonidos vocálicos inicialmente y consonánticos a partir de los 4-

6 meses. Entre los 6-8 meses aparece el silabeo ecolálico con las palabras 

monosilábicas y bisilábicas. 

• Etapa lingüística o verbal: se extiende desde los 12 meses hasta los siete años 

aproximadamente, donde el niño va adquiriendo progresivamente las 

habilidades lingüísticas propias del ser humano. Hacia el año de vida el niño 

pasa por la fase holofrásica, donde una sola palabra representa distintos 

objetos o hechos. A partir de los 24 meses, con la fase locutoria, el niño amplía 

su vocabulario y comienza a utilizar las palabras de forma diferencial para 

formar frases. Así pues, inicialmente, hay una mayor capacidad para 

comprender el habla que para poder articularlo, debido a que aún no se han 

desarrollado las habilidades fonoarticulatorias necesarias. Alrededor de los 

siete años, el niño ya ha adquirido las habilidades instrumentales básicas 

necesarias para una adecuada comunicación, a pesar de que las habilidades 
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semánticas, sintácticas y pragmáticas se irán perfeccionando durante los 

siguientes años escolares.  

Tal y como señalan Guevara-Benítez et al. (2007), el desarrollo lingüístico 

infantil está relacionado con el desarrollo académico e implica diversos componentes, 

donde los dos primeros se relacionan con la forma del lenguaje, el tercero con el 

significado y el cuarto con el uso que se hace del mismo (Arnedo et al., 2015; Gleason 

y Ratner, 2010; Moreno et al., 2010): 

• Componente fonológico: hace referencia al sonido y estructura de los fonemas, 

los que representan las unidades sonoras básicas del lenguaje. Los bebés 

comienzan a percibir los sonidos de su lengua materna desde antes de nacer 

y, durante los primeros meses de vida, desarrollan la sensibilidad al tono 

emocional de la voz y habilidades comunicativas subyacentes en el lenguaje. 

Hacia los seis meses, los bebés comienzan a clasificar los sonidos del idioma 

del entorno. Inicialmente, se comunican con el llanto y el balbuceo, para 

progresivamente ir incorporando las primeras palabras. 

• Componente morfosintáctico: referido a la estructura de las palabras y su 

organización para generar frases. Los niños comienzan con holofrases, es 

decir, frases de una sola palabra, para progresivamente ir pasando a frases de 

dos o más palabras. En la fase de dos palabras el lenguaje del niño se centra 

en el presente, no existe el pasado y el futuro y no utilizan formas lingüísticas 

que indiquen el género, número o tiempo verbal. Según evoluciona su nivel 

cognitivo y social también lo hacen las formas gramaticales. 

• Componente semántico: se refiere al significado de las palabras. Los niños 

comienzan utilizando palabras concretas que designan objetos de su entorno, 

normalmente, móviles en lugar de objetos estáticos. Más adelante, durante la 

etapa escolar, comienza a utilizar palabras con significados más complejos y a 

desarrollar la conciencia metalingüística, lo que les permite pensar y estudiar 

su propia lengua. 

• Componente pragmático: hace referencia al uso que se hace del lenguaje en 

distintas situaciones sociales. Con el desarrollo de las aptitudes anteriores, se 

considera que una persona ya adquiere la competencia lingüística, pero 
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también es necesario desarrollar una competencia comunicativa que permita 

un uso social adecuado del lenguaje. 

Junto con ello, estos componentes lingüísticos presentan variabilidad en el 

desarrollo evolutivo a lo largo de la etapa prelingüística y lingüística (ver Tabla 6). 

Tabla 6 

Hitos evolutivos de las habilidades lingüísticas 

 
Años 

Habilidades 

fonológicas 

Habilidades 

morfosintácticas 

Habilidades 

semánticas 

Habilidades 

pragmáticas 

E
ta

p
a
 p

re
lin

g
ü
ís

ti
c
a

 

0-1 
- Llanto y 

balbuceo 
 

- Comprensión 

de 50 palabras 

- Interés por caras, 

voces y el habla 

- Contacto ocular 

funcional 

- Sonrisa social 

- Intención 

comunicativa 

- Imitación 

expresiones faciales 

- Responde a su 

nombre 

E
ta

p
a
 l
in

g
ü
ís

ti
c
a

 

1-2 

- Primeras 

palabras de 

pronunciación 

sencilla 

- Variación 

entonación 

- Holofrase 

- Expresiones 

telegráficas 

- Frases de dos 

palabras 

- Uso de sí y no 

- Uso de 

sustantivos 

comunes 

- Lenguaje 

referencial 

- Busca objetos con 

mirada 

- Interés por compartir 

actividades con adulto 

- Responde a órdenes 

sencillas 

2-3 

- Con dos años 

inteligible el 

50%  

- Producción 

rimas 

- Con tres años 

inteligible el 

75% 

- Frases simples 

- Hace 

preguntas 

- Inicio con 

nexos 

- Concordancia 

género 

- Uso de 

verbos 

- Época del no 

- Comprensión 

de unas 500 

palabras 

- Uso de fórmulas de 

cortesía (gracias...) 

- Responde a 

preguntas 

- Uso del yo 

3-4 

- Pronunciación 

con dificultad en 

l, r, d 

- Omisión 

sílabas o 

consonante final 

- Concordancia 

género y 

número 

- Uso de 

pronombres 

- Contar 

historias con 

secuencia lógica 

- Uso de 

preposiciones 

y adjetivos 

- Comprensión 

de unas 1500 

palabras 

- Refleja emociones 

- Tareas de falsa 

creencia de primer 

orden 

- Uso de lenguaje 

social 

- Reconoce 

intencionalidad del 

otro 
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Años 

Habilidades 

fonológicas 

Habilidades 

morfosintácticas 

Habilidades 

semánticas 

Habilidades 

pragmáticas 

- Frases de 

cuatro o cinco 

palabras 

4-5 

- Pronunciación 

correcta 

- 100% es 

inteligible 

- Uso de 

conjunciones 

- Uso de frases 

negativas 

- Recuerdan y 

comprenden 

historias 

- Anticipar y 

responder a 

preguntas 

- Inicio en 

números y 

letras 

- Diferencia mentira y 

error 

- Respeta turnos de 

conversación 

- Adapta registro al 

interlocutor 

5-7 
- Segmentación 

fonémica 

- Comprensión 

de instrucciones 

verbales largas 

- Uso de 

adverbios 

- Cuenta 

cuentos y 

distinguen 

personajes 

- Comprensión 

de unas 5000 

palabras 

- Identifica bromas 

- Tareas de falsa 

creencia de segundo 

orden 

- Comprende mentiras 

piadosas 

- Mantiene tema 

conversación 

Nota: Adaptado de "Neuropsicología infantil. A través de casos clínicos", por Arnedo, M., Bembibre, J., 
Montes, A. y Triviño, M., 2015, Editorial Médica Panamericana. Adaptado de "El desarrollo del 
lenguaje", por Gleason, J.B. y Ratner, N.B., 2010, Pearson Educación. 

El desarrollo de estas complejas habilidades lingüísticas implica la 

coordinación de diversas redes neuronales y funciones cognitivas, comenzando por 

el desarrollo del lenguaje hablado para continuar con el escrito, ya que el ser humano 

cuenta con una base neurobiológica para el desarrollo del habla, pero no así para la 

lectoescritura (Gleason y Ratner, 2010). Así pues, las redes neuronales con sustrato 

neurobiológico que heredamos de la evolución de nuestra especie tienen que 

adaptarse para acoger las nuevas funciones como son la lectura y la escritura 

(Dehaene, 2018). Por ello, el lenguaje escrito depende de un buen desarrollo previo 

del lenguaje verbal y requiere de un proceso de aprendizaje complejo e intencionado 

que implica nuevas reorganizaciones neuronales (Romero-Bermúdez y Lozano-

Mendoza, 2010). 
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6.1.1. Sustratos neuroanatómicos de los procesos lingüísticos 

Los patrones esenciales del proceso lingüístico involucran amplias redes 

neuronales que van desarrollándose de forma dinámica durante el neurodesarrollo 

infantil para poder sustentar el aprendizaje lingüístico (Sanchez-Alonso y Aslin, 2022). 

Según estos autores, estas redes no son solo exclusivas para el procesamiento 

lingüístico y, junto con ello, señalan que van modulándose en función de los reajustes 

necesarios durante los procesos de aprendizaje, de los estímulos ambientales y en 

función de las limitaciones neuromadurativas del niño. Así pues, en el neurodesarrollo 

del lenguaje temprano interactúan los siguientes factores (Sanchez-Alonso y Aslin, 

2022): 

• Hasta el año de vida: destacan los mecanismos de soporte como la 

discriminación rítmica, la mirada referencial y la preferencia por las 

vocalizaciones humanas y por las caras.  En este periodo, los niños presentan 

una gran sensibilidad ante el aprendizaje dependiente de las experiencias del 

entorno, proceso influenciado por la estructura genética y por el estadio 

madurativo cerebral.  

• A partir del año de vida: en esta fase destacan los mecanismos específicos del 

lenguaje como la estructura fonológica, el procesamiento prosódico, la 

categorización semántica y el acceso lexical. A partir de esta etapa, la fuerte 

determinación del entorno en el aprendizaje comienza a disminuir y aparece el 

factor de la interacción social entre iguales. 

Respecto a las interacciones directas con el bebé, la voz materna parece 

desempeñar un rol crucial en el desarrollo de las regiones implicadas en los procesos 

lingüísticos, ya que al escucharla se han observado modulaciones de activación en el 

lóbulo temporal posterior izquierdo y en las áreas involucradas en el procesamiento 

emocional como la amígdala y la corteza orbitofrontal (Dehaene-Lambertz et al., 

2010). Al hablar de las bases neuroanatómicas implicadas en el lenguaje, hay que 

tener en cuenta que intervienen diversas regiones corticales distribuidas a lo largo de 

los dos hemisferios (De la Peña y Pradas-Montilla, 2015). Sin embargo, el lenguaje 

es una de las funciones cognitivas más lateralizadas, presentando una mayor 

implicación del hemisferio izquierdo desde temprana edad (Dehaene-Lambertz y 
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Spelke, 2015; Gleason y Ratner, 2010; Redolar-Ripoll, 2007). Dentro de esta asimetría 

interhemisférica funcional, el 95% de los diestros presenta una lateralización izquierda 

del lenguaje, mientras que en el caso de los zurdos se reduce al 60%, lo que refleja 

que en este último grupo hay una mayor variabilidad en cuanto a la lateralización del 

lenguaje (Redolar-Ripoll, 2007). Portellano (2010), por su parte, también afirma que 

la mayoría de las personas presentan una lateralización izquierda del lenguaje, pero 

señala que en el caso de los zurdos el porcentaje de esta lateralización es del 70%. 

A partir de ello, este autor considera que la participación del hemisferio derecho es, 

principalmente, en competencias lingüísticas secundarias. De este modo, las 

diferencias estructurales, conocidas como petalias, conllevan una diferenciación en 

las funciones lingüísticas entre ambos hemisferios, presentando el izquierdo una 

mayor participación en la comprensión y producción del lenguaje oral y escrito, 

mientras que el derecho estaría más especializado en el contenido emocional del 

lenguaje (Redolar-Ripoll, 2007). Portellano (2010) añade que, además de intervenir 

en la comprensión y expresión emocional del discurso lingüístico, el hemisferio 

derecho también participa en las siguientes funciones: la prosodia (melodía e 

inflexiones del discurso), el significado figurativo (comprensión del lenguaje implícito 

y metafórico), la fluidez verbal y en los aspectos visoespaciales de la lectoescritura. 

A pesar de ello, en los procesos lingüísticos, al igual que sucede en otros 

procesos neurocognitivos complejos, también intervienen diversas funciones básicas 

que implican el funcionamiento simultáneo de ambos hemisferios (Redolar-Ripoll, 

2007). De este modo, participan tanto estructuras corticales como subcorticales, 

presentando diversa activación funcional dependiendo del proceso lingüístico del que 

se trate (Portellano, 2010). Tal y como señala este autor, en el caso del lenguaje 

auditivo, el procesamiento comienza por el sistema auditivo ubicado en el lóbulo 

temporal, concretamente por las áreas auditivas primarias de la circunvolución de 

Heschl, para continuar por el área de Wernicke. En cambio, añade que, en el caso del 

lenguaje escrito, el procesamiento comienza por el sistema visual ubicado en el lóbulo 

occipital, para avanzar por la circunvolución angular y posteriormente por el área de 

Wernicke. Así pues, en los procesos lingüísticos receptivos y expresivos, intervienen 

diversas regiones corticales y subcorticales (Portellano, 2010), aunque la corteza 

cerebral es la que tiene una función central realizando la integración de los distintos 

procesos lingüísticos (Portellano, 2008). Atendiendo a las bases neurobiológicas, este 
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autor señala que el lenguaje implica una funcionalidad sincronizada entre sistemas 

centrales (componentes responsables de gestionar la actividad simbólica del 

lenguaje) y sistemas periféricos (componentes auxiliares como el sistema auditivo, 

visual o el fonatorio) (Portellano, 2008). De este modo, cada sistema se integra de 

distintos componentes que están implicados en distintas funciones lingüísticas y que 

involucran diversas áreas cerebrales (Portellano, 2008, 2010): 

• Sistemas centrales: 

o Componentes corticales: 

▪ Procesos lingüísticos receptivos: intervienen en la regulación de la 

comprensión del lenguaje tanto oral como escrito e involucra lóbulos 

temporales, parietales y occipitales: 

o Lóbulo temporal: analiza y sintetiza los sonidos del habla a través 

de las áreas de Heschl (corteza auditiva que recibe y codifica las 

palabras) y del área de Wernicke (aporta significado al lenguaje 

oral y escrito). 

o Lóbulo occipital: la corteza visual primaria (área 17 de Brodmann) 

identifica las imágenes lingüísticas de la lectoescritura y la corteza 

visual asociativa (áreas 18 y 19 de Brodmann) se encarga del 

análisis perceptivo de las palabras identificadas previamente. 

o Lóbulo parietal: interviene en la integración multimodal de los 

estímulos auditivos y visuales para permitir la comprensión 

lectoescritora, a través de la circunvolución supramarginal (área 40 

de Brodmann) y la circunvolución angular (área 39 de Brodmann). 

Esta última región, es considerada como el centro lector al 

coordinar las imágenes visuales de las letras y palabras con sus 

formas auditivas correspondientes. 

▪ Procesos lingüísticos expresivos: en la articulación verbal, participan la 

producción escrita y en la motivación lingüística, el lóbulo frontal y 

estructuras subcorticales: 
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o Área de Broca: área ubicada en el córtex premotor (áreas 44 y 45 

de Brodmann) que interviene en la preparación motora y 

coordinación muscular para la expresión oral y escrita.  

o Área prefrontal: interviene en la motivación lingüística, 

estableciendo estrategias que permitan el inicio del lenguaje oral o 

escrito. 

o Corteza motora primaria: a partir de la información recibida de las 

dos áreas previas, inicia los movimientos bucofonatorios que 

permiten la pronunciación de palabras y que orientan el lenguaje 

escrito.  

o Componentes extracorticales: 

▪ Ganglios basales: participan en la regulación de la fluidez verbal y 

también coordinan las secuencias motoras necesarias para el lenguaje 

escrito y oral. 

▪ Cerebelo: en coordinación con los ganglios basales, también interviene 

en la fluidez de movimientos que permiten la articulación tanto del 

lenguaje oral como del escrito.  

▪ Tronco encefálico: favorece la activación lingüística y la transmisión de 

las eferencias motrices asociadas al lenguaje.  

▪ Fascículo arqueado: son un conjunto de fibras que conectan el área de 

Wernicke con el de Broca para favorecer la coordinación entre 

procesos receptivos y expresivos. 

▪ Tálamo: los núcleos talámicos participan en la red asociativa que 

permite conectar el lenguaje expresivo con el comprensivo, para poder 

así regular el lenguaje.  

• Sistemas periféricos: 

o Componente sensorial: 

▪ Audición: el estímulo auditivo atraviesa el oído interno (órgano de 

Corti), el tronco cerebral y llega al tálamo para proyectarse después al 

área auditiva primaria y después a la corteza auditiva de asociación. 



122 
 

▪ Visual: la información visual pasa por el nervio óptico, el quiasma óptico 

y por el tálamo, para finalmente mandar las radiaciones ópticas a la 

corteza occipital.  

o Componente motor: 

▪ Aparato bucofonatorio: las estructuras de la cara y cuello permiten 

llevar a cabo la expresión lingüística gracias a las directrices del área 

premotora. 

▪ Sistema de control visomanual: esta actividad simbólica implica 

amplios procesos perceptivo-motores y también cognitivos y requiere 

de la consolidación previa del lenguaje de forma adecuada, así como 

de la lateralización manual. 

Otro planteamiento respecto a la distribución neuroanatómica de los procesos 

lingüísticos propone que las funciones del lenguaje involucran seis sistemas 

cerebrales  (Redolar-Ripoll, 2007): 

• Sistema perisilviano anterior: interviene en la sintaxis del lenguaje, permitiendo 

la secuenciación de fonemas y de palabras y la producción y comprensión del 

lenguaje. Dentro de este sistema se ubica el área de Broca y regiones 

adyacentes, todas ellas del hemisferio izquierdo. 

• Sistema perisilviano posterior: implicado en vincular las secuencias visuales y 

auditivas del lenguaje con las representaciones mentales de las palabras. En 

el caso del lenguaje verbal, este sistema se encarga de transformar los 

aspectos conceptuales en palabras. Dentro de este sistema se encuentra el 

área de Wernicke y otras áreas contiguas del hemisferio izquierdo. 

• Sistema del fascículo arqueado: participa en la unión entre fonemas a través 

de la conexión bidireccional con el lóbulo parietal, frontal y temporal. 

• Sistema prefrontal medial: interviene en el inicio y continuación del habla 

mediante el área motora suplementaria y el giro cingulado anterior. 

• Sistema emocional: participa en la prosodia y en aspectos paralingüísticos del 

lenguaje a través de estructuras ubicadas en el hemisferio derecho. 



123 
 

• Sistema de asociación: resulta esencial para el procesamiento neuronal del 

lenguaje e involucra áreas de asociación temporales, parietales y frontales.  

La Figura 9 recoge las principales áreas cerebrales implicadas en las 

habilidades lingüísticas. 

Figura 9 

Áreas cerebrales principales en las habilidades lingüísticas 

 
Nota: Adaptado a partir de una imagen libre y de uso público extraída del banco de imágenes de la 
página web de Pixabay-GmbH (s.f.). Recuperado el 4 de octubre de 2022 de https://pixabay.com/es 

Dentro de las habilidades académicas nucleares también destacan las 

habilidades matemáticas, que parecen estar asociadas al desarrollo de las 

habilidades lingüísticas (Compton et al., 2012). 

6.2. Las habilidades matemáticas 

 Las habilidades matemáticas resultan esenciales para el desarrollo académico 

y para distintos ámbitos de la vida cotidiana como el empleo, el nivel socioeconómico 

o la salud  (Handel, 2016; Joensen y Nielsen, 2009; Jolles et al., 2016; Reyna et al., 

2009; Ritchie y Bates, 2013; Rodríguez et al., 2021). Estas habilidades permiten 

realizar cálculos o resolver problemas estableciendo relaciones entre distintas 

cantidades representadas mediante símbolos o números, lo que requiere de 

habilidades como el conocimiento básico del número, la medición, las fracciones, el 
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álgebra o la geometría (Peng et al., 2016). Son, pues, habilidades esenciales para el 

desarrollo e integración social de las personas, ya que permiten realizar diversas 

cuantificaciones y representaciones numéricas de la realidad, distinguiéndose dos 

componentes principales: la capacidad numérica básica (identificación de pequeñas 

cantidades de objetos y ordenamiento por tamaños) y la capacidad aritmética 

(conceptos y operaciones matemáticas) (Estévez-Pérez et al., 2008; Serra-Grabulosa 

et al., 2010).  

Las capacidades numéricas básicas aparecen en edades tempranas, incluso 

antes de iniciar con la formación escolar, debido a que, desde la perspectiva 

ontogenética, existe un núcleo genético que favorece el desarrollo del conteo y de la 

numerosidad (Estévez-Pérez et al., 2008; Ramírez-Benítez, 2014; Rosselli y Matute, 

2011). Según estos autores, estas capacidades constituyen la base de la capacidad 

aritmética, que requiere de un proceso de adquisición más complejo desarrollado 

mediante el aprendizaje escolar formal. De hecho, los recién nacidos ya muestran 

sensibilidad numérica aproximada, aunque limitada a una proporción de entre 2 y 3 

elementos (Coubart et al., 2014; Izard et al., 2009). Park (2018), por su parte, señala 

que, aunque la capacidad de percepción directa de magnitudes no numéricas no 

estaría presente durante la infancia, la numerosidad emerge a partir de los tres años, 

sugiriendo que las competencias matemáticas tempranas no dependen de 

mecanismos numéricos específicos. En un estudio reciente, Ramírez-Benítez et al. 

(2022) han demostrado el importante papel que desempeñan las capacidades 

numéricas básicas en el desarrollo de las futuras habilidades aritméticas. 

La adquisición de las habilidades matemáticas implica un complejo y jerárquico 

proceso de aprendizaje de habilidades generales y específicas para poder realizar 

representaciones y manipulaciones lógicas y abstractas entre distintas variables 

(Primi et al., 2010; Rodríguez et al., 2021). Según señalan Jordan et al. (2009), 

durante la etapa escolar, el desarrollo matemático requiere de una competencia 

numérica temprana caracterizada por la capacidad de conteo de secuencias 

numéricas y del reconocimiento y comparación de números. Además de estas 

habilidades precursoras, otros factores, como la habilidad espacial o lingüística, 

también inciden sobre el desarrollo de la habilidad matemática (Durand et al., 2005; 

LeFevre et al., 2010). Simmons y Singleton (2008) señalan que las habilidades 

lingüísticas actúan como precursoras de las habilidades numéricas que involucran el 
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sistema simbólico numérico y Kovas et al. (2005) indican que la habilidad matemática 

está mediada, principalmente, por genes asociados a la lectura y a la capacidad 

cognitiva general.  

Durante la etapa de Primaria, destaca el aprendizaje de las habilidades de 

cálculo y de la resolución de problemas matemáticos, que tienen una gran presencia 

en distintas situaciones de la vida cotidiana (Fuchs et al., 2008; Geary, 2011; Swanson 

et al., 2015). La habilidad de cálculo permite resolver problemas que ya están 

preparados para su resolución e implica la capacidad de recuento, la realización de 

combinaciones aritméticas y reagrupaciones, la recuperación de hechos numéricos y 

la capacidad de atender a los valores de posición (Fuchs et al., 2008; Peng et al., 

2016). La habilidad de resolver problemas matemáticos, a su vez, es una habilidad 

cognitiva más compleja que busca una solución para un objetivo desconocido sin 

respuesta inmediata (Gastañaduy et al., 2021) e involucra habilidades lingüísticas 

para poder comprender el problema y extraer la información relevante y realizar, a 

continuación, la representación aritmética correspondiente que permita obtener la 

respuesta numérica adecuada (Iglesias-Sarmiento et al., 2015; Peng et al., 2016).   

El desarrollo de las habilidades matemáticas implica la adquisición de tres 

códigos establecidos en el modelo cognitivo del triple código propuesto por Dehaene 

y Cohen (1995). Este modelo neurofuncional del procesamiento numérico, plantea 

tres códigos que permiten la manipulación de la información numérica, estando el 

primero asociado a la capacidad numérica básica y los dos restantes a la capacidad 

aritmética (Dehaene et al., 2003; Ramírez-Benítez, 2014; Salguero-Alcañiz y 

Alameda-Bailén, 2013; Serra-Grabulosa et al., 2010): 

• Código de representación analógica de cantidades: relacionado con la 

información semántica de la cantidad, a través de tareas como la comparación 

de magnitudes, cálculo aproximado y la estimación de cantidad. Los números 

son entendidos como una distribución encima de la línea numérica mental 

(analógica) y a través de las relaciones de tamaño y distancia. 

• Código verbal-auditivo: los números se representan mediante palabras como 

secuencias gramaticales estructuradas, permitiendo así ir adquiriendo los 

hechos numéricos. Su aparición va asociada al desarrollo del lenguaje. 
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• Código visual arábigo: representación arábiga de los números, favoreciendo su 

identificación visual, la secuencia numérica, la realización de operaciones con 

multidígitos y juicios de semejanza. Este código se adquiere durante la etapa 

escolar. 

La traducción de información de un código a otro se realiza a través de rutas 

cerebrales asemánticas, seleccionando uno u otro en función del tipo de proceso 

mental y numérico que sea necesario realizar (Serra-Grabulosa et al., 2010). 

Atendiendo al desarrollo evolutivo de la habilidad matemática, se diferencian dos 

etapas (Dehaene et al., 1998; Rosselli y Matute, 2011):  

• Sistema numérico preverbal: se trata de una capacidad innata que está 

presente desde el nacimiento y se basa en las magnitudes análogas, pudiendo 

así reconocer cantidades pequeñas de forma precisa mediante la subitización 

(conjunto de tres o cuatro elementos) y cantidades grandes de forma 

aproximada (conjuntos a partir de seis elementos). Los bebés reconocen la 

diferencia entre dos conjuntos de elementos siempre y cuando la diferencia 

entre ambos sea grande. Esta etapa se relaciona con el sentido numérico, el 

que implica la representación y manipulación mental de cantidades y constituye 

la base de capacidades numéricas más complejas que se desarrollan con el 

aprendizaje escolar (Serra-Grabulosa et al., 2010). 

• Sistema numérico verbal: en esta etapa el niño va desarrollando el código 

numérico en consonancia con la adquisición del lenguaje. En la etapa 

preescolar, los niños comienzan a relacionar los números arábigos con la 

numerosidad y a contar en secuencia, lo que favorece el aprendizaje de 

números más grandes y su correspondiente representación en la línea 

numérica mental. Esta línea mental se va transformando con el aprendizaje 

matemático escolar, alcanzando, durante los últimos cursos de la etapa de 

Primaria, una representación similar a la de la edad adulta (von Aster y Shalev, 

2007).  

Junto con ello, se ha propuesto un modelo de desarrollo cognitivo de la 

representación numérica que cuenta con cuatro etapas organizadas de forma 

jerárquica y consecutiva (von Aster y Shalev, 2007): 
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• 1ª etapa (primeros años): representación cognitiva de cantidades concretas, 

siendo el sistema central de la magnitud y la cardinalidad. Las habilidades que 

emergen en esta etapa son la subitización, aproximación y la comparación. 

• 2ª etapa (preescolar): caracterizada por la representación del sistema numérico 

verbal, es decir, las palabras asociadas a los números. En esta etapa se 

desarrolla la habilidad del conteo verbal, las estrategias de conteo y la 

recuperación de los hechos numéricos. 

• 3ª etapa (escolar): representación cognitiva mediante los números arábigos, es 

decir, los dígitos, que permite el desarrollo de habilidades de cálculo escrito. 

• 4ª etapa (escolar): en esta última etapa aparece la representación de la línea 

mental numérica, la ordinalidad y su imagen espacial mental, que da lugar al 

desarrollo del pensamiento aritmético. 

Los autores de este modelo de desarrollo (von Aster y Shalev, 2007) 

consideran que la representación cardinal de las magnitudes de la primera etapa 

constituye la base esencial de la comprensión del número, que permite, en etapas 

posteriores, asociar la cantidad percibida con su representación verbal o arábiga. 

Junto con ello, añaden que las siguientes dos etapas (representación lingüística y 

arábiga) resultan esenciales para desarrollar la posterior representación ordinal en la 

línea mental numérica. Estos autores afirman que una adquisición inadecuada de la 

primera etapa (generada por vulnerabilidades genéticas), implica dificultades en el 

desarrollo de las siguientes, ya que, por ejemplo, el niño podrá aprender el nombre 

verbal y fonológico de los números de forma memorística, pero careciendo de la 

asociación correspondiente con el significado de la magnitud numérica.  

Todas estas habilidades matemáticas implican la intervención de diversas 

estructuras y funciones cerebrales, destacando, principalmente, la participación de los 

lóbulos parietales y frontales como regiones centrales del procesamiento numérico 

(Arsalidou et al., 2018; Serra-Grabulosa et al., 2010). 
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6.2.1. Bases neuroanatómicas de los procesos numéricos 

La cognición matemática implica complejos procesos sustentados en una 

funcionalidad coordinada entre múltiples áreas y funciones cerebrales (Menon, 2016). 

La activación cerebral parece variar en función de la habilidad matemática específica 

ejecutada, de la competencia y edad del sujeto, de la modalidad en la que se presente 

la información (analógica, auditiva o visual) y en función de la estrategia utilizada 

(Fuchs et al., 2006; Gullick et al., 2011; Jolles et al., 2016; Kaufmann et al., 2011; 

Menon, 2016; Peng et al., 2016; Salguero-Alcañiz y Alameda-Bailén, 2013). Por lo 

que, las habilidades matemáticas involucran diversas estructuras cerebrales 

distribuidas por diferentes regiones corticales y subcorticales (Ashkenazi et al., 2013; 

Serra-Grabulosa et al., 2010). Tal y como señalan diversos estudios, el procesamiento 

de magnitudes y de estímulos numéricos presenta un perfil cognitivo caracterizado 

por unos sustratos neuroanatómicos específicos (Ardila y Rosselli, 2002; Dehaene, 

2003; Roitman et al., 2012): el segmento horizontal del surco intraparietal bilateral 

(contemplado como el núcleo central de la realización de tareas numéricas), el giro 

angular izquierdo (involucrado en la manipulación verbal numérica gracias a sus 

conexiones con diversas regiones perisilvianas) y el sistema bilateral parietal posterior 

y prefrontal (implicado en la orientación atencional ante la representación mental de 

cantidades). En este sentido, Portellano (2010) señala el lóbulo parietal como la región 

más importante en la realización de operaciones numéricas, destacando el papel del 

área supramarginal y del giro angular (áreas 39 y 40 de Brodmann), ambos ubicados 

en el hemisferio izquierdo. Arsalidou et al. (2018), por su parte, concluyeron que en 

las habilidades matemáticas además de regiones parietales (lóbulo parietal inferior y 

el precúneo) y frontales (giro frontal superior y medial) también participan el giro 

cingulado, el claustrum y la ínsula, destacando esta última para mantener la 

motivación y la atención durante el procesamiento numérico complejo.  

Acorde con dichos estudios, algunos autores proponen la intervención de las 

siguientes regiones neuronatómicas asociadas a la realización de diversos procesos 

numéricos (Arsalidou y Taylor, 2011; Bugden y Ansari, 2014; Cantlon et al., 2006; 

Feigenson et al., 2004; Fias et al., 2007; Fias et al., 2003; Gruber et al., 2001; Menon 

et al., 2000; Müller y Knight, 2006; Portellano, 2010; Rosenberg-Lee et al., 2011; 

Serra-Grabulosa et al., 2010):  
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• Lóbulo parietal:  

o Surco intraparietal bilateral: interviene en la estimación de resultados 

aproximados, la comparación y procesamiento abstracto de magnitudes 

simbólicas y no simbólicas, la percepción de la numerosidad, la 

representación de series ordinales no numerales y en la representación 

interna de las cantidades. 

o Giro angular (principalmente el izquierdo): participa en el procesamiento 

verbal de los números y del cálculo, presentando una mayor activación en 

el cálculo exacto (hechos numéricos). Ante tareas aritméticas complejas, 

funciona en interdependencia con el surco intraparietal bilateral. 

o Sistema parietal posterior superior: participa en los procesos atencionales 

y actividades visoespaciales. 

• Lóbulo frontal: 

o Corteza prefrontal lateral, ventral e inferior izquierda: intervienen en el 

cálculo y problemas complejos y en el procesamiento aritmético en 

procesos como la ordenación temporal, la planificación, la comprobación y 

en aquellos que requieren mantener provisionalmente los resultados en la 

memoria de trabajo. 

o Corteza cingulada: interviene en los procesos atencionales, monitorización 

o de memoria de trabajo durante tareas de cálculo. 

• Lóbulo occipital: participa en el procesamiento visual de la imagen del número. 

• Lóbulo temporal: interviene en la memorización de tareas de cálculo y en la 

resolución de problemas. La comprensión numérica estaría asociada con las 

áreas perisilvianas más posteriores y la expresión de los números, por su parte, 

lo estaría con regiones más anteriores. 

o El giro fusiforme izquierdo: interviene en diversas tareas numéricas y en el 

reconocimiento de los números arábigos. También tiene un papel esencial 

en el procesamiento de la estructura ortográfica. 

• Cerebelo: participa en la recuperación de los hechos numéricos ya 

automatizados. 
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• Ganglios basales: intervienen en cálculos aritméticos complejos. 

Diversos autores destacan la participación de áreas parietales bilaterales 

asociadas al surco intraparietal en el procesamiento simbólico numérico básico, la 

rotación numérica mental y la aritmética (Hawes et al., 2019). Atendiendo al modelo 

cognitivo de los tres códigos de Dehaene y Cohen (1995), se ha establecido la 

activación de diversas regiones cerebrales en función del código utilizado (Ramírez-

Benítez, 2014; Salguero-Alcañiz y Alameda-Bailén, 2013; Serra-Grabulosa et al., 

2010):  

• Primer código (representación analógica de cantidades): asociado a la 

intervención del segmento horizontal del surco intraparietal bilateral, que es 

necesario en todo proceso matemático y que cuenta con una gran dependencia 

de componentes genéticos. 

• Segundo código (verbal-auditivo): implica la activación de áreas perisilvianas 

del hemisferio izquierdo. 

• Tercer código (visual-arábigo): vinculado con el giro fusiforme bilateral y la 

región occipito-temporal ventral inferior bilateral.  

Respecto a las etapas de desarrollo de la cognición numérica planteadas por 

von Aster y Shalev (2007), también se distingue una participación diferencial de 

diversas estructuras cerebrales en función de la etapa: la primera etapa (cardinalidad 

y cantidades concretas) estaría asociada con la activación del lóbulo parietal bilateral; 

la segunda etapa (sistema numérico verbal) se relaciona con la corteza prefrontal 

izquierda; la tercer etapa (representación arábiga) se vincula con la actividad del 

lóbulo occipital bilateral; y, por último, la cuarta etapa (pensamiento aritmético) estaría 

relacionada de nuevo con una mayor actividad en el lóbulo parietal bilateral.  

Los procesos numéricos, además de las estructuras neuronales de dominio 

específico, también involucran procesos de dominio más general como la atención o 

la memoria de trabajo (Ashkenazi et al., 2013). En este sentido, se ha observado que 

la memoria de trabajo visoespacial desempeña un rol central en las habilidades 

matemáticas (Metcalfe et al., 2013). Esto refleja que las habilidades matemáticas 

requieren de la intervención de diversos sistemas cognitivos involucrados en las 
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funciones de control ejecutivo, implicando la activación de regiones de la corteza 

prefrontal como el giro frontal medial bilateral (necesario para manipular la información 

en la memoria de trabajo en tareas de cálculo), el giro frontal inferior bilateral 

(involucrado en el mantenimiento y recuperación de la información) y la corteza 

cingulada anterior bilateral (partícipe en la monitorización del conflicto y el error) (De 

Smedt y Boets, 2010; Kerns et al., 2004; Menon et al., 2000; Zago et al., 2008). En 

este sentido, diversos estudios señalan que las funciones ejecutivas actúan como 

soporte del desarrollo de las habilidades matemáticas desde la etapa de Infantil, 

destacando la memoria de trabajo seguida de la inhibición y la flexibilidad cognitiva 

(Morgan et al., 2019; Simanowski y Krajewski, 2019; ten Braak et al., 2022; Träff et 

al., 2020). Según Fuhs et al. (2016), un mejor funcionamiento ejecutivo durante la 

etapa de Infantil favorece una identificación más rápida y precisa de los conjuntos 

numéricos, por lo que, en consecuencia, promueve un mejor rendimiento en 

matemáticas en la etapa de Primaria. Sin embargo, Chan y Scalise (2022) señalan 

que las habilidades numéricas tempranas son las que median en la relación entre las 

funciones ejecutivas y el rendimiento en matemáticas.  

Las tareas de recuperación de información aritmética previamente ensayadas 

implican regiones de la corteza temporoparietal izquierda asociadas a funciones del 

lenguaje tales como el giro supramarginal, el giro angular o la región temporal 

posterior (Rosenberg-Lee et al., 2011). De forma similar, distintos estudios destacan 

el papel del hipocampo para la codificación, consolidación y evocación de los hechos 

matemáticos (Qin et al., 2014; Rosenberg-Lee et al., 2018; Supekar et al., 2013), 

añadiendo que su participación en las habilidades matemáticas va aumentando con 

la edad y con la experiencia educativa (Mathieu et al., 2018). Compton et al. (2012) 

también afirman que en la adquisición de las habilidades matemáticas la memoria de 

trabajo y el lenguaje desempeñan un importante papel y, de hecho, se han observado 

solapamientos en las áreas cerebrales involucradas en el procesamiento aritmético y 

fonológico (Pollack y Ashby, 2018). Sin embargo, algunos autores puntualizan que, a 

pesar de existir solapamientos, el procesamiento del lenguaje y el matemático 

presentan redes neuronales distintas, donde el procesamiento de principios 

aritméticos verbalizados implica una mayor activación de la red temporoparietal 

(involucrada también en el procesamiento del lenguaje) y la red frontoparietal 

izquierda, mientras que el cálculo involucra una mayor activación de una conectividad 
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parietooccipital (Liu et al., 2017). Spencer et al. (2022), por su parte, concluyeron que 

los procesos cognitivos numéricos favorecen la asociación entre el símbolo y el 

concepto, a la vez que predicen el futuro rendimiento escolar tanto en habilidades 

matemáticas como lingüísticas.  

La actividad funcional de estas regiones va modulándose con la edad, la 

experiencia y el aprendizaje, generando así una disminución de dependencia de 

regiones prefrontales para pasar paulatinamente a una mayor activación de diversas 

estructuras de la corteza parietal posterior y del surco intraparietal bilateral (Cantlon 

et al., 2006). Así pues, los niños presentan una mayor interconexión entre regiones 

frontales, parietales y temporales durante la realización de tareas matemáticas, lo que 

va modulándose con los cambios estratégicos y competenciales (Peters y Smedt, 

2018). Junto con ello, se ha observado que los niños de entre seis y siete años utilizan 

redes neuronales similares a las del adulto ante tareas numéricas, tales como la red 

occipito-temporal y parietal, pero además presentan una mayor activación de la 

corteza frontal inferior en comparación con los adultos (Cantlon et al., 2009). En este 

sentido, el surco intraparietal izquierdo es una de las regiones más afectadas por los 

cambios inducidos por la edad y la experiencia (Sommerauer et al., 2020) y, según 

Vogel et al. (2015), esta región presenta una especialización evolutiva para la 

representación numérica simbólica, aumentando su actividad con la edad cronológica, 

lo que aporta una mayor fluidez y precisión en el procesamiento y en la representación 

numérica.  

En esa misma línea, se han observado diferencias en regiones cerebrales 

involucradas en tareas matemáticas y en la conectividad neuronal entre niños de 2º y 

3º de Primaria (entre siete y nueve años) (Rosenberg-Lee et al., 2011). Los autores 

observaron que los niños de tercer curso mostraban una mayor activación del lóbulo 

parietal superior derecho, el surco intraparietal derecho, el giro angular derecho, el 

giro lingual bilateral, la corteza occipital lateral derecha, el giro parahipocampal 

derecho y la corteza prefrontal dorsal lateral izquierda. Junto con ello, también 

evidenciaron una menor activación en la corteza prefrontal ventral medial y un 

aumento en la conectividad funcional entre la corteza prefrontal dorsal lateral izquierda 

y el lóbulo parietal superior y el giro angular. A partir de dichos hallazgos 

neuroanatómicos y neurofuncionales, los autores destacaron el intervalo entre los 

siete y nueve años como un periodo clave para el desarrollo de habilidades 
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matemáticas. Todo ello refleja que la experiencia a largo plazo promueve cambios 

cerebrales que permiten la automatización de procesos asociados a las magnitudes 

numéricas y a la resolución de problemas aritméticos (Cantlon et al., 2009). La Figura 

10 recoge las principales áreas cerebrales implicadas en las habilidades matemáticas. 

Figura 10 

Áreas cerebrales principales en las habilidades matemáticas 

Nota: Adaptado a partir de una imagen libre y de uso público extraída del banco de imágenes de la 
página web de Pixabay-GmbH (s.f.). Recuperado el 4 de octubre de 2022 de https://pixabay.com/es  

Así pues, el rendimiento escolar se presenta como un complejo constructo 

multifactorial en el que, además de destacar las habilidades académicas nucleares 

(lingüísticas y matemáticas) y las habilidades cognitivas (Peng y Kievit, 2020) también 

inciden habilidades no cognitivas como los hábitos y técnicas de estudio (Çalişkan y 

Sünbül, 2011). 
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CAPÍTULO 7. Los hábitos y técnicas de estudio 

7.1. Aproximación conceptual a los hábitos y técnicas de estudio 

El estudio es un proceso subjetivo e individual que facilita la adquisición del 

conocimiento y es responsabilidad única del estudiante (Venet y Carbo, 2017). En 

este sentido, los hábitos y técnicas de estudio son un conjunto de procedimientos de 

aprendizaje que el alumno debe aplicar de forma sistemática para lograr una mayor 

autonomía en el aprendizaje y promover, a su vez, que este sea más eficiente y 

significativo (Álvarez y Fernández, 2015; Ayodele y Adebiyi, 2013). Las metas 

académicas (metas intrínsecas de aprendizaje y metas extrínsecas de rendimiento) 

requieren del desarrollo de estas habilidades específicas que promueven la puesta en 

marcha y la selección eficaz de procesos de adquisición, procesamiento, recuperación 

o transferencia de la información (Barca-Lozano et al., 2012).  

Se trata de un importante constructo dentro del ámbito de la educación, pero el 

uso de distintos términos para referirse a procesos similares ha generado confusión y 

fragmentación en la literatura (Beltrán-Llera, 2003a; Credé y Kuncel, 2008). Esta 

ausencia de acuerdo respecto a la dimensionalidad y estructura de los hábitos y 

técnicas de estudio se debe, en gran parte, a los diferentes sistemas de 

operativización desarrollados, generando así la propuesta de distintos constructos 

(Credé y Kuncel, 2008). Estos autores añaden que, a pesar de la fragmentación, la 

mayoría de las investigaciones en este ámbito han abordado tres áreas principales: 

los propósitos de los hábitos y técnicas de estudio, la conciencia metacognitiva del 

estudiante y la profundidad de procesamiento de la información al estudiar. Según 

Monereo et al. (1999), a menudo se utilizan distintos términos (capacidades, 

habilidades, estrategias o procedimientos) de manera confusa o indistinta, pero estos 

autores subrayan que se trata de conceptos independientes, aunque relacionados: 

• Capacidad: disposición inherente y potencial que se expresa a través de las 

experiencias del individuo, dando lugar al desarrollo de las habilidades. 

• Habilidad: capacidad expresada en conductas que se desarrollan mediante la 

práctica de distintos procedimientos. 
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• Procedimiento: distintas maneras de actuar para poder alcanzar una meta, 

distinguiéndose los procedimientos disciplinares (un área en concreto) o 

interdisciplinares (aplicables en diversas áreas) y los procedimientos 

algorítmicos (acciones con sucesión prefijada que derivan en la correcta 

solución) y heurísticos (acciones variables que no garantizan la correcta 

solución). 

• Técnica: al igual que los procedimientos algorítmicos, suponen una secuencia 

ordenada de actividades con una finalidad conocida, concreta y precisa y 

pueden aplicarse de forma consciente o automática. 

• Método: sucesión de acciones ordenadas, como procedimientos y técnicas, 

que se realizan para promover el aprendizaje.  

• Estrategia: procesos intencionales basados en una toma de decisiones 

reflexiva y consciente que persiguen la consecución de objetivos asociados al 

aprendizaje, por lo que las técnicas estarían supeditadas a la puesta en marcha 

de las estrategias. 

Existen, pues, diferencias conceptuales respecto a si un procedimiento es una 

estrategia, una técnica o una táctica, poniendo de relieve la ausencia de acuerdo 

unánime entre distintos autores (Espinoza-Ortiz, 2015). En este sentido, varios 

autores diferencian tres categorías interrelacionadas (proceso de aprendizaje, 

estrategia de aprendizaje y técnica de aprendizaje), ya que el proceso de aprendizaje 

(proceso mental y no visible) requiere de alguna estrategia de aprendizaje 

(herramientas del pensamiento) y el desarrollo de esta última, y, a su vez, implica la 

aplicación de alguna técnica (proceso visible y manipulable) (Beltrán-Llera, 2003a; 

Espinoza-Ortiz, 2015). De modo que las estrategias de aprendizaje son actividades 

mentales, propositivas y conscientes que integran distintas técnicas y que promueven 

la transformación de la información en conocimiento, por lo que se sitúan entre los 

procesos de aprendizaje y las técnicas, seleccionando la técnica más adecuada en 

función del objetivo a alcanzar (Espinoza-Ortiz, 2015; Ortiz et al., 2007). Así mismo, 

las estrategias de aprendizaje se manifiestan en distintas etapas del procesamiento 

de la información, variando también las técnicas a utilizar en función de cada etapa: 

la etapa de adquisición (explorar, repetir y fragmentar); la etapa de codificación 

(elaborar y organizar); la etapa de recuperación (recuperar de la memoria y generar 
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respuestas); y la etapa de soporte (aspectos afectivos, motivaciones y 

metacognitivos) (Camarero et al., 2000). De este modo, cada fase o estrategia 

requiere de la implementación de distintas técnicas de estudio, lo que permite la 

evaluación de las estrategias de aprendizaje subyacentes llevadas a cabo (Espinoza-

Ortiz, 2015).  

Las técnicas de estudio involucran una serie de procedimientos prácticos, 

estratégicos y metacognitivos que se implementan en el proceso de aprendizaje 

(Venet y Carbo, 2017), por lo que requieren de la capacidad de gestionar 

adecuadamente el tiempo y los recursos necesarios para el estudio, a fin de cumplir 

con las exigencias de las actividades académicas (Credé y Kuncel, 2008). Al ser 

manipulables y operativas, las técnicas ayudan a visibilizar y medir las estrategias 

utilizadas en el aprendizaje: una estrategia de selección de información se puede 

llevar a cabo mediante la técnica del subrayado, la estrategia de organización se 

puede implementar realizando un esquema y la estrategia de elaboración se puede 

aplicar a través de la interrogación (Beltrán-Llera, 2003a; Espinoza-Ortiz, 2015). 

Además, las técnicas de estudio pueden ser procedimientos interdisciplinares no 

dependientes del contenido específico, pudiéndose aplicar con contenidos e 

información muy variada (Monereo, 2000). Junto con ello, este autor destaca la 

importancia de hacer explícitas las técnicas utilizadas y confrontarlas con otros 

procedimientos, a fin de evitar perpetuarse en posibles formas de aprendizaje 

erróneas y de eficacia ilusoria. El empleo adecuado de un conjunto de técnicas de 

estudio favorece el uso de distintos procesos como la atención, la memoria o la 

concentración, promoviendo, a su vez, la puesta en marcha de otros procesos 

imprescindibles para el aprendizaje como la percepción, la observación, la 

interpretación, el análisis, la elaboración, la organización, la comparación, la 

expresión, la retención, el sintetizado, la deducción, la generalización y la evaluación 

(Enríquez-Villota et al., 2015). 

Debido a su relación inherente, dentro de las estrategias de procesamiento y 

uso de la información, Morales y Alfonso (2006) incluyen las siguientes técnicas de 

estudio: 

• Estrategias de codificación: organizar, reestructurar y elaborar la información 

mediante técnicas como el epigrafiado, el resumen, el subrayado, la 

esquematización, los cuadros sinópticos o los mapas conceptuales 
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• Estrategias de almacenamiento y repetición: retención de la información en la 

memoria a través de técnicas como la repetición, la copia o los recursos 

mnemotécnicos. 

• Estrategias de personalización: reelaborar la información mediante técnicas de 

pensamiento crítico o realizando propuestas creativas personalizadas. 

• Estrategias de recuperación y comunicación: a través de técnicas como las 

autopreguntas, simular exámenes, realizar síntesis o ejercicios de aplicación.  

• Estrategias metacognitivas: conocer, controlar y evaluar todos los procesos 

mediante la autorreflexión y autoconocimiento, la planificación, la valoración y 

verificación, el autorrefuerzo y la reconducción del proceso.  

Por otro lado, se distinguen las siguientes técnicas de estudio por su 

trascendencia en los distintos procesos de aprendizaje (Venet y Carbo, 2017): 

• Técnica de repaso: técnicas que siempre están presentes y que resultan clave 

en el aprendizaje, ya que realizándose de forma constante favorecen el 

recuerdo. 

• Técnica de memorización: relectura y reescritura de los materiales de estudio. 

• Técnica de flash cards: en cada tarjeta se escribe un resumen corto pudiendo 

utilizarlas para repaso o para autoevaluación. 

• Técnica de sumarización: consiste en condensar gran cantidad de información 

en un sumario que relaciona distintas ideas clave (por ejemplo, el mapa 

mental). 

• Técnica de imágenes visuales: utiliza técnicas visuales que favorecen la 

codificación y retención de la información (por ejemplo, los diagramas). 

• Técnica mnemotécnica: listar la información de manera que forme alguna 

palabra o frase.  

• Técnicas de descripción: integran las técnicas más complementarias como 

tomar apuntes, el subrayado o el resumen. 
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De forma similar, Gettinger y Seibert (2002) proponen una clasificación en la 

que agrupan las técnicas de estudio en cuatro grupos: las técnicas basadas en la 

repetición, las técnicas de procedimiento, las técnicas cognitivas y las técnicas 

metacognitivas. Según Enríquez-Villota et al. (2015), las técnicas de estudio más 

empleadas son el subrayado (destacar lo más relevante del texto), las notas al margen 

(sintetizar párrafos resaltando las palabras clave junto al texto), la síntesis 

(interpretación propia del texto), el resumen (anotar las ideas más relevantes del 

texto), el esquema (combinación de palabras y signos), el fichaje (recolección de la 

información), el mapa conceptual (diagrama jerárquico para organizar un tema 

conceptualmente), el mapa mental (organización de las interrelaciones entre distintas 

ideas) y el mentefacto conceptual (diagrama que organiza las palabras por categorías 

empezando con la idea principal en el centro). Por otro lado, Fazal et al. (2012) 

señalan que las técnicas del manejo del tiempo, de lectura y de la toma de apuntes 

se asocian con mejores calificaciones de los estudiantes y según Farrand et al. (2002), 

las técnicas que incorporan imágenes, colores y una distribución visoespacial de la 

información favorecen una mejor memorización y recuerdo de la información. De 

forma similar, otros autores añaden que unas buenas técnicas de estudio como el 

subrayado, el resumen, la planificación o la esquematización resultan indispensables 

en el proceso de estudio, lo que implica un esfuerzo y dedicación por parte del 

estudiante, así como de la consideración de la influencia del contexto (Gutiérrez-

Alvarado et al., 2019). 

El hábito, por su parte, es una cualidad adquirida que implica la predisposición 

para reproducir ciertos actos ante situaciones similares (Enríquez-Villota et al., 2015). 

Por lo que, los hábitos de estudio son un conjunto de rutinas que el estudiante lleva a 

cabo durante un periodo regular de estudio (Ozsoy et al., 2009) y que permiten el 

desarrollo de conocimientos y de capacidades perceptivas del estudiante (Rabia et 

al., 2017). Según Kumar (2015), los hábitos de estudio son prácticas regulares que el 

estudiante pone en marcha durante el proceso de aprendizaje para obtener la 

información. De hecho, implican el entrenamiento de la aplicación de distintas técnicas 

de estudio, por lo que comprenden una importante aportación a los procesos de 

aprendizaje y al rendimiento escolar de los estudiantes, favoreciendo, a su vez, la 

capacidad de adaptabilidad ante esta sociedad cambiante (Mamani y Valle, 2018). De 

forma similar, Zárate-Depraect et al. (2018) definen los hábitos de estudio como una 
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conducta académica frecuente que se lleva a cabo para poder aprender y ser 

competente, implicando distintos métodos y técnicas de estudio y la organización 

espaciotemporal a través de un indispensable esmero y disciplina. En este sentido, la 

motivación y voluntad resultan esenciales para desarrollar el hábito de estudio por 

iniciativa propia del estudiante, sin tener que depender de órdenes externas 

(Enríquez-Villota et al., 2015).  

De forma similar, Credé y Kuncel (2008) definen los hábitos de estudio como 

rutinas regulares que involucran cierta frecuencia en las sesiones de estudio, la 

autoevaluación, el repaso y ensayo de lo aprendido y que se llevan a cabo en un 

entorno adecuado para el estudio. Además, múltiples factores y diferencias 

individuales inciden en la formación de unos buenos hábitos de estudio y en la actitud 

del estudiante, tales como el empleo eficaz del tiempo, el tomar apuntes, la formación 

en hábitos de estudio, el ambiente que rodea al acto de estudiar, la lectoescritura, así 

como aspectos familiares o asociados a la docencia (Ozsoy et al., 2009). El desarrollo 

de unos buenos hábitos de estudio se ha relacionado con una mejor realización de 

exámenes, una mayor participación de los estudiantes en clase, mayores niveles de 

esfuerzo y concentración y con una mejor gestión del tiempo (Fouché, 2017). De 

hecho, Zárate-Depraect et al. (2018) afirman que un hábito de estudio positivo 

promueve una conducta eficaz y favorece la formación de alumnos comprometidos y 

autorregulados, que, a su vez, promueve el logro académico. 

Entre los numerosos beneficios que aporta el adoptar unos buenos hábitos de 

estudio se encuentran una mayor capacidad de aprendizaje por unidad de tiempo, 

una reducción de tiempo en la realización de tareas, una mejor distribución del tiempo 

entre diversas tareas, el poder disfrutar de momentos de descanso establecidos, una 

disminución de las repeticiones hasta llegar a la asimilación, una reducción de los 

niveles de ansiedad y estrés, evitar la acumulación de trabajo y el poder disfrutar de 

otros quehaceres de interés (Enríquez-Villota et al., 2015). Junto con ello, estos 

autores destacan que la adquisición de buenos hábitos de estudio también repercute 

positivamente sobre factores psicológicos (mayor satisfacción, seguridad y confianza 

que facilitan una mayor disciplina) y orgánicos (menor fatiga, aumento de 

productividad) del estudiante. Gutiérrez-García (2020) añaden que la implementación 

de unos buenos hábitos de estudio repercute sobre la metacognición de los 
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estudiantes, lo que, en consecuencia, mejora la capacidad organizativa, de 

planificación y la asimilación de los aprendizajes escolares.  

7.2. Factores relevantes para la adquisición de unos buenos hábitos 

y técnicas de estudio 

Los métodos de estudio resultan indispensables para hacer más eficaz el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, a través de la formación de hábitos y técnicas de 

estudio, integrando un conjunto de acciones lógicamente ordenadas que buscan 

conducir al estudiante hacia determinado objetivo de aprendizaje (Gutiérrez-Alvarado 

et al., 2019). Por tanto, pretenden hacer del estudio una actividad eficiente (López-

Mejías et al., 2013), dotando al estudiante de habilidades, estrategias y técnicas de 

estudio que le permitan alcanzar la autonomía en el aprendizaje de forma sistemática 

y flexible (Álvarez y Fernández, 2015). Estos autores defienden un modelo integrado 

y cognitivista, por ser el que mejor guía al estudiante en el desarrollo consciente de 

su propio aprendizaje e incorporando en el proceso distintas estrategias: 

• Estrategias cognitivas: son las estrategias primarias por estar orientadas al 

procesamiento y manejo de la información. 

• Estrategias de apoyo: incluye aquellos aspectos de planificación y de las 

condiciones ambientales y personales que inciden sobre el autocontrol y 

concentración. 

• Estrategias de motivación: incorpora factores asociados a la autoestima, 

autoconcepto y valores relacionados con el estudio y aprendizaje. 

• Estrategias institucionales: hacen referencia a la incidencia del contexto 

educativo mediante las programaciones, materiales o metodologías. 

Del mismo modo, estos autores consideran que cualquier método de estudio 

debería atender las siguientes dimensiones por ser determinantes en el proceso de 

aprendizaje del estudiante (Álvarez y Fernández, 2015):  

• Dimensión personal: motivación por el aprendizaje y estudio, valores, 

autoconcepto y autoestima. 
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• Dimensión conductual: planificación y organización temporal, condiciones 

ambientales y personales influyentes, aspectos atencionales y de 

concentración. 

• Dimensión cognitiva: procesos de lectura, memorísticos, de recuperación o de 

transformación de la información. 

• Dimensión contextual: influencia del ámbito educativo, familiar y social. 

Según Monereo et al. (1999), el aprendizaje requiere del uso de estrategias 

para decidir y lograr el objetivo, lo que implica un sistema de regulación formado por 

distintas fases que habría que contemplar dentro de cualquier método de estudio:  

• Fase de reflexión consciente: diálogo con uno mismo, planteamiento y reflexión 

sobre las posibles elecciones. 

• Fase de planificación: establecer las acciones necesarias a llevar a cabo ante 

dicha situación de aprendizaje. 

• Fase de realización: se implementan las acciones seleccionadas, realizando 

una supervisión constante que permiten reconducir el proceso. 

• Fase de evaluación: analizar las distintas acciones realizadas y corregir los 

errores detectados. 

Distintos autores destacan la importancia de trabajar los hábitos y técnicas de 

estudio diariamente, a través de cursos que insistan sobre la importancia del 

descanso, la gestión eficaz del tiempo de estudio, la autoverificación de la 

consecución de las tareas y sobre la adecuada planificación y cumplimiento de los 

objetivos escolares (Zárate-Depraect et al., 2018). Estos autores consideran que la 

implementación de estos cursos debe favorecer la autorreflexión del estudiante y la 

conversión de la conducta en un hábito, abordando temas como las técnicas de 

estudio (subrayado, elaboración de ensayos o resúmenes, extracción de ideas 

principales, parafraseado o el uso de organizadores gráficos), la autorregulación, el 

autoconcepto, la autoestima, el liderazgo transformacional o el aprendizaje 

autodirigido. De forma similar, López-Mejías et al. (2013) sostienen la importancia de 

promover la reflexión y autonomía en la búsqueda, manipulación y aplicación del 

conocimiento por parte del estudiante, a través de la implementación de 
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procedimientos, métodos y estrategias que formen parte de su formación integral. 

Junto con ello, los autores destacan el papel crucial que desempeña un enfoque activo 

y dinámico de la memoria que, más allá de la mera reproducción, facilite el 

procesamiento activo y comprensión de la información, para lo que resulta 

fundamental el análisis de los factores que favorecen un mejor funcionamiento de 

esta.  

Otros aspectos destacables para el desarrollo de unos buenos hábitos y 

técnicas de estudio son los factores ambientales, ya que favorecen la concentración 

y el aprovechamiento del tiempo contando con todo lo necesario para el estudio y 

evitando elementos que inciten a la distracción  (Enríquez-Villota et al., 2015; 

Gutiérrez-Alvarado et al., 2019). En este sentido, Enríquez-Villota et al. (2015) indican 

la importancia de atender los siguientes aspectos: 

• Ambiente o espacio: el lugar de estudio debe ser tranquilo, sin ruidos o 

distracciones y familiar para aportar seguridad al estudiante.  

• Aislamiento: tiene que ser un lugar alejado de estímulos y distractores como el 

móvil, televisor y ordenador. 

• Mobiliario: el lugar de estudio tiene que contar con una mesa amplia y una silla 

confortable y a una altura proporcional a la mesa. También es recomendable 

tener una estantería bien ordenada, un reloj y un tablón con todas las acciones 

actualizadas. 

• Temperatura: es recomendable mantener el lugar de estudio a una temperatura 

entre 20-22º C, porque lo extremos influyen de forma negativa sobre el 

rendimiento. 

• Ventilación: es importante que el lugar de estudio se pueda ventilar de forma 

frecuente para favorecer la eficacia mental. 

• Iluminación: es preferible utilizar la luz natural y en el caso de que sea artificial, 

es recomendable que sea indirecta (que no incida directamente sobre el papel 

para no generar excesivos contrastes). 

• Postura: es importante mantener el tronco recto, la espalda apoyada en la silla, 

mantener los apuntes a 30 cm y si están inclinados, mejor.  
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• Planificación: es esencial realizar una previa planificación realista, flexible y 

sencilla contemplando las materias a estudiar, el tiempo del que se dispone, 

los descansos correspondientes (por cada hora de estudio, cinco minutos de 

descanso) y el espacio necesario. 

La adquisición de todos estos procedimientos moviliza distintos factores 

personales de los estudiantes, permitiéndoles así el desarrollo de una actitud más 

comprometida y una mayor autonomía en la construcción del conocimiento, debido a 

la significatividad para uno mismo y para la sociedad en general (López-Mejías et al., 

2013). 

7.3. Beneficios de los hábitos y técnicas de estudio en el ámbito 

educativo  

Los hábitos y técnicas de estudio se presentan como un conjunto de 

actividades con incidencia positiva sobre el aprendizaje y el rendimiento escolar de 

los estudiantes (Andrade-Valles et al., 2018; Barca-Lozano et al., 2012; Bickerdike et 

al., 2016; Capdevila Seder y Bellmunt Villalonga, 2016; Cruz y Quiñones, 2011; 

García, 2019; Mendieta Toledo et al., 2015; Quílez-Robres et al., 2021), ya que 

ayudan a construir el conocimiento y determinan el despliegue del potencial intelectual 

del estudiante (Beltrán-Llera, 2003b; Espinoza-Ortiz, 2015). Así pues, el rendimiento 

escolar se vincula con un conocimiento e implementación eficiente de las distintas 

habilidades de estudio (Gettinger y Seibert, 2002). Kumar (2015) resalta las 

habilidades de estudio como la actitud hacia el estudio, las estrategias al realizar 

trabajos, las habilidades para realizar exámenes y la adecuada gestión del tiempo y 

añade que, a pesar de que la mayoría de estas habilidades de estudio se desarrollan 

en el ámbito escolar, muchos de los aspectos que rodean y apoyan dicho desarrollo 

se pueden abordar desde el hogar. Según Evans y Julius (2015), la relación existente 

entre las habilidades de estudio y el rendimiento escolar determina, en gran medida, 

la configuración del devenir de cada estudiante. 

Este constructo constituye la tendencia del estudiante para aprender de 

manera sistemática y eficiente (Kausar y Rana, 2011), favoreciendo la retención de 

los conceptos a largo plazo, un aprovechamiento más efectivo y productivo del tiempo 
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y un mejor autoconcepto y confianza en sus propias capacidades y habilidades, lo 

que, finalmente, repercute sobre la mejora de las calificaciones escolares (Kumar, 

2015). De hecho, la ausencia de unos buenos hábitos y técnicas de estudio implica 

un afrontamiento no asertivo de las exigencias escolares, lo que se ha relacionado 

con un mayor estrés por parte de los estudiantes manifestándose a nivel psíquico, 

físico y conductual (Zárate-Depraect et al., 2018). Según Monereo et al. (1999), la 

calidad del aprendizaje depende, en gran parte, de la capacidad del alumno para 

comprender las pretensiones de las tareas educativas y de saber gestionar los 

recursos apropiados para resolver dicha situación. Además, Nonis y Hudson (2010) 

afirman que la cantidad no es garantía de éxito en el aprendizaje, ya que para ello es 

necesario utilizar las técnicas adecuadas y adquirir unos buenos hábitos de estudio 

que propicien un uso eficaz del tiempo de estudio. Así pues, la aplicación planificada 

del conjunto de técnicas y habilidades de estudio, adaptada a las necesidades del 

estudiante y al proceso de enseñanza-aprendizaje, favorece la adquisición y 

almacenamiento del conocimiento, la consecución de los objetivos en función de su 

naturaleza y facilita que el aprendizaje sea más eficaz (Lastre y De La Rosa, 2016; 

Pérez Ruíz y La Cruz Zambrano, 2014). Junto con ello, cabe destacar que un 

aprendizaje y estudio eficaz implica tener una capacidad suficiente para estudiar 

(factores intelectuales y aptitudes específicas), tener voluntad (factores actitudinales 

y motivacionales) y saber estudiar (efectividad del estudio mediante la toma de 

decisiones) (Carrasco, 2004).  

De forma similar, diversos autores coinciden en que un buen rendimiento 

escolar, además de buenos hábitos y técnicas de estudio, también requiere de 

factores socioemocionales, motivacionales y actitudinales (Beltrán-Llera, 2003b; 

Enríquez-Villota et al., 2015). Respecto a la actitud hacia el estudio, esta implica la 

aceptación de la amplitud de los objetivos educativos por parte del estudiante (Credé 

y Kuncel, 2008). Estos autores resaltan la importante repercusión que la motivación y 

el uso de distintas técnicas de estudio tienen sobre las calificaciones escolares de los 

estudiantes, a la vez que afirman que los hábitos y técnicas de estudio son el factor 

no cognitivo con mayor capacidad predictiva sobre el rendimiento escolar. De forma 

similar, Robbins et al. (2004) concluyeron que la motivación y la autoeficacia 

académica son los factores con mayor incidencia sobre el rendimiento escolar de los 

estudiantes. Igualmente, Ebele y Olofu (2017) ponen de relieve la importancia de 
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generar experiencias de aprendizaje agradables, ya que esto promueve una actitud y 

motivación positiva en el estudiante, lo que, a su vez, favorece el establecimiento de 

un patrón de estudio adecuado y un mejor rendimiento escolar. Junto con ello, estos 

autores consideran que el ambiente es un factor crucial (recomendando música de 

fondo sin letra), así como la constancia, la coherencia y el manteniendo de un horario. 

El acto de estudiar involucra técnicas de estudio como la toma de notas, ojear 

y profundizar y el uso de bibliografía, pero junto con ello señalan la importancia de las 

competencias subyacentes para el estudio (Waters y Waters, 1992). Para estos 

autores estas competencias, asociadas a características cognitivas y afectivas del 

estudiante, implican la conciencia y confianza en uno mismo, el pensamiento lógico, 

la capacidad de cuestionamiento crítico y la independencia de criterio. Un estudio de 

Hassanbeigi et al. (2011) concluyó que las habilidades de estudio resultan esenciales 

para la mejora del rendimiento escolar y destacó la importancia del manejo del tiempo, 

la memoria, la concentración, la toma de notas, la lectura e identificación de ideas 

principales, la organización y procesamiento de la información, la motivación y la 

actitud, así como el autocontrol afectivo y de la ansiedad. Respecto a la ansiedad, 

esta repercute sobre el rendimiento escolar de forma variada, ya que puede frenar el 

éxito de un estudiante que tenga mucha habilidad para el estudio, pero también puede 

aparecer como consecuencia de la falta de habilidades de estudio de un estudiante 

(Beidel et al., 1999). Por ello, estos autores abogan por realizar intervenciones 

preventivas desde edades tempranas que formen a los estudiantes en distintas 

técnicas de estudio y en habilidades para el manejo de la ansiedad, de forma que esto 

repercuta positivamente sobre el desarrollo académico y socioemocional de los 

estudiantes.  

Todo ello refleja la importancia de estimular, desde el aula, el desarrollo y 

aplicación de distintas técnicas y habilidades de estudio que promuevan aprendizajes 

significativos, disminuyan las dificultades de aprendizaje y contribuyan a la mejora del 

rendimiento escolar de todos los estudiantes (Lastre y De La Rosa, 2016). Según 

estos autores, el objetivo principal es adquirir pericia en la aplicación de distintas 

técnicas y convertirlo en un hábito y en este proceso secuencial, los docentes 

desempeñan un papel esencial. De hecho, los estudiantes, tanto en su casa como en 

la escuela, actúan conceptualizando las demandas del docente, las que representan 

las expectativas de este último (Monereo, 2000). Tal y como señala este autor, es por 
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ello por lo que el docente tiene el poder de promover un enfoque estratégico del 

aprendizaje, comenzando por modificar sus propias demandas. Así pues, la escuela 

sobresale como el sistema imprescindible para la introducción de las herramientas 

adecuadas que promuevan el aprendizaje de los estudiantes (López-Mejías et al., 

2013). Para ello, sería necesario generar, desde edades tempranas, entornos 

educativos que estimulen y motiven la actividad intelectual reflexiva que, a su vez, 

promueva la adquisición de hábitos de estudio (Evans y Julius, 2015). En este sentido, 

Álvarez y Fernández (2015) puntualizan que el desarrollo de las habilidades de 

estudio debe realizarse de forma preventiva con todos los alumnos y en cada 

asignatura de forma diferencial a través de métodos de estudio integrados en el 

proceso educativo. Para ello, proponen tener en cuenta tres aspectos elementales: 

aspectos físicos y ambientales, factores asociados a la planificación del tiempo y 

aspectos vinculados al conocimiento de las distintas técnicas de estudio. Respecto a 

la relación entre la formación en los hábitos y técnicas de estudio y las distintas 

asignaturas académicas, Wingate (2006) afirma que dichas formaciones, para ser 

efectivas, deben ir unidas e integradas con cada materia, promoviendo que los 

estudiantes reconozcan la necesidad de implementar distintos enfoques de estudio 

en función del tipo de materia. Además, añade que es primordial guiar al estudiante 

en el desarrollo e identificación de las estrategias, pensamientos, conductas y 

planificaciones que mejor se ajusten a sus necesidades y características.  

Así pues, uno no nace siendo buen o mal estudiante, sino que es algo que se 

desarrolla a través de una constante práctica de buenos hábitos de estudio (Ames y 

Archer, 1988). Por tanto, resulta esencial formar a los estudiantes en distintas técnicas 

y habilidades de estudio, ya que el desarrollo de habilidades de estudio productivas 

es uno de los factores que más influye en el rendimiento escolar (Kumar, 2015). Este 

autor destaca cuatro factores que justifican la importancia de desarrollar hábitos y 

técnicas de estudio efectivas en los estudiantes: percepción de muchos docentes de 

que los estudiantes no aprenden bien; desconocimiento de muchos estudiantes 

respecto a cómo estudiar y pensar adecuadamente; el subdesarrollo de muchos 

talentos por inatención al crecimiento personal y académico de los estudiantes; y 

reducción del tiempo medio dedicado al estudio. Además, un adecuado desarrollo de 

los hábitos y técnicas de estudio requiere de un entorno adecuado que aporte 

retroalimentación y orientación al estudiante, lo que, a su vez, favorece un desarrollo 
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equilibrado de la personalidad y, en todo este proceso de guía, resulta esencial el 

trabajo coordinado entre docentes y padres (Khan, 2016). De forma similar, Wingate 

(2006) destaca que, para lograr un aprendizaje eficaz, resulta indispensable exponer 

a los estudiantes a experiencias en las que tengan que enfrentarse a distintas 

actividades académicas, a la vez que se les ofrece una retroalimentación que los 

anime a la reflexión constante. Así pues, unos buenos hábitos, técnicas y actitudes 

hacia el estudio resultan indispensables para la calidad educativa y para el 

rendimiento escolar del estudiante, lo que, a su vez, también lo es para la calidad y 

bienestar de la sociedad (Hussain, 2006).  

Una vez explicadas las distintas variables implicadas en el estudio a lo largo de 

estos capítulos previos (música, funciones ejecutivas, inteligencia emocional, 

creatividad, rendimiento escolar y habilidades académicas nucleares y los hábitos y 

técnicas de estudio), el siguiente capítulo se dedicará a exponer los cambios anatomo-

funcionales inducidos por el entrenamiento musical, para, posteriormente, continuar 

presentando el impacto que el entrenamiento musical tiene sobre las variables de 

estudio a través de las transferencias lejanas.  
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CAPÍTULO 8. Efectos neuropsicológicos y académicos derivados 

del entrenamiento musical  

8.1. Modulaciones anatomo-funcionales inducidas por el 

entrenamiento musical instrumental prolongado 

Dado que la música es una compleja actividad cerebral, algunos autores 

destacan que un entrenamiento musical instrumental prolongado promueve 

modulaciones cerebrales en las estructuras y en las funciones involucradas en la 

actividad musical (Moreno y Bidelman, 2014). Tal y como se ha expuesto previamente, 

la interpretación musical instrumental es una actividad musical de elevada exigencia 

para el sistema nervioso, aportando una rica y única experiencia multimodal que 

integra la percepción y la acción y que involucra regiones distribuidas por todo el 

cerebro (Altenmüller y Furuya, 2017a). Así pues, estos autores destacan que la amplia 

experiencia y el prolongado entrenamiento musical instrumental constituyen un 

excelente modelo para el estudio de la plasticidad cerebral, ya que tiene el poder de 

modular la estructura, la conectividad y la funcionalidad del cerebro. 

La plasticidad cerebral suele estar asociada a tareas conductualmente 

complejas y que implican también circuitos emocionales y motivacionales (Altenmüller 

y Furuya, 2017a). El entrenamiento musical, al involucrar una amplia gama de 

habilidades y al ser inherentemente multisensorial, activa una gran cantidad de 

circuitos cerebrales, repercutiendo así sobre la neuroplasticidad y promoviendo 

modulaciones duraderas y generalizadas en el cerebro de los músicos (Criscuolo et 

al., 2021; Lee y Noppeney, 2011). En esta línea, diversos estudios han demostrado 

amplias diferencias cerebrales a nivel estructural y funcional inducidas por el 

entrenamiento musical prolongado (Criscuolo et al., 2021; Ellis et al., 2013; Gärtner et 

al., 2013; Hallam, 2010; Hyde et al., 2009; Tervaniemi et al., 2001). De hecho, el 

entrenamiento musical prolongado parece generar nuevas conexiones neuronales y 

aumentar la densidad de mielina y el grosor axonal, lo que promueve modificaciones 

anatomo-funcionales (Portellano y García, 2014).  

Las modulaciones neuroplásticas inducidas por la experiencia son clave para 

la supervivencia, debido a que permiten la adaptación del individuo al medio (Abdul-
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Kareem et al., 2011). Estas adaptaciones se producen en distintas temporalizaciones, 

donde los cambios de tamaño y eficacia sináptica pueden generarse en una ventana 

temporal de segundos a minutos, mientras que el desarrollo de nuevas dendritas y 

sinapsis puede implicar entre horas o días (Altenmüller y Furuya, 2017a). Según estos 

autores, la comunidad científica destaca cuatro factores principales que hacen del 

entrenamiento musical una de las actividades humanas con mayor impacto en la 

plasticidad cerebral: a) suele ser una actividad de alta intensidad; b) los sujetos que 

llegan a ser músicos profesionales, habitualmente, inician su entrenamiento musical 

desde muy pequeños, cuando la adaptabilidad del sistema nervioso está maximizada; 

c) las hormonas neuroactivas liberadas durante el entrenamiento musical asociadas 

a la excitación (adrenalina), a las emociones positivas (endorfinas y dopamina) y a la 

ansiedad generada por el rendimiento musical coadyuvan a estas adaptaciones 

neuroplásticas; d) la interpretación musical en público promueve conexiones sociales 

que favorecen la liberación de serotonina y oxitocina, lo que potencia también la 

neuroplasticidad. 

El entrenamiento musical instrumental implica un elevado desarrollo de la 

capacidad integrativa motriz, auditiva y emocional, favoreciendo un aumento en la 

conectividad neuronal y cambios estructurales y funcionales en las regiones 

cerebrales implicadas (Altenmüller y Furuya, 2017a). En este sentido, se ha 

observado que los músicos presentan un mayor desarrollo en regiones 

sensomotrices, auditivas y en áreas subcorticales, así como una mayor activación de 

redes neuronales distribuidas por todo el cerebro bilateralmente (Criscuolo et al., 

2021). Para el estudio de estas diferencias cerebrales inducidas por el entrenamiento 

musical, la neurociencia cognitiva utiliza técnicas de neuroimagen, cuantificando el 

volumen de materia gris y blanca en el caso de la neuroplasticidad estructural y 

midiendo el consumo de oxígeno durante la realización de tareas en el caso de la 

neuroplasticidad funcional (Bermudez et al., 2009; Criscuolo et al., 2021). En el caso 

de la neuroplasticidad funcional, se utilizan señales del nivel de oxígeno en sangre 

medidas en series temporales mediante resonancia magnética funcional para inferir 

distintos patrones de activación a lo largo del cerebro (Bianchi et al., 2017). 
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8.1.1. Adaptaciones neuroanatómicas asociadas al entrenamiento 

musical prolongado 

El entrenamiento musical instrumental ha sido identificado como un relevante 

factor ante las diferencias observadas en el cerebro de los músicos (Saari et al., 2018). 

Diversos autores coinciden en que tocar un instrumento musical es una de las 

actividades con mayor poder de modulación cerebral, destacando su incidencia sobre 

la organización neuroplástica del sistema auditivo (Meyer et al., 2011). El 

entrenamiento musical promueve un impacto progresivo en regiones cerebrales como 

la corteza cingulada anterior bilateral, el giro temporal medial posterior derecho y la 

región parahipocámpica derecha (James et al., 2017). Los músicos adultos con un 

entrenamiento musical prolongado presentan un mayor grosor cortical sobre todo en 

regiones frontotemporales superiores y dorsolaterales, así como un mayor volumen 

de materia gris en el giro poslateral de Heschl con una lateralización significativa hacia 

el hemisferio derecho (Bermudez et al., 2009). Dicho estudio también destacó 

diferencias en áreas del giro temporal superior que interviene en el procesamiento y 

percepción tonal y melódico. De forma similar, Karpati et al. (2017) concluyeron que 

los músicos muestran un mayor grosor cortical y diferencias en la estructura de 

materia gris en regiones temporales superiores. Un estudio de Oechslin et al. (2017), 

por su parte, identificó modulaciones en la arquitectura del flujo ventral del hemisferio 

derecho de los músicos, región que estaría vinculada a la sensibilidad hacia 

alteraciones de la sintaxis musical. Igualmente, se ha observado que los músicos 

tienen un mayor volumen en la plasticidad del cerebelo, región muy importante para 

las funciones musicales sensoriales, motrices y cognitivas (Abdul-Kareem et al., 

2011). Diversos estudios también han mostrado diferencias en el cuerpo calloso 

asociadas al entrenamiento musical (Habibi et al., 2018b; Steele et al., 2013). En este 

sentido, Burunat et al. (2015) evidenciaron que los músicos adultos presentaban un 

volumen mayor en el área posterior del cuerpo calloso en comparación con los no 

músicos, pero Loui et al. (2019) sugirieron que la extensión de las modulaciones hacia 

el cuerpo calloso dependería de la edad de inicio, la prolongación y de la rigurosidad 

del entrenamiento musical.  

Un estudio de Li et al. (2014) concluyó que los músicos tienen una transmisión 

de información más eficiente en las redes de sustancia blanca implicadas en el 
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entrenamiento musical, pero Bengtsson et al. (2005) concretaron que la plasticidad en 

la materia blanca sucede si el entrenamiento musical se realiza en periodos evolutivos 

en los que los tractos de fibras están todavía en proceso de desarrollo madurativo (la 

infancia), lo que podría favorecer el desarrollo de habilidades superiores en otras 

destrezas. El entrenamiento musical también parece incidir sobre la materia gris, 

aumentando su densidad e induciendo una mayor plasticidad estructural en el 

hipocampo (Groussard et al., 2010). En este sentido, se ha observado que los músicos 

adultos presentan mayor volumen de materia gris en el cingulado posterior y medial 

derecho, en el giro orbitofrontal inferior derecho y en el giro temporal superior 

izquierdo (Fauvel et al., 2014a). Un estudio de James et al. (2013) analizó la posible 

relación lineal entre el dominio musical y la densidad de materia gris en los músicos, 

donde hallaron un aumento de la misma en regiones que intervienen en el 

procesamiento cognitivo de orden superior: el giro orbital medial derecho, el giro 

fusiforme derecho, el surco intraparietal izquierdo, la región cerebelosa posterior 

bilateral, el giro izquierdo de Heschl y el giro frontal inferior izquierdo. Junto con ello, 

determinaron que la densidad de materia gris en el giro frontal inferior y en el giro 

orbital medial se correlaciona con una mayor capacidad para la discriminación de 

alteraciones en la tonalidad musical. Además, dichos autores identificaron una 

disminución de densidad de la materia gris en regiones vinculadas a funciones 

sensoriomotoras, lo que reflejaría la automatización de las habilidades motrices 

desarrolladas con el entrenamiento musical.  

Continuando con la plasticidad estructural causada por el entrenamiento 

musical prolongado, los músicos parecen presentar valores superiores de anisotropía 

fraccional en el hemisferio derecho en comparación con los no músicos (Rüber et al., 

2015). Sin embargo, al analizar la diferencia entre dos grupos de músicos que tocan 

distinto instrumento, dichos autores evidenciaron valores superiores en el hemisferio 

izquierdo de los pianistas en comparación con los violinistas y violonchelistas. Esto 

refleja variación en la plasticidad inducida por el entrenamiento musical en función del 

tipo de instrumento que se ejecute, incidiendo sobre la conectividad funcional 

interhemisférica y en la anisotropía fraccional estructural de regiones motoras 

(Vollmann et al., 2014). Así pues, las neuromodulaciones en las regiones 

sensoriomotoras dependerían del tipo de instrumento musical que se ejecute o se 

entrene (Harris y De Jong, 2015). En su metaanálisis de estudios basados en estudios 
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de neuroimagen, Criscuolo et al. (2021) llegaron a las siguientes conclusiones 

respecto a la incidencia neuroestructural del entrenamiento musical instrumental 

prolongado: a) induce un aumento de volumen de materia gris en el giro temporal 

bilateral superior y medial (sistema auditivo), el giro frontal inferior (Broca), el lóbulo 

parietal (integración de las aferencias sensoriales), la ínsula (integración de la 

información del estado interno), la corteza cingulada anterior (procesamiento cognitivo 

y emocional), el giro pre y poscentral (sistema sensomotriz), el hipocampo, el 

hipotálamo y en el cerebelo; b) menor volumen de materia gris en la corteza cingulada 

y en la corteza sensomotriz; c) mayor volumen de materia blanca en el fascículo 

longitudinal, la cápsula interna bilateral, el cuerpo calloso anterior y en las regiones 

talámicas anteriores.  

Aunque hay menos estudios realizados con niños, diversos autores señalan 

que estas diferencias estructurales podrían manifestarse desde la infancia, ya que se 

ha observado un mayor volumen de sustancia blanca en el fascículo longitudinal 

superior izquierdo en el caso de aquellos niños de entre siete y 10 años que tocaban 

algún instrumento musical en comparación con los que no tocaban ningún instrumento 

(Loui et al., 2019). A partir de ello, los autores concretaron que tocar un instrumento 

musical tiene una mayor incidencia sobre regiones audiomotrices, principalmente, en 

el fascículo longitudinal superior. En este sentido, se han identificado diferencias de 

volumen, de eficiencia neuronal y de sincronización bilateral en la corteza auditiva en 

niños con entrenamiento musical, destacando que la prolongación del entrenamiento 

se relaciona con un mayor tamaño del giro de Heschl (Seither-Preisler et al., 2014). 

De forma similar, se ha observado mayor grosor cortical en el giro temporal superior 

derecho en niños de 9-11 años con entrenamiento musical en comparación con los 

niños sin entrenamiento musical (Habibi et al., 2020). Estos autores destacaron la 

importancia de esta región de asociación auditiva para el procesamiento de estímulos 

auditivos complejos y puntualizaron que este mayor grosor se relaciona con un mayor 

dominio musical.  

Todos estos hallazgos reflejan la compleja actividad cerebral que supone el 

entrenamiento musical y, a su vez, estarían sugiriendo que las adaptaciones 

estructurales inducidas por el entrenamiento musical también podrían estar asociadas 

a modulaciones a nivel funcional (Vollmann et al., 2014). A pesar de ello, hay un mayor 

número de estudios centrados en músicos adultos, por lo que todavía faltan 
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evidencias respecto a la incidencia del entrenamiento musical instrumental a las 

modulaciones neuroanatómicas en el cerebro en desarrollo.  

La Figura 11 recoge las principales diferencias estructurales observadas en el 

cerebro de los músicos.  

Figura 11 

Adaptaciones neuroanatómicas asociadas al entrenamiento musical prolongado 

 

8.1.2. Adaptaciones neurofuncionales asociadas al entrenamiento 

musical prolongado 

Respecto a los aspectos neurofuncionales, se han observado diferencias 

duraderas en distintas regiones asociadas a diversos procesos cognitivos, motrices y 

sensoriales (Hyde et al., 2009; Meyer et al., 2011; Wan y Schlaug, 2010). Variedad de 

estudios han demostrado diferentes patrones de activación, principalmente, en las 

regiones auditivas entre músicos y no músicos (Baumann et al., 2008; Elmer et al., 

2012). Tal y como se ha indicado previamente, las regiones temporales derechas 

desempeñan un importante papel en la percepción musical y, en el caso de los 

músicos adultos, existe una mayor activación del giro temporal superior derecho 

durante la percepción del ritmo y de la tonalidad (Saari et al., 2018). En este sentido, 

Bianchi et al. (2017) hallaron un aumento en las respuestas neuronales ante tonos 
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complejos en músicos, implicando regiones como el giro temporal superior derecho, 

la corteza insular, el giro de Heschl, el colículo inferior y el giro frontal inferior. Los 

autores concluyeron que la neuroplasticidad inducida por el entrenamiento musical se 

da, principalmente, en la corteza auditiva derecha y a nivel colicular. De forma similar, 

se ha observado que el entrenamiento musical, iniciado como muy tarde al comienzo 

de la adolescencia, acelera la maduración cortical del sistema auditivo, mejorando así 

las funciones de procesamiento del sonido y del lenguaje (Tierney et al., 2015). 

Respecto al ritmo, los músicos parecen presentar un mayor desarrollo funcional en la 

integración de las redes de percepción-acción, lo que favorece mejoras en la 

percepción de la claridad del pulso y en la capacidad de procesamiento rítmico 

(Burunat et al., 2017). Estos beneficios en la codificación neuronal de las 

características del sonido causadas por el entrenamiento musical prolongado 

favorecen que los músicos presenten una mayor resistencia ante la reverberación 

degradada y una mayor capacidad de percepción ante tareas auditivas en condiciones 

de escucha adversas (Bidelman y Krishnan, 2010). De hecho, la ventaja que los 

músicos presentan en la percepción del habla en entornos ruidosos sería 

consecuencia de la mejora de la sensibilidad y la discriminación rítmica (Slater y 

Kraus, 2016). 

De forma similar, se ha identificado una coactivación diferencial entre músicos 

y no músicos, reflejando un proceso multisensorial de integración auditiva, sensorial 

y motriz en el caso de los músicos (Bangert et al., 2006). Según estos autores, esta 

red cortical específica involucra la corteza frontal inferior y dorsolateral (con el área de 

Broca), la circunvolución supramarginal, la circunvolución temporal superior (con el 

área de Wernicke) y las regiones motoras y premotoras. En la misma línea, Du y 

Zatorre (2017) identificaron que las personas adultas con entrenamiento musical 

presentaban una mayor conectividad funcional interhemisférica e intrahemisférica 

entre las áreas cerebrales motoras y las auditivas. A partir de ello, algunos autores 

sugieren que el entrenamiento musical genera simetrías funcionales en las redes 

motoras, visuales y somatosensoriales de los lóbulos frontales y parietales (Burunat 

et al., 2015). Un estudio de Tanaka y Kirino (2017), por su parte, evidenció que los 

músicos tienen una organización de la red neuronal talamocortical diferente al 

presentar interconexiones más pronunciadas entre las regiones auditivas y el tálamo 

izquierdo. Además, señalaron que dicha organización cerebral incide en la 
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sensibilidad auditiva y en la integración entre las imágenes mentales y el sonido, 

repercutiendo, a su vez, en una mejora de la interpretación musical. Junto con ello, 

también se ha demostrado que los músicos presentan una mayor velocidad y 

eficiencia para reconocer y acceder a melodías familiares, sugiriendo que el 

entrenamiento musical mejora la activación del hipocampo (Gagnepain et al., 2017). 

De tal forma, el entrenamiento musical parece modificar el procesamiento 

hipocámpico, ya que los músicos han mostrado ventajas en las respuestas neuronales 

del hipocampo anterior izquierdo en comparación con los no músicos (Herdener et al., 

2010), así como mejoras en el proceso mnémico gracias a una mayor activación del 

hipocampo, el giro frontal medial y estructuras temporales superiores bilaterales 

(Groussard et al., 2010). 

Un metaanálisis basado en estudios de neuroimagen concluyó que los músicos 

con entrenamiento musical instrumental prolongado muestran mayor actividad en la 

circunvolución temporal superior y en la circunvolución frontal inferior y menor 

actividad en el cerebelo y en los lóbulos parietales (Criscuolo et al., 2021). En este 

sentido, el entrenamiento musical prolongado parece promover una mayor 

conectividad entre el giro cingulado, la corteza prefrontal derecha (memoria 

autobiográfica) y el polo temporal izquierdo (memoria semántica); y entre el giro 

temporal superior izquierdo, la corteza premotora izquierda y el giro supramarginal 

bilateral (funciones del lenguaje) (Fauvel et al., 2014a). Este estudio también mostró 

diferencias funcionales estando en estado de reposo (red neuronal por defecto), 

reflejadas mediante una actividad sincrónica en regiones que conectan la información 

sensomotriz en el caso de los músicos. En la misma línea, los músicos parecen 

presentar una mayor conectividad funcional en reposo entre la corteza auditiva 

derecha y el córtex premotor ventral derecho, aumentando con la cantidad de años 

de entrenamiento musical (Palomar-García et al., 2017). Además, los autores hallaron 

correlación entre dicha conectividad funcional en reposo y un mayor volumen de la 

corteza auditiva derecha, reflejando un acoplamiento funcional entre las áreas 

auditivas y motoras. Todo ello sugiere que el entrenamiento musical prolongado 

mejora los procesos de percepción auditiva, destacando diferencias en el giro 

temporal superior derecho, en el giro cingulado anterior bilateral y en la región 

opercular del giro frontal inferior derecho (Saari et al., 2018). Del mismo modo, se ha 

observado que los músicos presentan una mayor actividad funcional e integración en 
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la corteza cingulada anterior dorsal bilateral, la ínsula anterior y en la unión anterior 

temporoparietal, regiones que estarían vinculadas a procesos atencionales y de 

control cognitivo (Luo et al., 2014). Igualmente, el entrenamiento musical parece 

inducir reorganizaciones significativas en la conectividad intrínseca de la ínsula, 

involucrando la coactivación de la red de saliencia (cingulado medio y anterior), 

regiones implicadas en el procesamiento afectivo (polo temporal y córtex orbitofrontal) 

y áreas de procesos cognitivos superiores (unión temporoparietal y corteza prefrontal 

dorsolateral) (Zamorano et al., 2017).  

A medida que se prolonga el entrenamiento musical, las modulaciones 

cerebrales van variando, ya que se ha observado un patrón de activación similar en 

el hemisferio derecho en los niños y adultos con entrenamiento musical, mientras que 

los adultos presentan un patrón diferencial en el hemisferio izquierdo, con mayor 

activación del giro supramarginal, regiones prefrontales y de áreas temporales 

(Koelsch et al., 2005). Junto con ello, se ha observado que los músicos de edad 

avanzada muestran un mejor rendimiento auditivo y cognitivo, reflejando que los 

beneficios podrían prolongarse a lo largo de la vida y atenuar los cambios cerebrales 

naturales producidos por la edad (Grassi et al., 2018). Dado que la mayoría de los 

estudios se han realizado con músicos adultos, todavía se desconoce cómo influye el 

entrenamiento musical instrumental en el cerebro en desarrollo, aunque distintos 

estudios apuntan a que estos beneficios parecen manifestarse desde la infancia, ya 

que se ha observado que el entrenamiento musical puede mejorar la capacidad de 

discriminación rítmica, melódica, de frecuencia y el aprendizaje visual y auditivo en 

niños de 9-11 años (Mandikal-Vasuki et al., 2017). En la Figura 12 se muestran las 

principales diferencias funcionales halladas en el cerebro de los músicos.  
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Figura 12 

Adaptaciones neurofuncionales asociadas al entrenamiento musical prolongado 

 

La música tiene una forma excepcional de impactar en el cerebro al modificar 

estructuras subcorticales y corticales que, a su vez, generan beneficios perceptivos y 

cognitivos que no han sido evidenciados con otro tipo de entrenamientos o 

experiencias (Moreno y Bidelman, 2014). Llegar a dominar el exigente proceso 

musical implica un entrenamiento intenso y regular, iniciado, a menudo, a temprana 

edad, lo que podría incidir en el desarrollo y funcionamiento cerebral diferencial 

observado en los músicos (Habibi et al., 2020). El entrenamiento musical deliberado 

y dirigido a un objetivo, así como el momento de vida en el que se inicia representan 

factores esenciales para inducir cambios cerebrales (Altenmüller y Furuya, 2017a). 

Del mismo modo, la cantidad de entrenamiento musical realizado por la persona 

también podría ser un relevante aspecto que determinaría las modulaciones 

neuroplásticas (Kraus y Chandrasekaran, 2010; Strait et al., 2009). Así pues, diversos 

estudios destacan la importancia de la edad de inicio del entrenamiento musical, 

poniendo de relieve que el inicio a temprana edad aumenta la capacidad moduladora 



159 
 

del entrenamiento musical sobre propiedades anatómicas y funcionales del cerebro 

(Palomar-García et al., 2017). 

8.2. Influencia de la edad en la que se inicia el entrenamiento musical 

Los primeros años de vida y las experiencias tempranas resultan clave para el 

desarrollo de aspectos sociales, cognitivos, emocionales y físicos (Benítez et al., 

2021; Paolini et al., 2017), ya que el comportamiento del ser humano emerge de la 

interacción entre aspectos cerebrales y ambientales (D´Souza y D´Souza, 2019). Al 

igual que en la música, la maduración de cada sistema neuronal presenta un periodo 

sensible, que constituye una ventana de desarrollo y de oportunidades para que cierta 

experiencia y habilidad tenga impacto duradero en el cerebro y en la conducta de la 

persona (Knudsen, 2004). Cada sistema neuronal tiene una ventana temporal 

específica, que se regula mediante el equilibrio de los mecanismos inhibitorios y 

excitatorios que regulan la neuroplasticidad y en todo ello, a su vez, incide la duración, 

calidad e intensidad de la experiencia (Hensch y Quinlan, 2018; Voss et al., 2017). Así 

pues, la neuroplasticidad depende de la ductilidad de cada región en función del tipo 

de experiencia y de la edad en la que se inicie (Penhune, 2021). De hecho, el 

desarrollo de una función o habilidad, además de un sistema neuronal maduro, 

también precisa de una adecuada estimulación ambiental realizada, preferiblemente, 

en los periodos sensibles, lo que promueve la plasticidad a corto y largo plazo y 

favorece la receptividad hacia dicha experiencia (Hensch y Quinlan, 2018). 

El desarrollo de distintas habilidades cognitivas complejas, como la música, se 

ve muy influenciado por la edad en la que se inicia el entrenamiento e iniciarlo en el 

periodo de máxima adaptabilidad hace que su impacto a largo plazo sea mayor 

(Shenker et al., 2022). En este sentido, el entrenamiento musical tiene el poder de 

alterar la trayectoria madurativa de diversas regiones del cerebro en vías de desarrollo 

(Trainor et al., 2009). Los primeros estudios que aportaron evidencias de la incidencia 

cerebral del inicio temprano en el entrenamiento musical mostraron que aquellos 

músicos que iniciaron su entrenamiento antes de los siete años tenían una mayor 

superficie en el área anterior del cuerpo calloso (Schlaug et al., 1995) y un surco 

central más largo (Amunts et al., 1997). A partir de ello, diversas investigaciones 

señalan que la edad en la que se inicia el entrenamiento musical incide sobre las 
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modificaciones cerebrales tanto a nivel estructural como funcional, situando el inicio 

antes de los siete años como un periodo sensitivo para favorecer dichas modulaciones 

(Bailey y Penhune, 2013; Bugos y Mazuc, 2013; Habibi et al., 2016; Moreno y 

Bidelman, 2014; Penhune, 2011; Schlaug et al., 2014; Segado et al., 2021; Steele et 

al., 2013; van Vugt et al., 2021; Vaquero et al., 2016). Dicho periodo sensible coincide 

con la etapa de la primera infancia (0-6 años), en la que el cerebro está en vías de 

desarrollo y donde la plasticidad inducida por la experiencia es maximizada (Skoe y 

Kraus, 2013). De modo que, iniciar el entrenamiento musical en el periodo de 

maduración acelerada favorece la neuroplasticidad, generando así modulaciones en 

las redes neuronales y cambios en las regiones interconectadas (Penhune, 2021). 

Según Bailey y Penhune (2010), iniciar el entrenamiento musical antes de los siete 

años favorece modulaciones más duraderas en el sistema visomotriz, incluso tras 

controlar la cantidad de años dedicados al entrenamiento musical.  

Este periodo sensible establecería un terreno fértil para un mayor crecimiento 

en el futuro (Altenmüller y Furuya, 2017a), lo que podría entenderse a través de la 

metáfora del andamio, donde el entrenamiento musical temprano asentaría las bases 

para poder desarrollar un mayor nivel de pericia, mientras que el inicio más tardío solo 

aportaría efectos moderados (Steele et al., 2013). Estos autores, al comparar sujetos 

que iniciaron su entrenamiento musical después de los siete años con los que lo 

iniciaron antes de los siete, identificaron que estos últimos presentaban cambios en la 

materia blanca y mayor conectividad en el cuerpo calloso. Así mismo, concluyeron 

que la anisotropía fraccional en dicha región cerebral se correlaciona con el inicio 

temprano del entrenamiento musical y con un mejor rendimiento en las 

sincronizaciones sensoriomotoras. Así pues, el alto nivel de integración de 

información sensorial y motriz que el entrenamiento musical exige hace que este 

periodo sensitivo se asocie con un mejor rendimiento en la integración audiomotriz 

como consecuencia de la neuroplasticidad aumentada que caracteriza el desarrollo 

madurativo de dicha etapa (Penhune, 2011). Junto con ello, esta autora considera que 

los estímulos motivacionalmente relevantes inducen una mayor plasticidad cerebral, 

por lo que la música, al ser altamente recompensante (Salimpoor et al., 2011), 

promueve mayores modificaciones cerebrales que otras actividades auditivas o 

motrices.  
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Respecto al sistema auditivo, Pantev et al. (1998) evidenciaron que la 

representación cortical auditiva es mayor cuanto antes se inicie con el entrenamiento 

musical, sugiriendo así que el inicio en la primera infancia aumenta su impacto 

biológico en la modulación de la función auditiva para aportar una mayor capacidad 

de aprendizaje a través del sistema auditivo (Strait et al., 2013). Un estudio de 

Seppänen et al. (2012) añadió que el entrenamiento musical temprano genera 

modulaciones en la plasticidad neuronal implicada en la codificación auditiva y 

Palomar-García et al. (2017) hallaron que los músicos con inicio de su formación 

musical a temprana edad presentan un mayor volumen en la corteza auditiva derecha. 

Junto con ello, se ha observado una mayor centralidad en el córtex auditivo por parte 

de los músicos que iniciaron su entrenamiento a temprana edad, reflejada mediante 

un aumento de conectividad de la región derecha homóloga a Broca con estructuras 

involucradas en la emoción, la atención, el procesamiento no verbal del habla y el 

procesamiento somatosensorial (Alluri et al., 2017). Acorde con dichos hallazgos, 

varios autores destacan que la interacción de un niño con un entorno acústicamente 

enriquecido resulta esencial para favorecer el desarrollo de un sistema auditivo más 

resiliente y una sincronización neuronal más rápida (Bose et al., 2010; Jakkamsetti et 

al., 2011). De este modo, parece que el entrenamiento musical iniciado en la primera 

infancia tiene un efecto inmediato en habilidades dependientes de áreas de 

maduración temprana como la corteza auditiva (Penhune, 2021), beneficiando así el 

rendimiento de los niños en tareas de discriminación melódica (Ireland et al., 2018, 

2019). 

Del mismo modo, se ha identificado que el entrenamiento musical temprano 

favorece una mayor integridad de la materia blanca en una región del cuerpo calloso 

donde se encuentran las fibras de conexión entre la corteza premotora y la corteza 

motora primaria de ambos hemisferios (Steele et al., 2013). De forma similar, los 

músicos con inicio del entrenamiento musical en el periodo sensible muestran un 

menor volumen en el cerebelo (Baer et al., 2015), el que presenta conexiones con las 

regiones motrices (Bostan et al., 2013) y con las áreas de asociación (Kelly y Strick, 

2003). También se ha evidenciado que los músicos con inicio temprano del 

entrenamiento musical (antes de los siete años) en comparación con los que lo 

iniciaron de forma más tardía (a partir de los siete años) muestran una mayor 

conectividad funcional entre las regiones occipitales y la corteza premotora (van Vugt 
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et al., 2021). Así pues, parece que iniciar el entrenamiento musical antes de los siete 

años aporta un efecto diferencial en el rendimiento sensoriomotor al incidir en el 

desarrollo madurativo de conexiones cortico-cerebelares (Shenker et al., 2022), que 

intervienen en la rectificación del control motor y en la optimización de distintas 

funcionalidades sensoriales y cognitivas (Sokolov et al., 2017). Además, el volumen 

cortical y el cerebelar se correlacionan inversamente (Shenker et al., 2022), 

mostrando una plasticidad interdependiente y cambios paralelos a lo largo del 

desarrollo (Fjell et al., 2019). Debido a esta conectividad funcional, los beneficios de 

la neuroplasticidad cortical inducida por el entrenamiento musical iniciado en el 

periodo sensible podría estar mediada por la optimización cerebelosa, que aumenta 

la eficiencia y, en consecuencia, promueve una reducción del volumen (Penhune, 

2021).  

Junto con ello, un estudio de Vaquero et al. (2016) demostró que los músicos 

con entrenamiento musical iniciado en el periodo sensible presentaban menor 

volumen de materia gris en el putamen derecho, así como una variabilidad temporal 

inferior en la ejecución de las escalas musicales. A partir de ello, estos autores 

concluyeron que los cambios en la neuroplasticidad estructural requiere de un inicio 

temprano en el entrenamiento musical. De forma similar, Bailey et al. (2014), al 

comparar la estructura de sustancia gris entre músicos que iniciaron su entrenamiento 

antes de los siete años y los que lo iniciaron en una edad posterior, observaron mayor 

superficie cortical en la corteza premotora ventral derecha en el caso de los músicos 

que iniciaron su entrenamiento a más temprana edad. Según estos autores, dicha 

región interviene en la integración y sincronización de información audiomotriz y 

muestra un mayor desarrollo madurativo entre los seis y los nueve años. De este 

modo, concluyeron que el entrenamiento musical iniciado antes de los siete años 

promueve una mayor neuroplasticidad en el córtex premotor ventral derecho. Otro 

estudio similar identificó que los músicos con un inicio temprano del entrenamiento 

musical (antes de los siete años) presentaban un mejor rendimiento en tareas de 

sincronización rítmica y mayor volumen cortical y de materia gris en la corteza 

premotora ventral (Bailey et al., 2014). Continuando con el sistema motriz, Elbert et 

al. (1995) hallaron una mayor reorganización cortical de los dedos en aquellos 

músicos que iniciaron su entrenamiento musical a más temprana edad. Del mismo 

modo, los músicos con inicio del entrenamiento antes de los siete años han mostrado 
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un mejor rendimiento en tareas de secuencias motrices, lo que refleja modificaciones 

en las redes neuronales implicadas en la sincronización e integración sensomotriz 

(Watanabe et al., 2007). Todo ello sugiere que iniciar el entrenamiento musical antes 

de la edad escolar incide en la dimensión de las adaptaciones neuronales que 

intervienen en los procesos perceptivos, motores y propioceptivos  (Reybrouck y 

Brattico, 2015).  

Por otro lado, se ha observado que la edad en la que se inicia el entrenamiento 

musical se relaciona con un mejor rendimiento en tareas de memoria visual 

(Rodrigues et al., 2014). Del mismo modo, parece que iniciar el entrenamiento musical 

antes de la adolescencia se asocia a un mejor rendimiento en tareas atencionales, 

memorísticas o en aquellas que involucran las funciones ejecutivas (Ortega-Orozco 

et al., 2020). Junto con ello, los autores resaltaron que el inicio temprano del 

entrenamiento musical aporta beneficios que se prolongan a lo largo de la vida adulta. 

Un estudio de Meyer et al. (2018) mostró que tener un entrenamiento musical 

prolongado e iniciado a temprana edad (antes de los 10 años) se relaciona con una 

mayor velocidad de procesamiento y niveles superiores en la inteligencia fluida y en 

distintos procesos cognitivos (atención, memoria de trabajo y funciones ejecutivas). 

En cambio, estos autores también observaron que la velocidad de procesamiento no 

se relaciona con el entrenamiento musical extensivo, sugiriendo que la prolongación 

del entrenamiento no promueve mejoras en la velocidad de procesamiento. 

Recientemente, un estudio de Chen et al. (2022) ha refrendado que iniciar el 

entrenamiento musical dentro del periodo sensible aumenta el impacto sobre el 

desarrollo de las funciones ejecutivas, concretamente, sobre la memoria de trabajo y 

sobre la atención y respuesta inhibitoria. Junto con ello, la música promueve 

modulaciones en la actividad neuronal del sistema dopaminérgico (Koelsch, 2010), 

sistema que presenta beneficios ante un inicio más temprano del entrenamiento 

musical, mejorando así los procesos de toma de decisiones, recompensa y de control 

impulsivo (Blum et al., 2017). Sin embargo, Smayda et al. (2018) observaron que los 

niños con un inicio más tardío del entrenamiento musical (a partir de ocho años) 

mostraban mejores resultados en tareas de toma de decisiones que aquellos que lo 

iniciaron de forma temprana o aquellos que no contaban con ningún entrenamiento 

musical. Según estos autores, estos resultados tendrían su base en que la toma de 

decisiones comienza a madurar en la infancia tardía, periodo que coincide con 
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aquellos que iniciaron su entrenamiento musical más tarde. Así pues, el 

entrenamiento musical temprano (iniciado dentro del periodo sensible) y prolongado 

parece promover modulaciones plásticas en el sistema nervioso, beneficiando así, 

distintas funciones motrices, sensoriales y cognitivas a largo plazo (Altenmüller y 

Furuya, 2017b; Marion-St-Onge et al., 2020). La edad inicio del entrenamiento musical 

podría resultar un aspecto crítico ante las diversas modificaciones neuroplásticas que 

este genera (Butera, 2015; Zatorre, 2005), ya que parece existir bastante consenso 

en que los músicos adultos, en comparación con los que iniciaron su entrenamiento 

musical de forma más tardía, presentan diferencias en las estructuras cerebrales y en 

el comportamiento como consecuencia de la interacción entre el entrenamiento 

musical temprano y las características de dicha experiencia (Penhune, 2021).  

A pesar de todo ello, Parbery-Clark et al. (2011) no observaron relación entre 

el inicio temprano en el entrenamiento musical (antes de los ocho años) y el 

rendimiento en tareas perceptivas y cognitivas. Del mismo modo, Paraskevopoulos et 

al. (2017) tampoco hallaron correlación entre la edad de inicio del entrenamiento 

musical y una mayor conectividad cortical en regiones como el lóbulo temporal 

bilateral, la región intraparietal bilateral, la corteza cingulada anterior y el giro temporal 

medial bilateral. En este sentido, un reciente estudio de Wesseldijk et al. (2021) 

concluyó que los factores hereditarios median en la relación entre el entrenamiento 

musical temprano y la futura aptitud musical, donde la predisposición genética 

favorecería iniciar el entrenamiento musical desde la infancia. Así pues, algunos 

autores sugieren que los beneficios y modificaciones cerebrales observados en los 

músicos no serían consecuencia directa del entrenamiento musical y del inicio a 

temprana edad, sino que también intervendrían diversos factores sociodemográficos 

y biológicos (Corrigall et al., 2013; Linnavalli et al., 2018; Mosing et al., 2014). Sin 

embargo, Vaquero et al. (2020) afirman que la edad de inicio de estas experiencias 

audiomotrices intensivas parece desempeñar un rol clave en la interacción entre la 

genética y el ambiente, maximizando el impacto sobre la maduración normativa del 

cerebro. 

Por tanto, la literatura muestra resultados mixtos y, además, dado que pocos 

estudios han abordado el efecto diferencial de la edad de inicio del entrenamiento 

musical en niños, la controversia es aún mayor en la infancia (Ireland et al., 2019; 

Penhune, 2021). Todo ello refleja que existe cierto conflicto respecto a los factores 
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que inciden en los beneficios inducidos por el entrenamiento musical ya que, variables 

como aspectos familiares, características personales y la motivación también podrían 

incidir en el impacto que el entrenamiento musical tiene sobre el cerebro y sobre 

distintas habilidades cognitivas generales (Costa-Giomi, 2014). En este sentido, la 

interacción entre el periodo sensible y el entrenamiento musical prolongado parece 

inducir mejoras en el funcionamiento a lo largo de la vida (Penhune, 2021), pero 

resulta importante contemplar también la alta heredabilidad modulada por la 

experiencia, los rasgos de la personalidad y el entorno sociofamiliar (Sauce y Matzel, 

2018). A partir de todo ello, y aunque parece que el entrenamiento musical acelera el 

desarrollo natural del cerebro, resulta importante continuar investigando para poder 

concretar la implicación de distintos factores genéticos y ambientales que puedan 

repercutir en los resultados (Ellis et al., 2013). 

8.3. Incidencia de factores neurobiológicos, ambientales y 

socioculturales en el efecto del entrenamiento musical 

Tras mencionar los beneficios del entrenamiento musical sobre la 

neuroanatomía cerebral y su funcionalidad, cabe cuestionarse si dichas diferencias 

dependen exclusivamente del propio entrenamiento musical o si por el contrario 

inciden otras variables como aspectos neurobiológicos, genéticos o socioculturales. 

Diversos estudios coinciden en que la duración del entrenamiento musical 

correlaciona con las modulaciones cerebrales anatomo-funcionales (Criscuolo et al., 

2021), ya que, al comparar músicos profesionales con músicos amateur y no músicos, 

se han observado diferencias estructurales crecientes (Gaser y Schlaug, 2003), así 

como un desarrollo progresivo de distintas habilidades cognitivas (Koelsch et al., 

2005). A pesar de ello, algunos autores destacan que las habilidades musicales se 

desarrollan a partir de la contribución de factores genéticos y ambientales, debido a 

que el desarrollo de habilidades complejas y específicas como la música requieren 

que las predisposiciones genéticas interactúen con el contexto, el que puede incidir 

de forma activa o pasiva sobre el desarrollo de dichas habilidades (Sauce y Matzel, 

2018; Ullén et al., 2016).  

Respecto a factores preexistentes, algunos autores destacan que los sujetos 

de alto funcionamiento cognitivo son más propensos a iniciar un entrenamiento 



166 
 

musical a temprana edad y de prolongarlo durante años ampliando así sus 

preexistentes ventajas cognitivas (Corrigall et al., 2013). Estos autores señalan que 

dichas ventajas se reflejan en que normalmente son mejores estudiantes obteniendo 

puntuaciones superiores en habilidades no cognitivas y cognitivas, así como niveles 

más elevados de curiosidad, de concentración, de persistencia, de organización, de 

disciplina y de motivación. En la misma línea, Swaminathan et al. (2017) señalaron 

que la correlación entre el entrenamiento musical y la inteligencia puede tener su base 

en que los sujetos de alto rendimiento cognitivo suelen tener una mayor aptitud 

musical (competencia tonal y rítmica) y una mayor tendencia a iniciar el entrenamiento 

musical. La motivación desempeña un importante papel en el aprendizaje y en el 

mantenimiento de cualquier actividad y se ve influenciada por factores genéticos, 

socioeconómicos y ambientales (Linnavalli et al., 2018). Así pues, estos autores 

destacan la existencia de ciertas predisposiciones personales y sociales que podrían 

favorecer la posibilidad de acudir a clases de música y, por tanto, beneficiarse de las 

ventajas que esta actividad aporta en el neurodesarrollo. En este sentido, un estudio 

de Ellis et al. (2012) comparó la influencia que el factor madurativo por el desarrollo 

ontogenético (efecto de la edad) y el efecto del entrenamiento musical activo e 

intensivo tienen en el procesamiento musical. Los autores hallaron diferencias por el 

desarrollo madurativo en la unión frontotemporal, en el córtex premotor ventral y en el 

surco intraparietal inferior, regiones del hemisferio izquierdo que intervienen en la 

integración sensorial, así como en la atención auditiva rítmica y en la memoria de 

trabajo ante transformaciones de patrones rítmicos y tonales. Por otro lado, este 

estudio evidenció que las diferencias causadas por el entrenamiento musical para la 

discriminación melódica y rítmica se manifestaban en la región posterior del giro 

temporal superior izquierdo, área que interviene en la comparación de patrones 

temporales y en la variación de coordenadas audiomotoras. A partir de ello, el estudio 

determinó que el entrenamiento no es el único aspecto que incide sobre el 

procesamiento musical, ya que el factor madurativo desempeña un papel esencial.  

Para estudiar la relación existente entre el entrenamiento musical con diversas 

variables demográficas, cognitivas y de personalidad, Corrigall et al. (2013) realizaron 

un estudio donde analizaron adultos de 20 años y niños de 10-12 años. Los resultados 

reflejaron que las personas con un cociente intelectual más elevado, con un nivel de 

apertura a la experiencia superior y con padres con un nivel educativo más alto 
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realizan un entrenamiento musical más prolongado durante su infancia y 

adolescencia. En el caso de los niños, los factores correlacionados con el 

entrenamiento musical fueron tener padres con un mayor nivel de ingresos y un nivel 

educativo superior, participar en otras actividades extraescolares no musicales, tener 

un cociente intelectual superior, tener un mayor rendimiento escolar y presentar 

niveles más elevados de apertura a la experiencia. A partir de ello, los autores 

concluyeron que las variables cognitivas, demográficas y de personalidad podrían 

explicar el inicio y duración del entrenamiento musical en los niños. De forma similar, 

se han hallado correlaciones positivas entre el entrenamiento musical en la infancia y 

la realización de otras actividades extraescolares no musicales, así como con el nivel 

socioeconómico o el nivel de ingresos y de estudios de los padres (Schellenberg, 

2011a; Schellenberg y Mankarious, 2012). Un nivel socioeconómico más elevado 

parece aportar mayores oportunidades de desarrollo, potenciando el factor de 

heredabilidad a través de la expresión más plena de las variaciones genéticas (Sauce 

y Matzel, 2018). De hecho, diversos estudios han mostrado que el nivel 

socioeconómico, al favorecer diferencias individuales en el procesamiento neuronal, 

es un factor clave para el desarrollo y rendimiento neurocognitivo a lo largo de la vida 

(Hackman y Farah, 2009; Lawson et al., 2018). Junto con ello, los niños de familias 

con mayores niveles de educación tienden a realizar más actividades extraescolares 

y a obtener niveles superiores en los test de inteligencia (Linnavalli et al., 2018). Un 

estudio de Zuk y Gaab (2018) señaló que las modulaciones en el cerebro del músico 

deben estudiarse mediante estudios longitudinales desde la primera infancia y desde 

la perspectiva del desarrollo evolutivo, ya que consideran que la plasticidad inducida 

por el entrenamiento musical es el resultado de la interacción entre factores 

ambientales como el nivel socioeconómico o las vivencias experienciales y la 

dinámica temporal de las predisposiciones neurobiológicas individuales.  

En cuanto a las variables de la personalidad, se ha observado que las personas 

con una mayor apertura a la experiencia, con mayores niveles de curiosidad y que 

disfrutan con tareas cognitivas son más propensas a iniciar el reto de aprender a tocar 

un instrumento musical (Treger, 2018). Los rasgos de la personalidad de los niños 

junto con la apertura a la experiencia de los padres parecen predecir la duración del 

entrenamiento musical, lo que sugiere que la predisposición genética incide sobre la 

probabilidad de que un niño reciba entrenamiento musical (Corrigall y Schellenberg, 
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2015). De forma similar, Butkovic et al. (2015) encontraron relación entre las horas de 

entrenamiento musical a lo largo de la vida y el rasgo de la personalidad de apertura 

a la experiencia. Un estudio de Swaminathan y Schellenberg (2018), por su parte, 

estudió si, además del entrenamiento musical, variables socioeconómicas, de 

personalidad y habilidades cognitivas generales podrían explicar la competencia 

musical, entendida esta última como la habilidad para percibir, discriminar y recordar 

melodías y ritmos musicales. Los autores concluyeron que la competencia musical no 

es solo resultado del entrenamiento musical, ya que intervienen múltiples variables y 

diversas interacciones complejas entre factores de la naturaleza y de la crianza. En 

este sentido, Joret et al. (2017) puntualizaron que el método de educación musical 

recibido durante la infancia también es un factor clave para los beneficios del 

entrenamiento musical sobre el neurodesarrollo. 

En cambio, un estudio realizado con gemelos reveló que el entrenamiento 

musical y las habilidades musicales son, principalmente, heredables y genéticas entre 

un 40% y un 70% (Mosing et al., 2014). Estos autores no hallaron diferencias en 

gemelos monocigóticos atribuibles a la cantidad de entrenamiento musical, por lo que 

concluyeron que los factores ambientales no inciden en la habilidad musical, siendo 

los aspectos genéticos los que determinan la habilidad y tendencia al entrenamiento 

musical. En la misma línea, Marion-St-Onge et al. (2020) concluyeron que el 

entrenamiento musical por sí solo no garantiza una gran pericia, sino que unas 

predisposiciones cerebrales favorecen el dominio de un instrumento musical, 

habilidad que aumentaría si el entrenamiento musical se inicia antes de los siete años, 

cuando la neuroplasticidad es mayor. Otro estudio realizado con gemelos estudió si 

las posibles relaciones fenotípicas se vinculaban con el entrenamiento musical, los 

genes compartidos y con el nivel de cociente intelectual (Mosing et al., 2016). Los 

resultados revelaron que los gemelos con un mayor entrenamiento musical no 

presentaban un cociente intelectual más elevado. Por ello, los autores concluyeron 

que la relación entre el entrenamiento musical y el cociente intelectual es debida a la 

influencia genética. Igualmente, Linnavalli et al. (2018), a través de un estudio llevado 

a cabo con niños de 5-6 años, concluyeron que los niveles de cociente intelectual y 

de habilidades cognitivas no son provocadas exclusivamente por el entrenamiento 

musical. Otro estudio realizado con niños de 8-10 años concluyó que los cambios en 

el volumen de la corteza auditiva no dependen del entrenamiento musical realizado, 
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sino que estarían supeditados a características anatómicas preexistentes, las que 

favorecen el desarrollo de habilidades musicales (Seither-Preisler et al., 2014). En 

este sentido, la capacidad de aprendizaje y adquisición de habilidades musicales se 

relacionaría con diferencias individuales previas en las regiones audiomotrices 

(Blecher et al., 2016; Foster y Zatorre, 2010; Penhune, 2021). 

Por el contrario, Manzano y Ullén (2018) estudiaron las diferencias 

neuroanatómicas causadas por el entrenamiento musical entre gemelos 

monocigóticos adultos con mismos genes y mismo contexto. Para ello, analizaron 18 

gemelos con formación pianística de distinta duración recogiendo datos sobre el 

número de horas de práctica semanal durante cuatro periodos de edad (de 0-5 años, 

de 6- 11 años, de 12-17 años y de 18 años en adelante) y la edad de inicio y fin del 

entrenamiento musical. Los resultados revelaron que los gemelos con un 

entrenamiento más activo mostraron un mayor grosor cortical en la red audiomotriz 

del hemisferio izquierdo, un mayor desarrollo de sustancia blanca en distintas 

regiones de ambos hemisferios incluido el cuerpo calloso y un aumento de volumen 

de sustancia gris en la región cerebelar izquierda. Estos resultaros llevaron a los 

autores a concluir que las diferencias neuroanatómicas observadas eran 

consecuencia del entrenamiento musical. En esta misma línea, un estudio longitudinal 

realizado con niños de seis años únicamente halló diferencias estructurales en el 

cerebro de los niños del grupo con entrenamiento musical (Habibi et al., 2018b). Estas 

diferencias se observaron en una mayor anisotropía fraccional en las vías que 

interconectan segmentos frontales, sensoriales y motores a través del cuerpo calloso 

y un mayor grosor en el giro temporal superior posterior izquierdo y derecho. Por 

consiguiente, el estudio determinó que los cambios cerebrales estructurales en niños 

eran consecuencia del entrenamiento musical y no de aspectos preexistentes. Acorde 

con ello, en otro estudio de Habibi et al., (2018a), se llevó a cabo una investigación 

con 75 niños de 6-7 años para estudiar si las diferencias en el desarrollo cerebral eran 

causadas por el entrenamiento musical, por factores preexistentes o por una 

interacción entre ambos. Tras dos años de entrenamiento musical, los resultados 

reflejaron una activación neuronal más fuerte en tareas de inhibición y mejoras en 

habilidades cognitivas solo en los niños del grupo musical. Por tanto, los autores 

concluyeron que los cambios cerebrales y conductuales son atribuibles al 

entrenamiento musical y no solo a los rasgos neurobiológicos preexistentes.  



170 
 

Del mismo modo, Hyde et al. (2009) realizaron un estudio con niños de seis 

años agrupándolos en un grupo experimental con clases privadas de piano y un grupo 

control pasivo. La intervención se prolongó durante 15 meses y tras su finalización, 

hallaron diferencias estructurales solo en los sujetos del grupo entrenado 

musicalmente, manifestadas en regiones auditivas primarias, regiones motoras, áreas 

frontolaterales, el cuerpo calloso, regiones frontomediales, el pericingulado posterior 

izquierdo y en una región occipital medial izquierda. Según estos autores, esta 

plasticidad estructural aparece en regiones cerebrales encargadas del control de 

funciones primarias y de la integración sensomotriz multimodal, que resultan 

esenciales para aprender a tocar un instrumento musical. Acorde con este estudio, 

Schlaug et al. (2014) estudiaron si las diferencias halladas en el tamaño del cuerpo 

calloso de los músicos se debían exclusivamente al entrenamiento musical o si, por 

el contrario, también incidían diferencias preexistentes. Para ello, realizaron un 

estudio longitudinal con 31 niños de 5-7 años separados en tres grupos: un grupo 

control pasivo (sin intervención instrumental), un grupo experimental de baja 

frecuencia (1-2 horas de clase instrumental semanal) y un grupo experimental de alta 

frecuencia (2-5 horas de clase instrumental semanal). Después de 29 meses, 

únicamente obtuvieron diferencias en los sujetos del grupo de alta frecuencia en la 

parte anterior del cuerpo calloso, región que interconecta el área premotora y 

suplementaria de ambos hemisferios cerebrales y que promueve ventajas en tareas 

de secuenciación motriz. Estos resultados reflejaron que el entrenamiento musical 

prolongado e intensivo durante la primera infancia incide en la plasticidad estructural 

y funcional del cuerpo calloso. 

Todos estos resultados contradictorios reflejan que se trata de una cuestión 

aún sin elucidar y que requiere de más evidencias científicas. En este sentido, 

diversos autores reconocen que factores de la personalidad como la apertura a la 

experiencia, la motivación o la autodisciplina contribuyen a la participación y 

continuación en el entrenamiento musical, pero también destacan que factores 

ambientales y experienciales pueden modular las predisposiciones innatas (Barrett et 

al., 2013). Junto con ello, y teniendo en cuenta el poder de la música para activar los 

circuitos de recompensa y dopaminérgicos, estos autores señalan que las personas 

que muestran una mayor respuesta emocional ante la música podrían presentar una 

mayor atracción innata para iniciar y continuar un entrenamiento musical. A partir de 
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todo lo expuesto, actualmente resulta complicado poder afirmar que los beneficios 

observados en los músicos sean atribuibles únicamente a su entrenamiento musical, 

ya que también parecen incidir factores de la personalidad, cognitivos y ambientales 

(Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019). En este sentido, Criscuolo et al. (2021) resaltan 

la incidencia positiva del entrenamiento musical sobre las modulaciones 

neuroplásticas a nivel anatómico y funcional, pero también subrayan la importancia 

de la interacción entre el proceso madurativo cerebral y la exigencia contextual 

correspondiente al entrenamiento musical. Junto con ello, estos autores destacaron 

la necesidad de realizar más investigaciones longitudinales que permitan llegar a 

conclusiones consistentes respecto a los vínculos entre el entrenamiento musical y su 

impacto en el cerebro.  

A pesar de todo ello, diversos autores concurren en que el entrenamiento 

musical se presenta como una poderosa y compleja experiencia multisensorial que 

estimula y modula el cerebro, modificando la jerarquía de estructuras cerebrales y 

potenciando, a su vez, diversas funciones cognitivas (Criscuolo et al., 2021; Moreno 

y Bidelman, 2014; Zamorano et al., 2017). Sin embargo, hay mayor inconsistencia 

respecto al impacto del entrenamiento musical en la infancia (Penhune, 2021), ya que 

la mayoría de estos estudios se han realizado comparando adultos no músicos con 

los músicos y contemplando dentro de estos últimos aquellos sujetos con 

entrenamiento musical prolongado y con elevada excelencia y pericia musical 

(Müllensiefen et al., 2014; Reybrouck y Brattico, 2015). En este sentido, Wesseldijk et 

al. (2019) hallaron que un entorno musicalmente enriquecido durante la infancia 

potencia la contribución genética, aumentando así las diferencias individuales y 

favoreciendo un mayor desarrollo cerebral. Esto estaría indicando que el 

entrenamiento musical podría modular distintos sistemas neuronales en el cerebro de 

los niños, lo que favorecería el posterior aprendizaje de habilidades más complejas 

(Penhune, 2021). Por tanto, parece que las modificaciones estructurales y funcionales 

inducidas por el entrenamiento musical podrían promover transferencias hacia el 

funcionamiento y desarrollo de habilidades de otros dominios (Sala y Gobet, 2017).  
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8.4. Efectos de transferencia inducidos por el entrenamiento musical  

El estudio sobre el impacto del entrenamiento musical ha aumentado mucho 

en los últimos años, ya que variedad de investigaciones están demostrando 

modulaciones cerebrales en los adultos y en los niños, lo que influye en la 

funcionalidad de diversos procesos (Altenmüller y Furuya, 2017b; Hou et al., 2015; 

Kraus y Chandrasekaran, 2010; Patel, 2011; Schlaug, 2015; Vaquero et al., 2018). El 

conocimiento musical, entendido como el conjunto de atributos musicales aprendidos 

e interiorizados, implica una organización cognitiva multidimensional de aspectos 

abstractos, emocionales y de representaciones simbólicas (Omar et al., 2010). Por 

ello, distintos autores destacan que se trata de una de las experiencias humanas más 

intensas y de mayor impacto en el cerebro (Bangert et al., 2006; Moreno y Bidelman, 

2014).  

La integración y puesta en práctica de las distintas características musicales 

es un proceso dinámico y complejo que implica la activación de amplias regiones que 

intervienen en procesos perceptivos, emocionales, atencionales, motrices y cognitivos 

(Alluri et al., 2012; Hegde, 2014). La incidencia del entrenamiento musical en la 

neuroplasticidad funcional del cerebro repercute en la alteración de distintos procesos 

cognitivos y no cognitivos (Burunat et al., 2017; Gagnepain et al., 2017; Groussard et 

al., 2010; Yang, 2015), modificaciones que estarían mediadas por la alta precisión y 

exigencias sensoriales y cognitivas que el entrenamiento musical impone (Moreno y 

Bidelman, 2014; Sanju y Kumar, 2016). A partir de ello, parece que las personas con 

entrenamiento musical tendrían una mayor capacidad para adquirir otras habilidades 

de forma más rápida y estable, fenómeno conocido como la metaplasticidad 

(Altenmüller y Furuya, 2017b). Estas modulaciones inducidas por el entrenamiento 

musical se diferencian en transferencias lejanas (dominios no relacionados 

directamente con la actividad musical) y transferencias cercanas (habilidades y 

dominios vinculados a la actividad musical) (Miendlarzewska y Trost, 2014; 

Swaminathan y Schellenberg, 2018).  

Dentro de las transferencias cercanas estarían las mejoras en la sensibilidad 

tonal, la discriminación rítmica o en el procesamiento auditivo (James et al., 2013; 

Slater y Kraus, 2016). En este sentido, los niños de 10 años con entrenamiento 

musical prolongado han mostrado una mayor capacidad de discriminación auditiva 
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(Carvajal et al., 2015). De forma similar, se han observado mejoras en las habilidades 

auditivas tras dos años de entrenamiento musical con niños de 6-7 años (Habibi et al., 

2018a), así como mejoras en el procesamiento e integración temporal, la escucha 

selectiva y en la conducta atencional con niños de la etapa de Primaria (Khalil et al., 

2013). Estos autores destacaron la importancia de los resultados para el ámbito 

educativo, ya que las dificultades de procesamiento temporal se asocian a dificultades 

de aprendizaje, pudiendo así intervenirlas a través del entrenamiento musical. Así 

mismo, Janzen et al. (2014) concluyeron que el entrenamiento musical refuerza la 

maduración del sistema motor de niños de 10-14 años, mejorando, a su vez, distintas 

habilidades asociadas a la sincronización de movimientos. Existe bastante consenso 

en que los entrenamientos específicos promueven mejoras en las habilidades 

directamente entrenadas (transferencias cercanas), lo que en el caso del 

entrenamiento musical quedaría constituido por las mejoras en procesos motrices y 

auditivos (Herholz y Zatorre, 2012; James et al., 2020). En cambio, todavía hay 

contradicciones respecto a cómo y cuándo un entrenamiento puede favorecer el 

desarrollo de habilidades no involucradas directamente en dicho entrenamiento 

(transferencias lejanas) (Bigand y Tillmann, 2022). Estos autores postulan que debido 

a que la música involucra amplias redes neuronales y estimula numerosas regiones 

cerebrales (corteza auditiva, sistema motriz, corteza prefrontal, sistema 

socioemocional y el sistema de recompensa), se presenta como un entrenamiento 

idóneo para favorecer las transferencias lejanas. De hecho, parece que dichos 

beneficios audiomotrices (Barrett et al., 2013) también promueven mejoras en la 

percepción del habla y en las habilidades lingüísticas de los niños (Nan et al., 2018). 

Las transferencias lejanas suponen una generalización del efecto hacia 

dominios poco relacionados con el entrenamiento musical (Román-Caballero et al., 

2022), es decir, efectos secundarios que van más allá de lo que se ha practicado o 

aprendido mediante el entrenamiento musical (Degé, 2021). Tocar un instrumento 

musical es una compleja actividad que requiere de una práctica motivada y regular e 

involucra habilidades perceptivas, de integración multimodal y habilidades cognitivas 

de orden superior (Román-Caballero et al., 2022). Esta idiosincrasia del 

entrenamiento musical propicia que muchos lo consideren como un adecuado 

entrenamiento cognitivo (Bugos et al., 2007), destacando la adaptabilidad que 

requiere, la perseverancia en tareas complejas, la motivación, la excitación, así como 
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una retroalimentación y variabilidad constante (Degé, 2021). Así pues, parece que el 

entrenamiento musical puede promover transferencias lejanas al inducir mejoras en 

diversos dominios cognitivos no musicales (Swaminathan, 2018).  

En este sentido, se ha propuesto que el entrenamiento musical instrumental 

potencia el desarrollo de habilidades alejadas como las funciones ejecutivas, la 

velocidad de procesamiento, la memoria a largo plazo, la memoria a corto plazo, la 

inteligencia general o la lectoescritura (Román-Caballero et al., 2022). Además, estos 

autores afirman que las transferencias lejanas serían más factibles como 

consecuencia del entrenamiento instrumental, debido a que es la actividad musical de 

mayor exigencia cognitiva. De hecho, la transferencia lejana tendría lugar ante 

actividades muy exigentes y desconocidas, como es el caso del entrenamiento 

musical instrumental (Gathercole et al., 2019), a lo que también habría que añadirle la 

propia naturaleza de la instrucción y el compromiso activo de los estudiantes de 

música (Norgaard et al., 2019). En este sentido, algunos autores destacan que las 

transferencias hacia la inteligencia general serían exclusivas de un entrenamiento 

musical basado en aprender a tocar un instrumento musical (Sachs et al., 2017). Así 

pues, se han observado transferencias lejanas hacia la inteligencia general 

(Schellenberg, 2006; Swaminathan et al., 2017), la velocidad de procesamiento 

(Jentzsch et al., 2014), las habilidades visoespaciales (Sluming et al., 2007), la 

memoria (Talamini et al., 2017), las habilidades atencionales (Kaganovich et al., 2013; 

Rodrigues et al., 2013; Román-Caballero et al., 2021), las habilidades de control 

ejecutivo (Bialystok y DePape, 2009; Jentzsch et al., 2014; Medina y Barraza, 2019), 

las habilidades lingüísticas (François et al., 2013), las habilidades matemáticas 

(Osborne et al., 2016), la inteligencia emocional (Petrides et al., 2006), la creatividad 

(Woodward y Sikes, 2015) y hacia los hábitos de estudio (Oladejo y Oladejo, 2017). 

La Figura 13 muestra las distintas transferencias cercanas y lejanas atribuidas al 

entrenamiento musical. 
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Figura 13 

Transferencias cercanas y lejanas 

 

8.4.1. Entrenamiento musical y funciones ejecutivas 

Desde un enfoque neurocientífico, la música se sitúa como uno de los mejores 

ejercicios cognitivos, ya que promueve la neuroplasticidad y la modulación de 

variedad de funciones cognitivas (Hegde, 2014), beneficios de transferencia que 

estarían mediados por la mejora de aspectos perceptivos y ejecutivos inducidos por 

el entrenamiento musical (Moreno y Bidelman, 2014). En este sentido, diversos 

estudios relacionan el entrenamiento musical con la mejora del funcionamiento 

cognitivo, destacando las funciones ejecutivas (Moreno y Farzan, 2015; Pallesen et 

al., 2010; Sachs et al., 2017). Estos beneficios en el funcionamiento ejecutivo se 

fundamentarían en que el entrenamiento musical implica una constante flexibilidad, 

atención selectiva, control, memorización, planificación, autorregulación y 

monitorización (Bialystok y DePape, 2009; Moreno et al., 2011; Román-Caballero et 

al., 2022). Así pues, distintos autores coinciden en que el entrenamiento musical 

favorece el desarrollo de las funciones ejecutivas y también se ha planteado que estas 

mediarían en la relación entre el entrenamiento musical y otras habilidades cognitivas 

(Bergman et al., 2014; Moreno y Farzan, 2015; Moreno et al., 2011) e incluso el 

rendimiento escolar (Zuk et al., 2014).  

Al comparar el rendimiento ejecutivo entre músicos y no músicos, diversos 

estudios han hallado mejores resultados en los músicos en tareas de control cognitivo, 
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flexibilidad cognitiva, inhibición y de memoria de trabajo (Amer et al., 2013; Bialystok 

y DePape, 2009; D’Souza et al., 2018; Hansen et al., 2012; Lee et al., 2007; Slevc et 

al., 2016; Travis et al., 2011; Zuk et al., 2014). En este sentido, se ha observado que 

los músicos presentan una mayor eficiencia en el control ejecutivo y en la relación 

entre los sistemas de orientación y alerta, sugiriendo que el entrenamiento musical 

sistemático mejora el control inhibitorio (Medina y Barraza, 2019). Además, estos 

autores concluyeron que el sistema ejecutivo mejora con la cantidad años de 

entrenamiento musical, aun controlando el efecto de la edad. De forma similar, 

Bialystok y DePape (2009) encontraron un mejor rendimiento de los músicos en tareas 

de control ejecutivo tanto auditivas como espaciales, sugiriendo que el entrenamiento 

musical prolongado mejora el rendimiento incluso en tareas no relacionadas 

directamente con la música. Un estudio de Meyer et al. (2018) observó que los 

músicos profesionales (19-20 años), en comparación con músicos amateurs y con no 

músicos, presentaban mejores puntuaciones en distintos dominios ejecutivos como la 

inhibición y la memoria de trabajo, así como en la inteligencia fluida, la atención y la 

velocidad de procesamiento. De forma similar, y tras controlar el nivel socioeconómico 

y aspectos de la personalidad, los universitarios músicos parecen mostrar un mejor 

rendimiento en las funciones ejecutivas, en tareas perceptivas y en la inteligencia 

general (Criscuolo et al., 2019). Los autores añadieron que la duración del 

entrenamiento musical se correlaciona con mejores puntuaciones en las funciones 

ejecutivas, aun controlando la inteligencia y los factores ambientales y personales que 

podrían incidir en los resultados.  

La activación motriz intensiva inherente al entrenamiento musical instrumental 

promueve un efecto de transferencia hacia el control cognitivo e inhibitorio (Slater et 

al., 2017). Estos autores sugieren que el método y la versatilidad del entrenamiento 

musical juegan un importante papel en el desarrollo de la competencia musical y, en 

consecuencia, en la posterior transferencia cognitiva a otros dominios. El 

entrenamiento musical implica una constante recuperación de información 

multisensorial de la memoria a corto y a largo plazo, a la vez que una planificación 

continua en la memoria de trabajo para mantener de la actividad en curso (Altenmüller 

y Furuya, 2017a). En este sentido, se ha observado que los músicos muestran una 

mayor capacidad de integración intermodal y multimodal dentro de la memoria de 

trabajo (Gagnon y Nicoladis, 2021). La memoria de trabajo presenta sistemas 
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especializados diferenciados para el ritmo y para el tono que actúan en superposición 

y constituye uno de los dominios ejecutivos más estudiados en relación con el 

entrenamiento musical (Jerde et al., 2011). La corteza prefrontal dorsolateral tiene una 

función destacada al ser esencial en el mantenimiento de la información auditiva, lo 

que permite la concatenación y la atribución de significado de la misma (Montalvo y 

Moreira-Vera, 2016). Por tanto, la memoria de trabajo resulta esencial para el sistema 

cognitivo de la decodificación auditiva, permitiendo el mantenimiento provisional y 

dinámico de eventos auditivos para generar posteriores conexiones secuenciales 

(Miendlarzewska y Trost, 2014). De hecho, algunos autores han concretado que, en 

el caso de la memoria de trabajo, las mejoras se limitarían a la modalidad auditiva 

(Clayton et al., 2016). 

A pesar de ello, este ámbito de estudio también presenta resultados 

contradictorios, así como resultados diferenciales en función del dominio ejecutivo 

estudiado. Parece existir una mayor coincidencia respecto a que el entrenamiento 

musical mejora el funcionamiento del control inhibitorio (Herrero y Carriedo, 2017; 

Schroeder et al., 2016) y de la memoria de trabajo (Okada y Slevc, 2018). En cambio, 

mientras que algunos autores han mostrado una mayor capacidad de realizar cambios 

de forma flexible (Moradzadeh et al., 2015), otros no han observado mejoras en tareas 

de flexibilidad (Okada y Slevc, 2018). De forma similar, Gade y Schlemmer (2021) no 

hallaron relación entre la cantidad e intensidad del entrenamiento musical y la 

flexibilidad cognitiva y en la misma línea, se ha observado que los niños con 

entrenamiento musical (7-13 años) presentan puntuaciones mayores en la inhibición 

y en la memoria de trabajo, pero no así en la flexibilidad cognitiva (Chen et al., 2022). 

Estos autores hallaron correlación entre la duración y frecuencia del entrenamiento 

musical y el rendimiento en la memoria de trabajo y la inhibición y, junto con ello, 

evidenciaron un mejor rendimiento en la memoria de trabajo y en la inhibición en los 

niños que iniciaron su entrenamiento musical antes de los siete años en comparación 

con los que la iniciaron después de los siete años. Con todo ello, resaltaron que la 

frecuencia y el inicio temprano del entrenamiento musical potencian el desarrollo de 

la memoria de trabajo y de la inhibición en los niños. En este sentido, Ortega-Orozco 

et al. (2020) también destacaron la importancia de la edad de inicio, ya que observaron 

que los músicos que iniciaron su entrenamiento musical antes de la adolescencia, en 

comparación con los que lo iniciaron durante o después de la adolescencia, 
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presentaban puntuaciones mayores en tareas de memoria, de atención y de las 

funciones ejecutivas. A pesar de ello, los estudios comparativos no permiten 

determinar si el entrenamiento musical es la causa directa de las mejoras observadas 

en las funciones ejecutivas o si, por el contrario, son consecuencia de ciertas 

capacidades cognitivas preexistentes (Sachs et al., 2017). Además, la mayoría de 

estos estudios se han realizado con adultos (Swaminathan y Schellenberg, 2019), por 

lo que aún se desconoce si las mejoras en las funciones ejecutivas también se 

producen desde la infancia (Ireland et al., 2019). Por ello, en las últimas décadas, ha 

aumentado el interés por estudiar las transferencias lejanas hacia las funciones 

ejecutivas a través de estudios experimentales realizados en la infancia.  

En este contexto, y en estudios experimentales realizados con niños de la 

etapa de Infantil, se han observado cambios en la plasticidad asociada al 

funcionamiento ejecutivo y mejoras en tareas de inteligencia verbal y de inhibición, 

mediante un entrenamiento musical informatizado (centrado en la escucha musical) 

de 20 días de duración con niños de 4-6 años (Moreno et al., 2011). Del mismo modo, 

Shen et al. (2019) también identificaron mejoras en la inhibición, la memoria de trabajo 

y en la flexibilidad mediante un programa de enriquecimiento musical (no instrumental) 

durante 12 semanas con niños de la etapa de Infantil (cuatro años de media), pero, 

tras finalizar la intervención, los beneficios permanecieron 12 semanas en la memoria 

de trabajo y en la flexibilidad, pero no así en la inhibición. Otro estudio demostró 

mejoras en la planificación y en la inhibición mediante un entrenamiento de ocho 

semanas de enriquecimiento musical (no instrumental) con niños de 3-4 años 

(Bowmer et al., 2018). Estos autores, posteriormente, tras añadir ocho semanas más 

de intervención al grupo experimental (16 semanas de intervención) y al comparar los 

resultados con un nuevo grupo experimental (ocho semanas de intervención musical) 

y otro de control activo (programa de artes visuales), solo observaron mejoras 

significativas en la inhibición. De este modo, los autores sugirieron que la intervención 

musical en la etapa de Infantil mejora, principalmente, las habilidades de inhibición. 

En la misma línea, otro estudio observó mejoras en el rendimiento de tareas de 

inhibición en niños de entre 4-5 años tras un entrenamiento musical de seis semanas 

basado en movimientos de coordinación bimanual, el canto y la improvisación creativa 

(Bugos y Demarie, 2017). Igualmente, se han identificado mejores resultados en la 

inhibición en niños de 5-6 años que participaron en un entrenamiento musical rítmico 
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de 20 días de duración (Frischen et al., 2019). Otro estudio de seis meses de duración 

realizado con niños de 5-6 años puntualizó que las mejoras en el control inhibitorio, la 

flexibilidad cognitiva y en la memoria de trabajo auditiva se generan mediante 

intervenciones intensivas, pero no así con los habituales programas de 

enriquecimiento musical implementados en la etapa de Infantil (Bayanova et al., 

2022).  

En el caso de niños de la etapa de Primaria, se han observado mejoras en la 

inhibición, la planificación, la inteligencia verbal y en el rendimiento escolar tras una 

intervención musical de dos años y medio de duración (enriquecimiento del currículo 

escolar no basado en el aprendizaje instrumental) (Jaschke et al., 2018b). 

Recientemente, un estudio ha concretado mejoras en la tarea de dígitos inversos de 

la memoria de trabajo, pero no así en la de dígitos directos tras un año de 

entrenamiento musical no instrumental con niños de 7-11 años (Nie et al., 2022). A 

partir de ello, los autores concluyeron que el entrenamiento musical beneficia el 

ejecutivo central de la memoria de trabajo. En cambio, en el caso de niños y jóvenes 

de 9-20 años, se ha visto que el entrenamiento musical se relaciona con un mejor 

rendimiento en tareas de la memoria de trabajo vinculadas al mantenimiento y 

recuerdo inmediato de la información, pero no así con tareas que impliquen una 

manipulación y actualización de la información (Saarikivi et al., 2019). Holochwost et 

al. (2017), por su parte, hallaron mejoras en las funciones ejecutivas y en la memoria 

de trabajo en niños de 8-12 años tras una intervención musical instrumental de tres 

años de duración. Los resultados mostraron un impacto progresivo con cada año de 

entrenamiento, por lo que los autores resaltaron que la duración del entrenamiento 

musical aumenta los beneficios en las funciones ejecutivas y también en el 

rendimiento escolar. En la misma línea, James et al. (2020) identificaron mejoras en 

la memoria de trabajo, la velocidad de procesamiento, la capacidad de razonamiento, 

la atención, la flexibilidad cognitiva y la coordinación sensomotriz bimanual en los 

niños de 10-12 años que recibieron un entrenamiento musical instrumental durante 

dos años, en comparación con los que recibieron un programa basado en el habitual 

enriquecimiento musical escolar. Así pues, los autores destacaron el valor educativo 

de incorporar el entrenamiento musical instrumental en el currículo escolar, pudiendo 

preparar mejor a los estudiantes para la etapa de Secundaria y para la vida misma. 

Un estudio de Roden et al. (2014) observó mejoras en la memoria de trabajo verbal 
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en niños de 7-8 años tras un entrenamiento musical instrumental de 18 meses, por lo 

que concretaron que la influencia del entrenamiento musical es mayor en dominios 

auditivos. En cambio, un estudio realizado con niños de 6-14 años observó mejoras 

en las habilidades de autocontrol y de conducta tras un año de entrenamiento musical 

instrumental, pero no así en la memoria de trabajo (Alemán et al., 2017). Según los 

autores, las transferencias hacia la memoria de trabajo requieren de un entrenamiento 

superior a un año de duración. Respecto a la inhibición, un estudio basado en un 

entrenamiento musical instrumental de tres meses de duración demostró mejoras en 

la inhibición en niños de 8-10 años, concluyendo que el entrenamiento musical corto, 

pero intensivo favorece el desarrollo del control inhibitorio (Fasano et al., 2019). En 

cambio, Habibi et al., (2018b), tras una intervención musical instrumental de dos años 

de duración, identificaron una mayor activación neuronal durante la realización de 

tareas de inhibición en niños de 6-7 años, pero estas diferencias neuronales no se 

manifestaron en diferencias de rendimiento. 

Tal y como se ha comentado previamente, la mayoría de los estudios 

comparativos se han realizado con músicos adultos, quienes cuentan con un 

entrenamiento musical instrumental prolongado. Por lo tanto, los estudios realizados 

con niños son predominantemente experimentales, mostrando mayor variabilidad 

respecto al tipo de intervención musical implementado (predominio del entrenamiento 

musical no instrumental) y donde los entrenamientos musicales instrumentales 

muestran una duración máxima de tres años. Todo ello hace que, en la infancia, haya 

una mayor inconsistencia en el ámbito de las transferencias lejanas inducidas por el 

entrenamiento musical instrumental hacia las funciones ejecutivas, lo que refleja la 

necesidad de continuar investigando en esta línea. La Figura 14 destaca los 

principales hallazgos que vinculan el entrenamiento musical con las funciones 

ejecutivas. 
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Figura 14 

Entrenamiento musical y funciones ejecutivas  

 

Otra de las transferencias lejanas abordada en relación con el entrenamiento 

musical es la inteligencia emocional (Juslin y Västfjäll, 2008; Petrides et al., 2006), 

que, además, parece mostrar una estrecha relación con las funciones ejecutivas 

(García-Molina et al., 2010; Mitchell y Phillips, 2007; Tirapu-Ustárroz et al., 2012). 

8.4.2. Entrenamiento musical e inteligencia emocional 

La música, a través de la percepción e interpretación, tiene la capacidad de 

incidir sobre el estado anímico y las emociones del ser humano (Juslin y Västfjäll, 

2008) y según Koelsch (2010), este efecto puede llegar a modular estructuras límbicas 

y paralímbicas en el cerebro de individuos musicalmente entrenados. Junto con ello, 

este último autor señala que las modificaciones funcionales inducidas por la música 

tendrían su base en que las emociones evocadas involucran regiones neuroafectivas 

propias de la evolución adaptativa del ser humano. Así pues, parece existir un vínculo 

directo entre las emociones y la experiencia de recompensa inducida por la música, 

donde se genera una relación dinámica entre un aumento de excitación emocional y 

su correspondiente respuesta de placer (Salimpoor et al., 2009). La experiencia 

estética de la música comienza por una reacción emocional a modo de reflejo y 

excitación que permite la percepción de emociones discretas y donde la 

sincronización del cuerpo con la música, mediante procesos sensomotrices, 

desempeña un importante papel (Brattico et al., 2013). Según estos autores, a 

continuación, intervendrían procesos neuronales intermodales asociados a funciones 

afectivas, cognitivas y de toma de decisiones, que requieren de atención e 

intencionalidad, a fin de favorecer el gusto consciente, el juicio estético y la 

experiencia o la emoción estética. Esta experiencia de la emoción musical implica la 
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activación del sistema autónomo y promueve cambios fisiológicos en la piel, la 

frecuencia cardiaca y en la reducción del estrés (Koelsch, 2010; Sel y Calvo-Merino, 

2016). Es por ello que algunos autores destacan la música como una de las 

recompensas abstractas y estéticas más relevantes para el ser humano, al actuar 

sobre el sistema dopaminérgico (Ferreri et al., 2020).  

La percepción musical comparte circuitos neurobiológicos con la cognición 

social, sugiriendo que puede ser un recurso adecuado para desarrollar las habilidades 

sociales (van’t Hooft et al., 2021). La regulación emocional y el bienestar parecen estar 

asociados a una alta participación en el entrenamiento musical, ya que de ese modo 

se modifica el estado emocional y la capacidad cognitiva y se promueve el desarrollo 

de la conciencia respecto al uso de estrategias de regulación emocional (Chin y 

Rickard, 2014). Sin embargo, los autores puntualizaron que estos beneficios 

únicamente se observan en aquellos sujetos que hacen un uso habitual de estrategias 

de reevaluación cognitiva y sin represión de la expresión. Así pues, diversos autores 

señalan que el entrenamiento musical mejora amplias habilidades socioemocionales 

(la autoestima, la persistencia para superar las dificultades de aprendizaje, la 

autoconfianza, la autodisciplina, la capacidad de relajación, las habilidades sociales, 

la cooperación y el sentido de pertenencia), lo que, a su vez, potencia la motivación 

que favorece el aprendizaje y el rendimiento escolar (Hallam, 2010). No obstante, esta 

autora también concreta que estos beneficios personales y sociales se dan cuando la 

actividad musical es gratificante y agradable para la persona implicada, por lo que 

factores como la pedagogía musical, la autopercepción del éxito y el sentimiento de 

experiencia positiva resultarían clave.  

Algunos autores indican que el entrenamiento musical mejora la funcionalidad 

insular, potenciando así la integración de información exteroceptiva e interoceptiva, la 

sensibilidad afectiva y, en consecuencia, la capacidad empática (Gujing et al., 2019). 

De forma similar, Farmer et al. (2020) identificaron que los músicos mostraban una 

mayor capacidad de reconocimiento de las emociones en la condición auditiva, pero 

no así en la condición visual o audiovisual. A partir de ello, los autores sugirieron que 

la música podría ser un adecuado recurso para potenciar la interpretación de las 

emociones ajenas a través del habla. Un estudio de Leung y Cheung (2020) demostró 

que, en adolescentes, la conciencia emocional media en la asociación entre el 

entrenamiento musical y el bienestar, a la vez que las emociones positivas y negativas 
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median en la relación entre la escucha musical y el bienestar. En cambio, la intensidad 

y frecuencia dedicada al entrenamiento musical no se relacionó con la conciencia 

emocional o con el bienestar, por lo que destacaron la relevancia del entrenamiento 

musical de intensidad moderada (sin una alta intensidad centrada en la 

instrumentación) para una adecuada conciencia y bienestar emocionales en la 

adolescencia. En una línea similar, se ha observado que el bienestar de los músicos 

se relaciona con su nivel de pasión armoniosa hacia el entrenamiento musical 

(actividad placentera con persistencia flexible, participando en otras actividades y que 

favorece emociones positivas y reducción del estrés), mientras que una pasión 

obsesiva (actividad pasional desproporcionada con persistencia rígida, en detrimento 

de otras actividades, conllevando mayor ansiedad y emociones negativas) tendría una 

relación negativa (Bonneville-Roussy y Vallerand, 2018). Continuando con el 

bienestar, y más allá del entrenamiento musical instrumental, Fernández-Herranz et 

al. (2022) identificaron que cantar en un coro correlaciona con un mayor bienestar. De 

hecho, el canto, tanto individual como grupal, parecen reducir los niveles de cortisol, 

aunque solo el canto grupal aumentaría los niveles de oxitocina, lo que, en 

consecuencia, mejoraría el bienestar (Good y Russo, 2021). Junto con todo ello, se 

ha observado relación entre la capacidad de reconocer emociones en la música y los 

niveles generales en la inteligencia emocional en estudiantes universitarios (Resnicow 

et al., 2004), así como una mejora significativa del estado anímico a través del 

entrenamiento musical pianístico (Van Kekerix et al., 2021). 

Respecto a los beneficios desde la primera infancia, se ha visto que la 

participación en un programa musical activo, en comparación con uno de experiencia 

pasiva, mejora el desarrollo de las conductas sociales y de la comunicación 

prelingüística en bebés de seis meses (Gerry et al., 2012). En cuanto a los niños de 

la etapa de Infantil, se ha observado que un enriquecimiento musical grupal de ocho 

meses de duración puede mejorar las habilidades sociales como la interacción social, 

la cooperación y la independencia social (Ritblatt et al., 2011), así como mejorar la 

conducta prosocial en niños de 4-5 años a través de actividades centradas en la 

interpretación musical (canto y danza) (Kirschner y Tomasello, 2010). De forma 

similar, Williams y Berthelsen (2019) observaron mejoras en la regulación emocional 

y conductual de niños de 4-5 años tras una intervención de ocho semanas basada en 

el ritmo y el movimiento. En la misma línea, se han identificado mejoras en la memoria 
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emocional en niños de 4-5 años mediante un entrenamiento musical basado en la 

improvisación (Benítez et al., 2016). 

En niños de la etapa de Primaria, se ha visto una mayor estabilidad emocional, 

menor agresividad e hiperactividad en aquellos niños de 6-7 años que participaron 

durante cuatro años en un programa musical no instrumental (Ilari et al., 2019). Acorde 

con este estudio, Schellenberg et al. (2015) observaron que los niños de 8-9 años que 

recibieron un entrenamiento musical no instrumental (10 meses) mejoraron en el nivel 

de simpatía y en las habilidades prosociales. No obstante, también puntualizaron que 

dichas mejoras solo se darían en aquellos sujetos con un bajo nivel de habilidades 

sociales previo al inicio del programa musical. De forma similar, se han visto mejoras 

significativas en la empatía emocional en niños de 8-11 años que participaron en un 

entrenamiento musical no instrumental durante un curso escolar (Rabinowitch et al., 

2013). A partir de estos resultados, los autores concluyeron que la interacción musical 

grupal promueve mejoras en las capacidades socioemocionales.  Un estudio de 

Roden et al. (2016), por su parte, demostró que los niños que participaron en el 

entrenamiento musical instrumental (18 meses) presentaron una reducción de la 

conducta agresiva. De hecho, los niños de 10 años con un entrenamiento musical 

instrumental prolongado parecen mostrar una mayor capacidad social y de liderazgo, 

junto con menos problemas de conducta, de hiperactividad, atencionales y de 

depresión (Carvajal et al., 2015). En cambio, un estudio de Schellenberg y Mankarious 

(2012) identificó mejoras en la capacidad de comprensión emocional y en la 

inteligencia general en niños de 7-8 años tras ocho meses de entrenamiento musical 

instrumental, pero las diferencias en la comprensión emocional desaparecieron al 

mantener constante la inteligencia general. A partir de ello, los autores sugirieron que 

la relación entre las habilidades emocionales y el entrenamiento musical sería 

consecuencia de la mejora que el entrenamiento musical induce en los niveles de 

funcionamiento cognitivo general.  

Al igual que en las transferencias hacia las funciones ejecutivas, la mayoría de 

los estudios realizados con niños son experimentales, donde predomina el 

entrenamiento musical no instrumental y donde la duración del entrenamiento es 

menor a la realizada en las formaciones musicales extraescolares. Junto con ello, no 

se han encontrado estudios realizados con niños de la etapa de Primaria que hayan 

analizado la inteligencia emocional y sus dimensiones fundamentándose en los 
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modelos teóricos explicados en el Capítulo 4. Con todo ello, en la Figura 15 se recogen 

los principales vínculos entre el entrenamiento musical y la inteligencia emocional. 

Figura 15 

Entrenamiento musical e inteligencia emocional 

 

Todo ello parece sugerir la existencia de relaciones positivas entre el 

entrenamiento musical y distintos aspectos de la inteligencia emocional en niños, 

aunque, como se ha comentado, es necesario continuar investigando en este ámbito. 

Junto con ello, también hay estudios que sugieren que los músicos con una mayor 

sensibilidad emocional son aquellos que tienen mayores niveles de creatividad 

(Bashwiner et al., 2016), lo que parece indicar que el entrenamiento musical también 

se podría relacionar con la creatividad. 

8.4.3. Entrenamiento musical y creatividad 

A pesar de que distintos autores destacan el poder que la música puede tener 

sobre el pensamiento creativo (Chronopoulou y Riga, 2012; Niland, 2009), la relación 

entre el entrenamiento musical instrumental y la creatividad es un campo poco 

abordado (Qian et al., 2019; Ritter y Ferguson, 2017). En cambio, la asociación o 

impacto que la escucha musical puede tener sobre el rendimiento creativo es un 

ámbito que cuenta con más evidencias, principalmente, a partir de la hipótesis de la 

excitación del estado anímico y de las reacciones emocionales inducidas por distintos 

tipos de música (Eskine et al., 2020; He et al., 2017). Tal y como señalan estos últimos 

autores, esta hipótesis sugiere que la relación entre la música y la creatividad estaría 

mediada por las reacciones emocionales producidas por la música. De forma similar, 

Kratus (2017) defiende que la escucha musical activa constituye una actividad creativa 
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que favorece la construcción de las experiencias personales. En este sentido, Ritter y 

Ferguson (2017) observaron que la escucha de música alegre mejora el rendimiento 

en tareas de creatividad divergente en jóvenes (media de 22 años) y Eskine et al. 

(2020) también demostraron un aumento de la creatividad en jóvenes de 18-23 años 

tras la escucha musical. He et al. (2017), por su parte, evidenciaron que tanto la 

música de valencia positiva como negativa, ambas se relacionan con mejores niveles 

de pensamiento creativo en niños de 9-14 años.  

La creatividad además de implicar factores biológicos también puede ser 

modulada por factores ambientales, pero pocos estudios han estudiado la relación 

entre la música y la creatividad (Hallam, 2010), así como la posible transferencia 

lejana del entrenamiento musical instrumental hacia la creatividad (Abrahan et al., 

2021). A pesar de ello, el entrenamiento musical ha sido relacionado con mayores 

niveles de creatividad (Kleinmintz et al., 2014; Limb y Braun, 2008), sugiriendo que 

impacta sobre habilidades cognitivas no relacionadas directamente con la música, 

como la creatividad (Abrahan et al., 2021). La creatividad requiere de un pensamiento 

flexible y eficiente para generar soluciones novedosas, procesos que se sustentan en 

una mayor participación de la corteza frontal (Gibson et al., 2009). En este sentido, 

estos autores demostraron que los músicos (18-19 años) presentaban niveles 

superiores de creatividad, aun controlando el nivel de las habilidades verbales y de la 

inteligencia general, ventaja que estuvo asociaba a una mayor actividad frontal 

bilateral durante la tarea creativa. A partir de ello, sugirieron que este aumento de 

actividad en la integración bilateral tendría su base en que tocar un instrumento 

musical implica altos niveles de coordinación interhemisférica, lo que resulta crucial 

para el rendimiento creativo (Abrahan et al., 2021). De forma similar, esto últimos 

autores observaron que los músicos (18-50 años) presentaban un mayor rendimiento 

en tareas de creatividad visual y verbal, destacando, principalmente, en el dominio 

verbal. Según los autores, el entrenamiento musical se asocia con un mayor 

rendimiento en habilidades de lenguaje, pudiendo explicar así los resultados 

superiores en la creatividad verbal por parte de los músicos. Además, los autores 

sugieren que el entrenamiento musical, al modular la organización cerebral, favorece 

el desarrollo de un sistema cognitivo con una mayor predisposición para el 

pensamiento divergente y también destacaron la importancia de continuar 

investigando en esta línea, ya que la música es un recurso accesible que podría 



187 
 

favorecer el desarrollo de habilidades orientadas a la resolución creativa de problemas 

de la vida cotidiana.  

A pesar de ello, todavía no está clara la influencia diferencial del tipo de 

actividad musical (Sovansky et al., 2014), ya que algunos autores señalan que la 

relación positiva entre el entrenamiento musical y las habilidades creativas 

dependería del tipo de entrenamiento musical, destacando la importancia de que este 

integre actividades creativas deliberadas tales como la improvisación (Hallam, 2010; 

Kleinmintz et al., 2014). Para ello, sería necesario dotar las clases musicales de un 

ambiente flexible que favorezca la libre expresión y el desarrollo de la creatividad 

(Hallam, 2010). Así pues, Kleinmintz et al. (2014), al comparar músicos entrenados 

en la improvisación con músicos no entrenados en la improvisación y con no músicos, 

observaron que el grupo de improvisación mostraba mayores niveles de creatividad 

en comparación con los otros dos grupos y no hallaron diferencias entre los no 

músicos y los músicos no entrenados en la improvisación. En la misma línea, Benedek 

et al. (2014), al comparar estudiantes de música clásica, folk y jazz, observaron que 

los estudiantes de jazz mostraban una mayor apertura a nuevas experiencias, junto 

con mayores niveles de creatividad en el dominio específico de la música y también 

en la creatividad general. Los autores concluyeron que estos resultados tendrían su 

base en que los estudiantes de música jazz tienen un mayor contacto con la 

improvisación musical. Por tanto, parece que el entrenamiento musical que incluye la 

improvisación aumenta la conectividad funcional entre la corteza premotora dorsal, el 

área motora suplementaria y la corteza prefrontal dorsolateral bilateral, lo que, a su 

vez, mejora el intercambio de información entre las regiones asociativas (Pinho et al., 

2014). De hecho, Lu et al. (2017) demostraron que la improvisación musical implica 

múltiples demandas y la activación de numerosas funciones cerebrales. Sovansky et 

al. (2014), por su parte, al comparar músicos que crean música con los que no la 

crean y con no músicos (15-22 años), evidenciaron que aquellos que estaban 

acostumbrados a componer música mostraban una mayor creatividad en el aspecto 

musical, pero no observaron diferencias significativas en el pensamiento divergente 

general.  

En el caso de la infancia, los escasos estudios realizados con niños son, 

mayormente, experimentales que han medido el impacto de la actividad musical 

creativa (improvisación o la composición) sobre la creatividad general (Abrahan et al., 



188 
 

2020; Moreno y Bidelman, 2014; Passanisi et al., 2015; Wong y Lim, 2017). En este 

sentido, un estudio de Koutsoupidou y Hargreaves (2009) implementó un programa 

musical basado en la improvisación vocal, instrumental y corporal con niños de seis 

años y durante seis meses en horario escolar. Los resultados fueron comparados con 

otro grupo que recibió clases musicales más didácticas sin incluir la improvisación y 

solo el grupo con improvisación mostró mejoras en el pensamiento creativo como la 

flexibilidad, la originalidad y la sintaxis. Acorde con este estudio, se han identificado 

mejoras en el pensamiento creativo tras una intervención basada en la escucha, 

análisis, composición e improvisación musical con niños de 8-9 años y durante cuatro 

semanas (Corakli y Batibay, 2012). Passanisi et al. (2015), por su parte, observaron 

que la implementación de un programa basado en la expresión musical libre (escucha 

activa y creaciones compartidas en grupos de seis miembros) con niños de nueve 

años y durante seis meses, promueve mejoras en los niveles de imaginación. En 

cambio, y a pesar de contar con pocas evidencias, también se han observado mejoras 

tras intervenciones musicales no basadas en la creatividad musical. De este modo, 

Kalmar (1982), tras tres años de intervención musical (basada principalmente en el 

canto) con niños de tres años y en el contexto escolar, evidenciaron mejoras en tareas 

creativas verbales, pero no así en tareas creativas basadas en el dibujo. De forma 

similar, se han demostrado mejoras en el nivel creativo tras una intervención musical 

no basada en la creatividad (movimiento, canto, instrumentos de percusión y escucha 

activa) de tres meses de duración y con niños de cinco años (Chronopoulou y Riga, 

2012).  

Como puede observarse, entre los pocos estudios realizados en la infancia, 

prevalecen los experimentales basados en un entrenamiento musical no instrumental, 

por lo que la ausencia de evidencias respecto a la relación entre el entrenamiento 

musical y la creatividad en la infancia reflejan la necesidad de continuar investigando 

(Martin-Requejo y Santiago-Ramajo, 2022). En la Figura 16 se muestran las 

relaciones observadas por estudios previos entre el entrenamiento musical y la 

creatividad. 
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Figura 16 

Entrenamiento musical y la creatividad 

 

8.4.4. Entrenamiento musical, habilidades académicas nucleares y 

rendimiento escolar 

El entrenamiento musical puede desempeñar un rol importante en el ámbito 

educativo, ya que las oportunidades de enriquecimiento multisensorial pueden 

potenciar el desarrollo cognitivo y mejorar las habilidades de aprendizaje de los 

estudiantes (Dumont et al., 2017; Hanna-Pladdy y Gajewski, 2012). De hecho, parece 

que el entrenamiento musical, al implicar numerosas capacidades, aumenta la 

motivación de los estudiantes a la vez que favorece el aprendizaje activo y el 

desarrollo las habilidades en distintos dominios académicos (Portowitz et al., 2014; 

Rickard et al., 2012). Según Schellenberg (2011a), la música mejora el funcionamiento 

cognitivo a través de las transferencias que promueve desde las habilidades 

asociadas a la música hacia otras habilidades no vinculadas con la misma. De este 

modo, dicho beneficio cognitivo podría influir sobre el rendimiento escolar gracias al 

vínculo existente entre el dominio musical y otras habilidades académicas como las 

verbales o las matemáticas (Winner et al., 2013). Por ello, algunos autores destacan 

que incorporar programas musicales activos y grupales en las escuelas podría ser 

muy beneficioso para mejorar el desarrollo de las habilidades académicas (Linnavalli 

et al., 2021), destacando las habilidades verbales y matemáticas (Requena et al., 

2021). 
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8.4.4.1. Entrenamiento musical y habilidades verbales 

Diversos estudios han demostrado que el entrenamiento musical promueve 

variedad de modificaciones neuronales que influyen en amplios dominios cognitivos, 

donde destaca el lenguaje (Moreno, 2009). El entrenamiento musical requiere de 

diversas estructuras de procesamiento que participan en habilidades cognitivas de 

orden superior, favoreciendo así mejoras en el aprendizaje y en el procesamiento del 

lenguaje (Herholz y Zatorre, 2012; Sanju y Kumar, 2016). Así pues, el entrenamiento 

musical se ha asociado con un mejor desarrollo de las habilidades de lenguaje 

(Hallam, 2017), dado que ambos dominios constituyen dos rasgos humanos únicos 

basados en representaciones visoauditivas y organizados jerárquicamente a partir de 

elementos básicos (letras/palabas y notas/frases musicales) para generar estructuras 

superiores como las frases o las melodías (Johansson, 2008). Según Asano y Boeckx 

(2015), la música y el lenguaje implican la construcción de estructuras jerárquicas, a 

través del procesamiento temporal y la integración secuencial de diversos 

componentes. De hecho, los dos dominios comparten la intervención del sistema 

auditivo, la capacidad de descomponer la información auditiva percibida, la habilidad 

de estructurar combinaciones en secuencias complejas y la capacidad expresiva e 

interpretativa (Dehaene-Lambertz et al., 2010; Igoa, 2010). En este sentido, parece 

que las áreas temporales constituyen las estructuras cerebrales fundamentales para 

la música y para el lenguaje (Gaser y Schlaug, 2003), presentando una superposición 

compleja de los sistemas neuronales encargados de procesar la música y el lenguaje 

(Hallam, 2017). Mediante técnicas de neuroimagen, Yu et al. (2017) identificaron que 

las bases neuronales compartidas entre la música y el lenguaje estarían en un 

mecanismo de integración audiomotriz implicado en el análisis melódico y en el 

procesamiento semántico. Roden et al. (2012), por su parte, sugieren que el 

entrenamiento musical mejora las estrategias de memoria verbal, lo que genera un 

efecto de transferencia hacia el desarrollo del lenguaje. Según Patel y Daniele (2003), 

el sonido de la música presenta una estructura cuasisilábica al implicar una 

temporalidad basada en estructuras métricas, lo que repercute en el desarrollo del 

lenguaje. De forma similar, algunos autores plantean que las transferencias lejanas 

hacia las habilidades verbales son consecuencia de los cambios que el entrenamiento 

musical induce en las conexiones neuronales del procesamiento auditivo y del habla 

(Besson et al., 2011; Kraus y White-Schwoch, 2017). Además, para estos últimos 
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autores, los beneficios tempranos inducidos por la música se darían porque las 

habilidades musicales y verbales se relacionan biológicamente a través del 

procesamiento del sonido, sistema neuronal auditivo que presenta un gran potencial 

de neuroplasticidad durante la infancia. 

Por tanto, el entrenamiento musical se postula como un modelo para el estudio 

de la neuroplasticidad en funciones verbales, ya que destacan las modificaciones en 

regiones audiomotrices que promueven mejoras en el desarrollo del lenguaje 

(François et al., 2014). Estos autores, al comparar las curvas de aprendizaje 

electrofisiológico, comprobaron que los jóvenes músicos mostraban una mayor 

sensibilidad neuronal y capacidad para segmentar el sonido y las palabras. En este 

sentido, se ha observado que los beneficios en las habilidades de lenguaje 

permanecen en la edad adulta, aunque no se mantenga el entrenamiento musical en 

activo (Strong y Midden, 2020). Un estudio de Dittinger et al. (2018), por su parte, 

identificó que el entrenamiento musical incide sobre la arquitectura funcional de las 

regiones involucradas en la memoria verbal y en el procesamiento semántico, lo que, 

en consecuencia, repercute sobre el aprendizaje de nuevas palabras. En relación con 

esto, parece que los niños con entrenamiento musical presentan un mejor rendimiento 

en la memoria verbal y en el lenguaje (Roden et al., 2012) y, según otros autores, la 

influencia del entrenamiento musical en el rendimiento verbal estaría mediada por la 

mejora en la capacidad memorística y atencional promovida por la música (Moreno et 

al., 2011). 

Este impacto biológico de la música sobre el funcionamiento auditivo parece 

producirse desde la primera infancia, ya que se ha demostrado que una intervención 

musical de 12 sesiones realizada con niños de nueve meses mejora el procesamiento 

neuronal de la estructura temporal de la música y del habla en regiones auditivas y 

prefrontales (Zhao y Kuhl, 2016). Los autores observaron que los bebés que 

participaron en actividades musicales, en comparación con los que realizaron una 

intervención basada en el juego, presentaban una mejoría en la capacidad de extraer 

información de la estructura temporal de la música y del habla. Otro estudio similar 

identificó mejoras en la comunicación prelingüística en bebés de seis meses tras la 

participación en un programa de experiencia musical activa, en comparación con uno 

de experiencia musical pasiva (Gerry et al., 2012). De forma similar, Dondena et al. 

(2021) demostraron cambios en las redes del procesamiento auditivo y mejoras en las 
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habilidades lingüísticas tempranas en bebés de seis meses tras seis semanas de 

intervención. Continuando con este impacto temprano, también se ha observado que 

la exposición musical promueve que los bebés prematuros logren una conectividad 

funcional de la corteza auditiva similar a los recién nacidos, lo que mejoraría el 

neurodesarrollo del lenguaje (Lordier et al., 2019b). En esta misma línea, Virtala y 

Partanen (2018) señalan que las experiencias musicales activas y el canto en familia 

promueven el desarrollo del procesamiento neuronal auditivo y el temprano desarrollo 

del lenguaje en bebés y niños con riesgo en el neurodesarrollo por condiciones 

heredables, por nacimiento prematuro o por factores ambientales. Así pues, estos 

autores destacaron la importancia de las actividades musicales tempranas como 

factor protector y posibilitador de un neurodesarrollo positivo de los niños.  

En este sentido, parece que el entrenamiento musical supone un beneficioso 

enriquecimiento para el desarrollo de habilidades lingüísticas durante la primera 

infancia (Wan et al., 2010), pudiendo desarrollar una mayor resiliencia y capacidad de 

discriminar el habla en entornos ruidosos tras un año de entrenamiento musical con 

niños de la etapa de Infantil (Strait et al., 2013). Junto con ello, se ha visto que el 

entrenamiento musical puede mejorar la conciencia fonológica y la velocidad de 

nombramiento de objetos en niños de Infantil, ambas necesarias para el desarrollo de 

la posterior lectoescritura (Herrera et al., 2011). Acorde con estas afirmaciones, se ha 

observado relación entre las habilidades rítmicas musicales y la conciencia fonológica, 

con mejores resultados por parte de los niños de Infantil que recibieron una 

intervención musical no instrumental más prolongada (Moritz et al., 2013). En esta 

línea, se han identificado cambios neurofuncionales tras un entrenamiento musical no 

instrumental de 28 días con niños de 4-6 años, concluyendo que los programas 

musicales pueden aumentar la diversidad de las redes neuronales que sustentan la 

adquisición de habilidades específicas de la música, así como los efectos de 

transferencia hacia el lenguaje (Carpentier et al., 2016). Así mismo, Degé y Schwarzer 

(2011) también demostraron que la intervención de programas musicales no 

instrumentales mejora la conciencia fonológica de niños de la etapa de Infantil, 

mientras que Kempert et al. (2016) no hallaron mejora alguna en esta habilidad a 

través de un programa de enriquecimiento musical no instrumental. En cambio, Vidal 

et al. (2020) observaron mejoras en la conciencia fonológica en niños de Infantil tras 

un entrenamiento musical no instrumental de un curso escolar de duración y acorde 
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con ello, Linnavalli et al. (2018) encontraron mejoras en las habilidades de vocabulario 

y en el procesamiento fonémico tras dos años de intervención musical no instrumental 

en niños de 5-6 años. En la misma línea, un estudio de Caracci et al. (2022) también 

identificó mejoras en las habilidades lingüísticas en niños de 4-6 años tras un 

programa musical no instrumental de dos años de duración. Atendiendo a un 

entrenamiento musical más específico como el de las escuelas de música, se ha 

identificado que los niños de cinco años con entrenamiento musical (formación 

extraescolar realizada en la escuela de música) presentaban mejores resultados en 

el procesamiento auditivo y en las habilidades metalingüísticas (conciencia fonológica, 

síntesis y supresión fonémica y reconocimiento de rimas), en comparación con los 

niños sin entrenamiento musical extraescolar (Escalda et al., 2011). Igualmente, un 

entrenamiento musical de un curso escolar (realizado en un conservatorio) mejoró las 

habilidades lingüísticas (vocabulario receptivo y habilidades prelectoras) de niños de 

3-6 años (Hutchins, 2018). Este estudio también halló mejoras en la habilidad de 

cantar, la que correlacionó con las habilidades de lenguaje de los niños. Igualmente, 

Herrera et al. (2014) demostraron que los niños de 3-4 años que participaron en un 

entrenamiento musical (similar al realizado en las escuelas de música) durante dos 

años mejoraron en el desarrollo del lenguaje y Gromko (2005) también observó que 

un entrenamiento musical (metodología propia de las escuelas de música) de cuatro 

meses de duración con niños de Infantil mejoraba de forma significativa la fluencia en 

la segmentación fonémica, que resulta esencial para el desarrollo lingüístico (Moyeda 

y Escobedo, 2014). En cambio, un estudio de Forgeard et al. (2008) concluyó que los 

niños de Infantil con al menos tres años de entrenamiento musical instrumental 

muestran mejores resultados en tareas de vocabulario, aunque no así en la conciencia 

fonológica.  

En el caso de niños de la etapa de Primaria, se han identificado mejoras en la 

segmentación del habla en los niños de ocho años que participaron en un 

entrenamiento musical no instrumental de dos años de duración (François et al., 

2013). Los autores destacaron la relevancia de la participación en actividades 

musicales para mejorar la percepción del habla y el desarrollo del lenguaje de los 

niños. Algunos autores señalan que el enriquecimiento musical puede influir sobre el 

desarrollo lector, debido a que incide sobre habilidades subyacentes como el 

procesamiento de secuencias temporales, la percepción rítmica, la conciencia 
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fonológica y en la memoria de trabajo auditiva (Moreno y Besson, 2006). El 

procesamiento auditivo desempeña un importante papel en la adquisición de la 

lectura, que requiere de la asociación entre el sonido del lenguaje hablado y su forma 

escrita (Goswami et al., 2011). En este sentido, el entrenamiento musical parece tener 

el poder de promover mejoras tanto en el procesamiento auditivo como en el del 

lenguaje (Patel y Iversen, 2007). Un estudio de Rautenberg (2013) identificó que los 

niños de Primaria que participaron en un entrenamiento musical no instrumental de 

nueve meses mejoraron en la precisión lectora, lo que mostró relación con las 

habilidades rítmicas, pero no así con las habilidades tonales. De hecho, algunos 

autores destacan que la capacidad de discriminación rítmica es mejor predictora de 

las habilidades de lenguaje que la discriminación melódica (Swaminathan y 

Schellenberg, 2020).  

Acorde con ello, Jentschke y Koelsch (2009) destacaron que los mecanismos 

neuropsicológicos implicados en el procesamiento sintáctico del lenguaje muestran 

un mejor desarrollo en niños de 10-11 con entrenamiento musical instrumental, a lo 

que Carvajal (2015) añadió que los niños de 10 años que cuentan con un 

entrenamiento musical instrumental prolongado presentan un mayor rendimiento en 

el área de lengua. Un estudio de Loui et al. (2019) observó que los niños de 7-9 años 

que tocaban un instrumento musical durante más de media hora semanalmente 

obtenían mayores puntuaciones en habilidades verbales y también en la inteligencia 

general, sugiriendo que dichos beneficios estarían mediados por la maduración de las 

vías de sustancia blanca del sistema audiomotriz. A partir de ello, los autores 

remarcaron que la participación en prácticas artísticas como la música durante el 

periodo de mayor desarrollo cognitivo, como lo es la transición entre la primera (0-6 

años) y la segunda infancia (7-12 años), favorece beneficios duraderos. En una línea 

similar, Price-Mohr y Price (2021), tras implementar un programa musical instrumental 

con niños de siete años (tres meses de duración), observaron mejoras en las 

habilidades verbales y, además, dichas mejoras se mantuvieron estableces tres 

meses después. Así mismo, se han visto mejoras en las habilidades de comunicación 

y la percepción del habla en un entorno ruidoso en niños de la etapa de Primaria tras 

dos años de entrenamiento musical instrumental (Slater et al., 2015). 

Las habilidades de procesamiento auditivo parecen mediar en la relación entre 

la habilidad lectora y el entrenamiento musical, lo que hace que los niños de 5-9 años 
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con entrenamiento musical instrumental obtengan mejores resultados en lectura 

(Tsang y Conrad, 2011). Esta relación podría tener su base en que el entrenamiento 

musical incidiría sobre el desarrollo de la conciencia fonológica, que resulta clave para 

el desarrollo de las habilidades lectoras (Fonseca-Mora et al., 2015) y según Ozernov-

Palchik et al. (2018), la conciencia fonológica media en la relación entre la percepción 

rítmica y la correspondencia sonido-letra. De hecho, las tareas rítmicas parecen actuar 

como predictoras del desarrollo lector, debido a que la percepción rítmica y el 

procesamiento auditivo generan una correspondencia tonal y rítmica que favorece el 

desarrollo de la capacidad para discriminar los sonidos de las letras y ubicarlas en el 

espacio escrito (Goswami et al., 2013). En este sentido, un estudio de Osborne et al. 

(2016) halló mejoras en habilidades verbales y lectoras en niños de la etapa de 

Primaria tras 12 meses de entrenamiento musical instrumental y de forma similar, 

Barbaroux et al. (2019) identificaron que un entrenamiento musical instrumental de 18 

meses mejoraba la precisión lectora de niños de entre 7-12 años. Acorde con estas 

afirmaciones, Hille et al. (2011) hallaron relación entre el entrenamiento musical 

instrumental y un mejor rendimiento ortográfico y lector en niños de 8-9 años. En 

cambio, un estudio de Banai y Ahissar (2013), a pesar de observar mejoras en el 

procesamiento y rendimiento auditivo en niños de ocho años con entrenamiento 

musical instrumental (superior a un año de duración), señalaron que un entrenamiento 

musical de corta duración no mejora el rendimiento lector. En relación con esto último, 

un metaanálisis de Gordon et al. (2015) concluyó que el entrenamiento musical 

beneficia la conciencia fonológica y la habilidad en rimas de los niños, pero no así la 

fluencia lectora. Junto con ello, los autores determinaron que la efectividad de una 

intervención musical depende de las horas de entrenamiento, estableciendo un 

mínimo de 40 horas para que se promuevan mejoras. En este sentido, Corrigall y 

Trainor (2011) observaron que cuanto más prolongado sea el entrenamiento musical 

instrumental de un niño de 6-9 años mayor es su rendimiento en la comprensión 

lectora. Junto con ello, señalaron que dichos beneficios podrían ser más evidentes en 

idiomas más transparentes con una mayor correspondencia entre los fonemas y 

grafemas. De este modo, los autores concluyeron que el entrenamiento musical, al 

compartir componentes rítmicos y fonológicos con el lenguaje, promueve mejoras en 

el proceso de lectoescritura.  
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 Así pues, parece que el entrenamiento musical favorece el desarrollo de la 

percepción y procesamiento auditivo, lo que, a su vez, facilita la identificación y 

codificación del habla, para mejorar, en consecuencia, el desarrollo de las habilidades 

lingüísticas (Hallam, 2017). Además, esta autora añade que el impacto del 

entrenamiento musical es mayor cuanto antes se inicie y cuanto más se prolongue en 

el tiempo. En relación con todo ello, Patel (2011) destaca distintos factores 

relacionados con la transferencia del entrenamiento musical instrumental hacia las 

habilidades lingüísticas: existe una superposición anatómica en las regiones 

cerebrales implicadas en ambos dominios; el entrenamiento musical requiere de 

mayor precisión para procesar aspectos que comparte con el lenguaje; el 

entrenamiento musical requiere de una práctica repetida y prolongada; y el 

entrenamiento musical implica más aspectos emocionales y una mayor atención 

focalizada.  

Todo ello parece indicar que el entrenamiento musical podría ser un 

prometedor recurso para el ámbito educativo y del lenguaje, pudiendo ofrecer a todos 

los niños la posibilidad de acceder a los beneficios atribuidos al entrenamiento musical 

(Linnavalli et al., 2021). Sin embargo, la literatura sigue mostrando resultados mixtos, 

por lo que es necesario continuar investigando. La Figura 17 muestra las distintas 

evidencias respecto al entrenamiento musical y las habilidades lingüísticas.  

Figura 17 

Entrenamiento musical y habilidades lingüísticas 

 

8.4.4.2. Entrenamiento musical y habilidades matemáticas 

La relación entre la música y las matemáticas tiene una larga tradición en el 

conocimiento humano, ya que, en la época de la Grecia Clásica, Pitágoras ya postuló 

las relaciones entre ambos dominios (Fubini, 2007; Morandi et al., 2010). Partiendo 
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de la búsqueda de las relaciones matemáticas del mundo físico, Pitágoras descubrió 

estructuras y proporciones matemáticas exactas en la música, concretamente en la 

organización de los intervalos musicales fundamentales, llegando a considerar la 

música como una matemática sonora (Fubini, 2007; Southgate y Roscigno, 2009). De 

hecho, tanto el dominio musical como el matemático, ambos involucran notaciones 

simbólicas y el pensamiento abstracto (Azaryahu et al., 2020) y comparten procesos 

de pensamiento análogos (fracciones, proporciones o subdivisión del pulso), por lo 

que el entrenamiento musical podría contribuir al razonamiento espacial y al cálculo 

matemático (Bugos y Demarie, 2017).  

La música se relaciona con distintas habilidades matemáticas como la 

geometría, aritmética o la trigonometría (Dos Santos-Luiz, 2007), ya que la notación 

musical (notas, ritmo, tempo, escalas, intervalos, armonías y la afinación) implica 

aspectos temporales, de frecuencia y de agrupamiento asociadas a relaciones 

numéricas, proporciones matemáticas y funciones logarítmicas y aritméticas (Fauvel 

et al., 2006). Ambos dominios utilizan los números y se construyen bajo patrones de 

repetición y proporciones (Vaughn, 2000), lo que favorece una mejor comprensión y 

rendimiento matemático (Hodges y O´Connell, 2005). La relación entre ambos 

dominios podría explicarse a través de las funciones ejecutivas, debido a que la 

interpretación musical y la resolución de problemas aritméticos involucran la 

planificación, la memoria de trabajo y la inhibición (Zuk et al., 2014). En la misma línea, 

Dos Santos-Luiz (2007) señala que la música promueve mejoras en procesos 

cognitivos clave para las habilidades matemáticas como el razonamiento abstracto, el 

razonamiento lógico y el razonamiento espacial (Moyeda y Escobedo, 2014).  

De este modo, y mediante técnicas de neuroimagen, Chalas et al. (2022) han 

demostrado que los músicos presentan modulaciones en la actividad de las regiones 

implicadas en el procesamiento de cantidades simbólicas. Según un estudio de 

Rauscher y Zupan (2000), cuatro meses de entrenamiento musical instrumental con 

niños de 5-6 años promueve mejoras significativas en el razonamiento 

espaciotemporal, habilidad necesaria para la comprensión de coeficientes y 

fracciones y la realización de múltiples operaciones matemáticas. Estos autores 

observaron que el beneficio era mayor a medida que aumentaba la duración del 

entrenamiento musical. Acorde con ello, y a través de un entrenamiento musical 

predominantemente rítmico de dos años de duración, se han identificado mejoras en 
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la habilidad espaciotemporal en niños de 4-7 años, mostrando un desarrollo más 

significativo y mejoras en matemáticas solo en el caso de los niños más jóvenes 

(Holmes y Hallam, 2017). De forma similar, otro estudio mostró mejoras en las 

habilidades matemáticas tras un entrenamiento musical de siete meses de duración 

con niños de 5-7 años (Gardiner et al., 1996). Un estudio de Schlaug et al. (2005) 

demostró mejoras en el dominio matemático en niños de 5-7 años de edad tras un 

año de entrenamiento musical instrumental y de forma similar, se ha observado que 

un entrenamiento musical basado en la composición mejora el rendimiento aritmético 

en niños de Primaria (Bugos y Jacobs, 2012). A partir de ello, estos autores sugirieron 

que las experiencias musicales creativas realizadas en el ámbito escolar podrían 

mejorar el rendimiento en áreas que implican la manipulación simbólica y el análisis 

como la aritmética. 

En niños de la etapa de Primaria, se han observado mejoras en el rendimiento 

matemático, tras un entrenamiento musical instrumental implementado durante tres 

cursos escolares con niños de 6-12 años (Holochwost et al., 2017). Igualmente, se 

han identificado mejoras en habilidades matemáticas como el razonamiento 

aritmético, la resolución de problemas matemáticos complejos o el cálculo mental 

complejo en estudiantes de Primaria mediante un entrenamiento musical instrumental 

de 12 meses de duración (Osborne et al., 2016). Un estudio de Geoghegan y 

Mitchelmore (1996), por su parte, observó que los niños con entrenamiento musical 

obtienen un mayor rendimiento en tareas matemáticas, siendo aún mayor en el caso 

de los niños con mayor enriquecimiento musical desde el ámbito familiar. Igualmente, 

los niños de 10 años con entrenamiento musical instrumental prolongado han 

mostrado un mayor rendimiento matemático (Carvajal et al., 2015) y acorde con ello, 

Carmona et al. (2011) encontraron que los estudiantes de 11-12 años con 

entrenamiento musical destacaban en el rendimiento de habilidades matemáticas.  

Desde una perspectiva menos formal del entrenamiento musical, se ha 

identificado que un entrenamiento musical integrado y asociado a los contenidos 

matemáticos escolares de seis semanas de duración mejoraba el conocimiento y 

cálculo de fracciones de niños de 8-10 años (Courey et al., 2012). De forma similar, 

un estudio de Azaryahu et al. (2020) ha observado mejoras en el conocimiento y 

rendimiento en tareas de fracciones en niños de nueve años tras una intervención 

musical rítmica y melódica de 12 sesiones utilizando la notación musical y realizando 
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similitudes con las fracciones matemáticas. En esta misma línea, Ribeiro y Santos 

(2017) concluyeron que el entrenamiento musical no instrumental de 14 sesiones 

mejora la cognición numérica (sentido numérico, producción numérica, comprensión 

del número, línea mental numérica y cálculo) en niños de ocho años, principalmente, 

en aquellos con un bajo rendimiento en matemáticas. Igualmente, una intervención 

interdisciplinar con actividades musicales integradas en las clases habituales de 

matemáticas de cinco semanas de duración ha mostrado mejoras en diversas 

habilidades numéricas en niños de 7-8 años (An et al., 2013). Acorde con este estudio, 

Da Silva et al. (2017) observaron que un entrenamiento musical no instrumental 

(basado en actividades de ritmo, melodía y tono) y asociado a propiedades numéricas 

mejoraba las habilidades matemáticas en niños de cinco años. Así pues, parece que 

un entrenamiento musical integrado y asociado a los contenidos de las clases 

habituales puede mejorar las habilidades matemáticas de estudiantes de Primaria y 

Secundaria (Johnson y Memmot, 2006).  

Aunque la mayoría de los estudios parecen indicar una mejoría en las 

habilidades matemáticas a través del entrenamiento musical, es un ámbito menos 

abordado en comparación con las habilidades verbales y los estudios realizados en la 

infancia presentan resultados mixtos, mostrando una gran variabilidad respecto al tipo 

de estudio y a las habilidades matemáticas evaluadas, por lo que es necesario 

continuar investigando en este ámbito para llegar a conclusiones más consistentes. 

La Figura 18 recoge las principales evidencias respecto al entrenamiento musical y 

las habilidades matemáticas. 

Figura 18 

Entrenamiento musical y habilidades matemáticas 
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8.4.4.3. Entrenamiento musical y rendimiento escolar 

El entrenamiento musical se presenta como un importante recurso para el 

desarrollo de los estudiantes en la etapa escolar, ya que en este periodo parece 

generar un efecto cascada: el aumento de la neuroplasticidad promueve cambios 

cerebrales que, a su vez, serían concomitantes con modulaciones en habilidades 

cognitivas como la atención, la memoria verbal, la motivación intrínseca o las 

funciones ejecutivas y todo ello repercute en el rendimiento escolar (Álvaro-Mora y 

Serrano-Rosa, 2019). Estos autores concluyeron que los estudiantes con 

entrenamiento musical presentan un mayor rendimiento escolar y destacaron los 

beneficios que el entrenamiento musical puede promover en la vida cotidiana y 

también en el ámbito profesional. El entrenamiento musical, al movilizar diversas 

estructuras de procesamiento que participan en habilidades cognitivas superiores, 

favorecería el procesamiento del lenguaje y el aprendizaje escolar (Herholz y Zatorre, 

2012; Kraus y Chandrasekaran, 2010; Sanju y Kumar, 2016). Según Miles et al. 

(2016), uno de los procesos neuropsicológicos esenciales en la percepción e 

interpretación musical es la memoria declarativa, la que resulta determinante en todo 

aprendizaje. Así pues, el entrenamiento musical se presenta como una relevante 

actividad para el ámbito educativo, ofreciendo experiencias y retos multisensoriales 

que promueven la mejora de distintos procesos cognitivos y de las habilidades de 

aprendizaje (Dumont et al., 2017). En su metaanálisis, Román-Caballero et al. (2022) 

concluyen que el entrenamiento musical instrumental mejora el desarrollo cognitivo y 

las habilidades académicas de los niños y adolescentes. Además, añadieron que 

estos beneficios, aunque en menor medida, también se han observado a través de 

intervenciones de corta duración (duración media aproximada de 17 meses). De 

hecho, la participación musical tanto escolar como extraescolar se ha asociado con 

un mayor rendimiento escolar generalizado y de forma destacada en matemáticas y 

lectura tanto en niños como en adolescentes (Southgate y Roscigno, 2009).  

En este sentido, se ha identificado que un entrenamiento musical de un año de 

duración puede mejorar el rendimiento escolar de niños de seis años (Schellenberg, 

2004). Un estudio de Jaschke et al. (2018b) evidenció mejoras en diversas habilidades 

cognitivas como el razonamiento basado en el lenguaje, la inhibición y la planificación 

con una intervención musical de dos años y medio de duración (formación musical 

integrada en el currículo escolar), destacando que dichas mejoras conducen a una 
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mejora en el rendimiento escolar de los estudiantes de la etapa Primaria. Continuando 

con niños de esta etapa escolar, Holochwost et al. (2017) observaron que, tras un 

entrenamiento musical instrumental y extraescolar de entre dos y tres años de 

duración, los niños aumentaban su rendimiento escolar en lenguaje, lectura y 

matemáticas. Acorde con ello, se ha visto que los niños de 8-12 años que participaron 

en un programa de entrenamiento musical instrumental de seis meses de duración 

mejoraron su rendimiento escolar destacando en las habilidades aritméticas y de 

lectoescritura (Said y Abramides, 2020). En la misma línea, Wetter et al. (2009) 

hallaron que el entrenamiento musical instrumental prolongado se asocia con un mejor 

rendimiento escolar en niños de 9-12 años y destacaron que la duración del 

entrenamiento musical incide en dicha relación, ya que la correlación fue más 

significativa en aquellos niños de mayor edad y que contaban con más años de 

entrenamiento musical. Así mismo, estos autores observaron que, además del 

entrenamiento musical instrumental, otros factores como el nivel socioeconómico y la 

educación de los padres también correlacionan con el rendimiento escolar, por lo que 

concluyeron que en el rendimiento escolar inciden múltiples factores. En cambio, 

Young et al. (2014) señalaron que, independientemente del nivel socioeconómico, los 

niños que han tenido contacto con la música instrumental de forma extraescolar 

presentan un mayor rendimiento escolar. Del mismo modo, Schellenberg (2006) 

identificó que el entrenamiento musical correlacionaba con el cociente intelectual y el 

rendimiento escolar en niños de 6-11 años, aun controlando variables como el nivel 

educativo de los padres, los ingresos familiares o la participación en actividades 

extraescolares no musicales.  

En la misma línea, un estudio mostró que el entrenamiento musical 

extraescolar durante la infancia incide sobre el rendimiento escolar en la adolescencia, 

siendo la práctica intensa, prolongada y frecuente la que ejerce una influencia más 

significativa (Yang, 2015). Estos autores destacaron la relevancia de iniciar el 

entrenamiento musical a una temprana edad. Un estudio de Fitzpatrick (2006) 

identificó que los estudiantes de Secundaria con entrenamiento musical mostraban un 

mayor rendimiento en todas las asignaturas y Martínez-Lozano y Lozano-Rodríguez 

(2007) evidenciaron mejoras en el rendimiento escolar de estudiantes de 16-18 años 

mediante la integración de actividades musicales en el aula habitual. Del mismo modo, 

Babo (2004) halló correlación entre la participación en un programa musical 
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instrumental escolar y el rendimiento escolar en adolescentes, destacando 

principalmente en las habilidades de lenguaje y lectura. Acorde con estos estudios, 

Dos Santos-Luiz et al. (2016), al comparar el rendimiento escolar de estudiantes de 

11-14 años y tras controlar variables como la inteligencia, la motivación o el nivel 

socioeconómico, observaron que aquellos con entrenamiento musical mostraban un 

mayor rendimiento escolar. Otro estudio similar fue realizado por Hallam y Rogers 

(2016) donde se observó que los estudiantes de Secundaria con entrenamiento 

musical instrumental presentaban un mayor progreso y rendimiento escolar, siendo 

aún más significativo en aquellos con un entrenamiento musical más prolongado. En 

la misma línea, Gouzouasis et al. (2007) hallaron que el entrenamiento musical se 

asociaba con un mayor rendimiento escolar generalizado en estudiantes de 17-18 

años, actuando incluso como predictor del rendimiento en el siguiente curso 

académico. Así mismo, parece que los adolescentes con entrenamiento musical, 

además de un mayor rendimiento escolar, son más abiertos, ambiciosos y 

conscientes, resaltando que el impacto es mayor aun en aquellos pertenecientes a un 

nivel socioeconómico más bajo (Hille y Schupp, 2015). De forma similar, Guhn et al. 

(2020) demostraron que los estudiantes adolescentes con entrenamiento musical 

mostraban un mayor rendimiento escolar en las asignaturas de matemáticas, ciencias 

y lengua, aun controlando el rendimiento escolar previo y el nivel socioeconómico y 

educativo del entorno. Además, observaron que las diferencias eran mayores cuanto 

mayor fuese la duración del entrenamiento musical y también ante un entrenamiento 

musical instrumental en comparación con el vocal. De hecho, estos autores 

concluyeron que los estudiantes con una mayor cantidad de entrenamiento musical 

instrumental se situaban, de media, un año académico por delante respecto al resto 

de estudiantes. Así pues, parece que los adolescentes con entrenamiento musical 

muestran un mayor rendimiento escolar (Cabanac et al., 2013).  

Todo ello sugiere que el entrenamiento musical influye de manera positiva 

sobre el rendimiento escolar, pero, puesto que el rendimiento escolar es un fenómeno 

multifactorial y complejo, todavía hay mucha controversia respecto a los factores 

implicados en el impacto positivo del entrenamiento musical. Por tanto, es necesario 

continuar aportando evidencias en este campo de estudio y, sobre todo, en la etapa 

de Primaria, ya que hay un mayor número de estudios centrados en adolescentes. La 



203 
 

Figura 19 recoge las distintas evidencias respecto a la relación entre el entrenamiento 

musical y el rendimiento escolar. 

Figura 19 

Entrenamiento musical y rendimiento escolar 

  

8.4.5. Entrenamiento musical y hábitos y técnicas de estudio 

Son pocas las investigaciones que han estudiado el entrenamiento musical en 

relación con el desarrollo de los hábitos y técnicas de estudio y los existentes se han 

centrado en la conducta, técnicas, hábitos y estrategias de aprendizaje orientados a 

mejorar la eficacia y rendimiento en la interpretación instrumental de los músicos 

(Bagci y Can, 2016; Concina, 2019; Kim et al., 2020; McPherson et al., 2019; Virkkula 

y Nissilä, 2017). Otra línea de investigación que cuenta también con bastantes 

evidencias es la que estudia la influencia de la escucha musical durante el estudio o 

aprendizaje (de la Mora Velasco y Hirumi, 2020). Sin embargo, poco se sabe respecto 

al impacto que la práctica regular de un entrenamiento musical instrumental puede 

tener sobre el desarrollo de hábitos y técnicas de estudio generales y aplicables al 

contexto escolar (Chabra et al., 2012).  

Aprender a tocar un instrumento musical requiere de una práctica continuada 

y sistemática basada en un arduo aprendizaje individual (Bagci y Can, 2016) e implica 

un equilibrio entre el esfuerzo, la planificación y la autorregulación orientados a la 

consecución de un objetivo (McPherson et al., 2019). El estudiante de música tiene 

que lograr cierto nivel de conciencia que le permita establecer sus metas con 

determinación, así como organizarse para lograr que el proceso sea productivo (Bagci 

y Can, 2016). Benton (2014) denomina este proceso como la metacognición del 

músico y establece tres dimensiones: la autorreflexión (reflexionar sobre los procesos 

cognitivos y estrategias de aprendizaje activadas para ver si conducen al resultado 
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deseado); la autorregulación (guiar y planificar el aprendizaje dándose instrucciones 

y direcciones para seguir mejorando); y la autoevaluación (evaluar los procesos 

cognitivos llevados a cabo y el rendimiento individual). Partiendo de este contexto, 

cabría esperar una transferencia del aprendizaje musical hacia los procesos de 

estudio en el ámbito escolar (Chabra et al., 2012). En este sentido, Oladejo y Oladejo 

(2017) observaron una relación significativa y positiva entre la participación 

extracurricular en el entrenamiento musical y los hábitos de estudio en estudiantes 

universitarios. Los autores justificaron estos resultados señalando que los músicos 

presentan una gestión del tiempo más eficaz y una mayor capacidad para priorizar 

sus diversas actividades. De forma similar, Portowitz et al. (2014) demostraron que 

los niños de 9-10 años que participaron en un programa musical informatizado 

mostraron mejoras significativas en las estrategias de aprendizaje general. Así pues, 

los autores señalaron que el programa musical favorecía el desarrollo de la memoria 

de trabajo, la autorregulación y la flexibilidad cognitiva, componentes que resultan 

esenciales para las habilidades de aprendizaje y estudio. Sin embargo, Chabra et al. 

(2012), al comparar los hábitos y habilidades de estudio entre adolescentes con 

entrenamiento musical y sin entrenamiento musical, no observaron diferencias 

significativas entre ambos grupos. Los autores señalaron que el entrenamiento 

musical no parece ser una variable que incida sobre el desarrollo de los hábitos de 

estudio en adolescentes, sugiriendo que factores como la motivación, el ambiente en 

el hogar, el acompañamiento parental y la disciplina podrían resultar más 

determinantes. 

Todo ello pone de relieve la falta de estudios sobre la relación entre el 

entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de estudio en niños de la etapa de 

Primaria, por lo que es necesario abordar esta línea de investigación a fin de aportar 

nuevas evidencias. Distintos estudios relacionan los hábitos y técnicas de estudio con 

el rendimiento escolar (Andrade-Valles et al., 2018), así como el entrenamiento 

musical con el rendimiento escolar (Guhn et al., 2020), por lo que partiendo de las 

características específicas y rigurosas que el estudio musical requiere, parece que 

este último podría relacionarse con una mejora en los hábitos y técnicas de estudio. 

Para ello, resulta esencial continuar investigando en este ámbito a fin de comprobar, 

conocer y comprender las posibles relaciones y transferencias implicadas.  
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8.5. Controversias respecto a las transferencias lejanas 

A pesar de todos los hallazgos mencionados previamente, la literatura sigue 

arrojando resultados mixtos. Distintos autores coinciden en que la falta de uniformidad 

metodológica complica el establecimiento de una afirmación consistente, debido a 

aspectos como el diseño del estudio, el tipo y duración del entrenamiento musical, la 

edad de la muestra, el muestreo, la presencia de grupos de control, así como 

características personales y ambientales de los sujetos (Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 

2019; Jaschke et al., 2013, 2018a; Sala y Gobet, 2017).  

En este contexto de resultados inconcluyentes, Nan et al. (2018) no observaron 

mejoras en habilidades cognitivas generales como la atención, la memoria de trabajo 

o el cociente intelectual, tras seis meses de entrenamiento musical instrumental con 

niños de 4-5 años. No obstante, sí que encontraron mejoras en el procesamiento y 

discriminación auditiva, transferencia cercana que los autores consideran que puede 

incidir en la percepción del habla y en la mejora de las habilidades de lenguaje de los 

niños. En su revisión sistemática, Azevedo et al. (2020) encontraron inconsistencia en 

la relación entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar general y en 

matemáticas en niños y adolescentes. Forgeard et al. (2008), por su parte, hallaron 

que los niños con al menos tres años de entrenamiento musical mostraban un mejor 

rendimiento en el razonamiento no verbal, pero no así en las habilidades espaciales 

ni matemáticas. Un estudio de Wilbiks y Hutchins (2020) concretó que los beneficios 

del entrenamiento musical sobre la memoria son exclusivos del entrenamiento 

musical instrumental y principalmente del entrenamiento centrado en la música 

clásica. Además, los autores concluyeron que a pesar de que la música y el lenguaje 

presentan un procesamiento solapado, ello no implica que haya un impacto 

beneficioso sobre el rendimiento del lenguaje. Rose et al. (2019), por su parte, 

observaron que un entrenamiento musical instrumental extracurricular realizado con 

niños de 7-9 años (un curso escolar) mejoraba el nivel de inteligencia general, pero 

no el nivel de memoria, de integración visomotriz o de la conducta socioemocional. 

En este sentido, Schellenberg (2011b) evidenció relación entre el entrenamiento 

musical y las capacidades intelectuales en universitarios, pero no así con la 

inteligencia emocional. De forma similar, Alemán et al. (2017), tras un año de 

entrenamiento musical instrumental con niños de 6-14 años, no observaron mejoras 

en habilidades prosociales. Los autores estimaron que los resultados negativos 
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podrían tener su base en la corta duración del programa musical, considerando 

necesario más de un año de duración para observar beneficios. En este sentido, 

Linnavalli et al. (2021) añaden que las evidencias contradictorias sobre las 

transferencias lejanas hacia habilidades prosociales pueden deberse, en parte, a las 

escasas evidencias existentes. 

Relacionado con todo ello, Elpus (2013) defiende que las diferencias 

observadas en los estudios que comparan los músicos con los no músicos se deben 

al sesgo de selección de los sujetos. Este autor, señala que existen diferencias 

demográficas previas que predisponen a los estudiantes de música a tener 

puntuaciones más altas en test estandarizados y para evitarlo, propone la necesidad 

de realizar estudios experimentales aleatorios. Cooper (2020), por su parte, concluyó 

que el entrenamiento musical tiene un efecto entre pequeño y mediano sobre el 

desarrollo cognitivo de los niños en etapa escolar, independientemente del lugar 

geográfico y del tipo de intervención musical, pero también añadió que cuando los 

estudios pasan de un entorno natural como el aula a uno más controlado como el 

laboratorio, la significatividad desaparece. El autor justifica esta situación indicando 

que los estudios con mayor rigor metodológico suelen contar con muestras más 

pequeñas debido a la complejidad de aleatorización y control que estos estudios 

suponen, lo que explicaría los resultados nulos obtenidos en algunos estudios 

experimentales. De forma similar, y defendiendo la implicación de otros factores 

ajenos a la edad de inicio y a la intensidad del entrenamiento musical, Sala y Gobet 

(2017) en su metaanálisis concluyeron que el entrenamiento musical no promueve 

mejoras en la capacidad cognitiva de niños y adolescentes. Según señalaron, la edad 

de los sujetos de la muestra no es una variable estadísticamente significativa y los 

factores metodológicos inciden sobre el efecto de tamaño de los estudios analizados, 

destacando que los efectos positivos observados en algunos estudios pueden ser 

atribuidos a la falta de aleatorización y al posible efecto placebo. Por tanto, los autores 

concluyeron que los efectos de transferencia lejana a otras habilidades cognitivas son 

pequeñas o nulas. Más adelante, estos autores volvieron a afirmar que los estudios 

experimentales llevados a cabo con niños y adolescentes reflejan resultados 

inconsistentes respecto a las transferencias lejanas hacia habilidades cognitivas y 

académicas (Sala y Gobet, 2020).  
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En cambio, Román-Caballero et al. (2022) afirmaron que dicho metaanálisis de 

Sala y Gobet (2020) incluía pocos estudios con entrenamiento musical instrumental, 

por lo que las conclusiones planteadas corresponderían más al entrenamiento musical 

no instrumental. Estos autores destacan que el entrenamiento musical no 

instrumental, en comparación con el instrumental, implica una menor exigencia 

cognitiva e involucra habilidades con un efecto menor sobre la mejora cognitiva y 

académica de los estudiantes. Acorde con estos autores, Bigand y Tillmann (2022), 

tras detectar algunas incongruencias, revisaron y repitieron los análisis del 

metaanálisis de Sala y Gobet (2020) y concluyeron que el entrenamiento musical sí 

puede generar efectos de transferencia hacia otras habilidades cognitivas más 

generales. Junto con ello, Bigand y Tillmann (2022) resaltaron que, para estudiar el 

potencial del efecto de transferencia lejana, es importante analizar estudios con un 

control riguroso de la aleatorización, con mediciones antes y después de una 

intervención, con comparaciones equilibradas con grupos de control activo y midiendo 

el cociente intelectual antes de iniciar las intervenciones. Los autores añaden que, al 

parecer, esto se ha realizado de forma desequilibrada en los distintos metaanálisis de 

Sala y Gobet (2017, 2019, 2020), por lo que estiman necesaria una revisión de los 

mismos. Junto con ello, Bigand y Tillmann (2022) ratifican que la heterogeneidad 

metodológica existente en la literatura complica el establecimiento de conclusiones 

consistentes en este campo científico. Por ello, algunos autores como Schlaug (2015) 

enfatizan la importancia de aportar evidencias con base neurobiológica y 

neurocientífica sobre los sustratos cerebrales que pueden verse afectados por el 

entrenamiento musical y, para ello, estiman indispensable implementar intervenciones 

experimentales y aleatorizadas evaluándolas de forma cuantitativa y objetiva. 

Respecto a aspectos muestrales, Román-Caballero et al. (2022) añaden que hay 

pocos estudios con la presencia de un grupo de control activo y, además, la mayoría 

de los estudios cuentan con grupos muestrales pequeños (aproximadamente 25 

sujetos en cada grupo de estudio) y con intervenciones de corta duración (entre uno 

y un año y medio), lo que genera dificultades a la hora de establecer el poder 

estadístico del tamaño del efecto observado. Junto con ello, Bigand y Tillmann (2022) 

defienden que cuanto mayor sea la estimulación cognitiva de estos entrenamientos, 

mayores serán las posibilidades de transferencia. 
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Sin embargo, no todas las preguntas de investigación ni todos los contextos 

permiten realizar aleatorizaciones, como es el caso de las intervenciones musicales 

en el contexto escolar, donde los procesos de aleatorización y control de variables 

pueden generar entornos artificiales con resultados difíciles de transferir 

posteriormente a la realidad de la práctica educativa (Dumont et al., 2017). 

Considerando que las transferencias lejanas requieren de un prolongado 

entrenamiento, Meyer et al. (2018) también asumen las dificultades intrínsecas de 

realizar estudios experimentales prolongados para estudiar los efectos de 

transferencia de un entrenamiento musical. En la misma línea, Linnavalli et al. (2021) 

señalan que las modulaciones neuroplásticas o efectos de transferencia lejana 

requieren de intervenciones bastante prolongadas, por lo que también defienden que 

es poco viable realizar estudios experimentales con un riguroso control de la 

aleatorización y de manera prolongada, ya que implican una alta tasa de abandono 

debido a la falta de motivación. Estos autores añaden que la aleatorización disminuye 

la motivación por el entrenamiento musical, lo que puede comprometer los resultados 

respecto a los efectos de transferencia atribuidos al entrenamiento musical y, por ello, 

proponen continuar investigando mediante estudios longitudinales y realizados en 

contextos naturales que aporten validez ecológica a los resultados. Así pues, distintos 

autores destacan la relevancia de aportar evidencias a través de estudios 

longitudinales no experimentales, procurando controlar las diferencias individuales 

que puedan estar interviniendo en dichas relaciones (Benz et al., 2016; Criscuolo et 

al., 2021).  

Una revisión sistemática de Benítez et al. (2021) obtuvo resultados mixtos 

respecto a los beneficios del entrenamiento musical, indicando las diferencias 

metodológicas como la mayor limitación: diversidad en la duración, frecuencia, 

intensidad o tipo de entrenamiento musical; distinto número de grupos a comparar 

(experimental, control activo y control pasivo); y el uso de distintos instrumentos para 

evaluar las mismas variables. Todo ello, añaden, complica el establecimiento de 

conclusiones precisas respecto al impacto del entrenamiento musical en el 

neurodesarrollo infantil. Por ello, destacan la necesidad de continuar investigando con 

una mayor unicidad metodológica, así como de publicar también los resultados nulos. 

Distintos autores coinciden con esta última afirmación (Hogan et al., 2018; Linnavalli 

et al., 2021), subrayando la necesidad de terminar con el sesgo existente en la 
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comunidad científica causado por la habitual práctica de publicar y discutir las 

evidencias positivas y dejar apartados los hallazgos nulos o negativos (Linnavalli et 

al., 2021). Según Román-Caballero et al. (2022), otra causa de las controversias 

existentes puede ser la variabilidad en la definición del entrenamiento musical. De 

hecho, hay más evidencias que respaldan los beneficios del entrenamiento musical 

instrumental, obteniendo incluso resultados positivos al compararlo con 

intervenciones musicales no instrumentales llevadas a cabo con el grupo de control 

activo (Bugos, 2010; James et al., 2020). Partiendo de este contexto, Román-

Caballero et al. (2022) defienden el uso del entrenamiento musical centrado en el 

aprendizaje de un instrumento musical para estudiar las posibles transferencias 

cognitivas y académicas en niños y adolescentes, debido a que sería el contexto más 

similar al de los músicos expertos analizados en la mayoría de los estudios 

transversales. Además, estos autores reconocen la complejidad de realizar 

intervenciones instrumentales mediante diseños experimentales rigurosos, ya que 

requieren de material y profesionales especializados.  

Otra posible hipótesis ante las inconsistencias en la literatura es que las 

personas con ciertas características personales y ambientales previas puedan ser 

más propensas a interesarse por la música y del mismo modo, las personas con un 

mejor desarrollo de las funciones ejecutivas tiendan a continuar con el entrenamiento 

musical resistiendo a la tentación de abandono (Román-Caballero et al., 2022). Junto 

con ello, los autores observaron que cuando la selección del grupo de participación 

es voluntaria (sin aleatorización) los resultados son aún mejores. Por tanto, estos 

autores sugieren que los sujetos con mayores ventajas cognitivas, ambientales y 

temperamentales preexistentes podrían tener un mayor interés por la música, mayor 

habilidad para su aprendizaje y una mayor motivación para prolongar el entrenamiento 

durante años, lo que promueve mayores adaptaciones neurocognitivas que, en 

consecuencia, impactan en la mejora cognitiva general y en un mejor desarrollo de 

las habilidades académicas y en el rendimiento escolar. Esta combinación de las 

ventajas previas y de aquellas potenciadas por el entrenamiento musical, explicarían 

los beneficios observados en estudios correlacionales, por lo que los autores señalan 

que la relación entre el entrenamiento musical, el desarrollo cognitivo y el rendimiento 

escolar puede ser el resultado de la interacción entre la naturaleza y la crianza. De 

forma similar, Schellenberg (2020) sugiere que aquellos sujetos con niveles de 
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inteligencia superiores son más propensos a iniciar y continuar con el aprendizaje 

musical y añade que, en la literatura del ámbito psicológico y neurocientífico 

(principalmente en este último), es habitual la tendencia de inferir causalidad 

erróneamente a partir de estudios correlacionales, así como de ignorar hallazgos 

causales sobre la transferencia lejana, los factores personales diferenciales y sobre 

la genética del comportamiento. Así mismo, Swaminathan y Schellenberg (2019) 

consideran que los rasgos de la personalidad, aspectos sociodemográficos, la aptitud 

musical previa, la motivación y la capacidad cognitiva general resultan determinantes 

respecto a quién realiza un entrenamiento musical y quién lo prolonga en el tiempo, 

pero también reconocen la complejidad de poder controlar rigurosamente la incidencia 

de todos estos factores que desempeñan un rol clave en la vida real. 

Partiendo de este contexto, se han propuesto tres factores principales que 

podrían ayudar a entender la variabilidad de los resultados observados respecto al 

entrenamiento musical (Román-Caballero et al., 2022):  

• La edad en la que se inicia el entrenamiento musical: iniciar el entrenamiento 

musical a temprana edad (antes de los siete años) parece generar un mayor 

beneficio neuronal y cognitivo (Fauvel et al., 2014b; Brenda Hanna-Pladdy y 

Gajewski, 2012; Vaquero et al., 2016). Esto sugiere que este periodo sensible 

promueve un impacto más fuerte y duradero en habilidades no musicales 

(White-Schwoch et al., 2013) como posible consecuencia de una mayor 

neuroplasticidad propia de la infancia que favorece que los cambios 

neurocognitivos actúen como base para un mejor desarrollo (Vaquero et al., 

2016).  

• La duración del entrenamiento musical: muchas de las evidencias 

experimentales obtenidas con niños se han obtenido mediante intervenciones 

mucho más cortas que la cantidad de entrenamiento que tiene un músico 

profesional, lo que puede incidir también en la disparidad de los resultados en 

la infancia. Según diversos estudios, los años de entrenamiento musical se 

relacionan con beneficios en procesos cognitivos como las funciones ejecutivas 

(Jentzsch et al., 2014; Medina y Barraza, 2019) o la memoria (Hanna-Pladdy y 

Mackay, 2011), por lo que se postula como un relevante factor para las 

transferencias lejanas (Román-Caballero et al., 2022).  
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• El nivel socioeconómico de los participantes: se ha observado que las 

intervenciones de entrenamiento musical tienen un mayor impacto en aquellos 

sujetos con un nivel socioeconómico más bajo que aquellos con un nivel entre 

medio y alto, lo que podría ser consecuencia de que estas personas, al tener 

más limitadas las oportunidades de desarrollo, tienen un espectro de mejora 

más amplio (Diamond, 2014). 

De forma similar, Kraus y Chandrasekaran (2010) identifican cuatro factores 

clave para que se produzca la plasticidad y la transferencia lejana: la edad en la que 

se inicia el entrenamiento musical (Pantev et al., 1998), la intensidad (cantidad de 

práctica y dedicación) (Musacchia et al., 2008), el número de años que se prolonga el 

entrenamiento musical (Forgeard et al., 2008; Musacchia et al., 2007; Wong et al., 

2007) y la aptitud musical (Schneider et al., 2002). De hecho, Kraus y Chandrasekaran 

(2010) consideran indispensable el inicio temprano y la implicación activa en el 

entrenamiento musical para que se produzcan transferencias hacia otros dominios. 

Así mismo, estos autores añaden que el entrenamiento musical, generalmente, es 

una actividad privada a la que no pueden acceder todas las personas de cualquier 

nivel socioeconómico, pero partiendo de que los beneficios del entrenamiento musical 

no son dependientes de tener ciertas aptitudes musicales, consideran que debería ser 

indispensable ofrecer a todos los niños la oportunidad de beneficiarse a través del 

entrenamiento musical. Loui et al. (2019), a su vez, también destacan la importancia 

de la intensidad del entrenamiento musical (número de horas semanales) para 

obtener beneficios en las habilidades cognitivas de los niños. Del mismo modo, 

Linnavalli et al. (2018) afirman que cuanto más intensivo es el entrenamiento musical 

antes se manifiestan los posibles efectos de transferencia y añade que, a pesar de 

que las intervenciones musicales cortas también pueden aportar información sobre el 

efecto de transferencia, las longitudinales son las que más contribuyen al 

conocimiento sobre el efecto en distintas trayectorias del desarrollo. Así mismo, 

Forgeard et al. (2008) también destacan la importancia de la duración del 

entrenamiento musical para observar efectos de transferencia cercana y lejana. De 

forma similar, Hanna-Pladdy y Gajewski (2012) añaden que el entrenamiento musical 

iniciado a temprana edad, sostenido y mantenido a lo largo de la vida, puede incidir 

de manera positiva en las funciones cognitivas, así como atenuar los efectos de la 

edad y la educación. Así pues, diversos autores sugieren que los beneficios 
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estructurales y funcionales observados en regiones cerebrales específicas estarían 

asociados a la edad de inicio y a la duración e intensidad del entrenamiento musical 

(Bengtsson et al., 2005; Pantev et al., 2001). 

Teniendo en cuenta toda esta incertidumbre, distintos autores resaltan la 

importancia de que futuros estudios intenten controlar diversos factores que puedan 

incidir en los beneficios del entrenamiento musical como el funcionamiento cognitivo 

inicial, la aptitud musical, el nivel socioeconómico y los rasgos de la personalidad 

como la apertura a la experiencia (Corrigall et al., 2013; Schellenberg, 2020; 

Swaminathan et al., 2017). Igualmente, Swaminathan y Schellenberg (2019) subrayan 

que los futuros estudios correlacionales deberían intentar controlar al máximo todas 

estas variables personales y ambientales que puedan incidir en los resultados, 

acercándose así a un fenómeno más similar a la realidad. Con ello, los autores 

concluyen afirmando que las causas que llevan a un sujeto a iniciar y continuar un 

entrenamiento musical pueden ser tan relevantes como las consecuencias 

observadas. En la misma línea, Linnavalli et al. (2021), para futuros estudios 

correlacionales, comparativos y aquellos sin aleatorización, recomiendan controlar la 

inteligencia y el nivel socioeconómico en los distintos análisis estadísticos que se 

realicen. Además, aconsejan medir y controlar la aptitud musical o la musicalidad, ya 

que es una importante característica individual que puede incidir en los efectos de 

transferencia lejana y añaden que variedad de factores pueden influir en los resultados 

contradictorios, tales como las diferencias individuales, el contexto de intervención, 

los docentes y metodología, la diversidad cultural, los programas escolares y la 

variedad de instrumentos utilizados para medir aspectos neuropsicológicos.  

Todo ello pone de relieve las inconsistencias existentes en el estudio del 

entrenamiento musical instrumental y las transferencias cognitivas y académicas en 

la infancia, debido a las relaciones multifactoriales que parecen mediar en los 

resultados obtenidos. Así pues, es necesario continuar investigando para elucidar la 

implicación de distintos factores (Hallam, 2017) como las características del 

entrenamiento musical (tipo, duración e intensidad), los aspectos asociados a los 

participantes (factores innatos, diferencias genéticas, motivación e implicación), los 

factores ambientales (nivel socioeconómico y cultural) y la implicación de la edad 

(edad de inicio del entrenamiento musical o las diferencias asociadas a la edad de los 

sujetos) (Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Huotilainen y Tervaniemi, 2018; Kraus y 



213 
 

Chandrasekaran, 2010; Putkinen et al., 2015). Además, y como se ha podido ver 

previamente, la relación del entrenamiento musical con la creatividad y con los hábitos 

y técnicas de estudio es un ámbito muy poco estudiado, por lo que es necesario 

aportar más evidencias. La importancia de investigar en el ámbito del entrenamiento 

musical durante la infancia reside en los potenciales beneficios cognitivos, las 

oportunidades únicas que ofrece respecto a la sociabilidad y al hedonismo y en el 

enriquecimiento progresivo intrínseco al compromiso musical prolongado (Cooper, 

2020).  
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CAPÍTULO 9. Justificación  

La música desempeña un papel clave en la sociedad y en el desarrollo 

evolutivo de toda persona, ya que está presente en muchos eventos importantes de 

nuestras vidas. Más allá del impacto hedónico, catártico y autobiográfico, en las 

últimas décadas la comunidad científica ha ido demostrando que el entrenamiento 

musical, centrado en el aprendizaje instrumental, modula nuestro cerebro tanto a nivel 

estructural como funcional. Junto con ello, numerosos estudios destacan que tocar un 

instrumento musical puede promover mejoras en el rendimiento de otros dominios 

alejados de las habilidades entrenadas durante la formación musical, lo que se conoce 

como transferencia lejana. Respecto a las transferencias lejanas inducidas por el 

entrenamiento musical en las habilidades cognitivas, hay más evidencias centradas 

en las funciones ejecutivas y en la inteligencia general, mientras que son menos los 

estudios que han abordado el desarrollo de la inteligencia emocional y aún menos 

aquellos que han estudiado la creatividad. En el caso de las habilidades académicas, 

hay un mayor número de evidencias en torno a las habilidades de lenguaje y al 

rendimiento escolar, mientras que hay un menor número de estudios centrados en las 

habilidades matemáticas y muy pocos que hayan abordado los hábitos y técnicas de 

estudio.  

Partiendo de que la comunidad científica confluye en que los efectos de 

cualquier entrenamiento son mayores en la infancia, donde hay una mayor 

neuroplasticidad, variedad de estudios defienden que iniciar la formación musical 

antes de los siete años potencia los efectos de transferencia lejana. Sin embargo, 

todavía hay mucha incertidumbre respecto a los beneficios atribuidos al 

entrenamiento musical, ya que no está claro si los beneficios se manifiestan desde la 

infancia, si la intensidad del entrenamiento musical puede resultar un factor importante 

o si la edad de inicio puede suponer un aspecto relevante para potenciar los beneficios 

atribuidos al entrenamiento musical. Además, pocos estudios han abordado la 

influencia diferencial de la edad de inicio y de la intensidad del entrenamiento musical 

sobre el desarrollo de distintas habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, 

inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) y académicas (habilidades 

verbales, habilidades matemáticas, rendimiento escolar y hábitos y técnicas de 

estudio) durante la infancia. Junto con ello, y a pesar de que los niños con 
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entrenamiento musical parecen presentar un mejor desarrollo académico 

(Schellenberg, 2011a), todavía no se sabe exactamente a través de qué procesos 

subyacentes se produce dicha mejora (Degé et al., 2014). La primera causa de esta 

incertidumbre podría ser que el rendimiento escolar es un fenómeno complejo en el 

que subyacen múltiples factores (Peng y Kievit, 2020) y la segunda podría ser la falta 

de estudios que hayan analizado los efectos de mediación entre el entrenamiento 

musical y las habilidades académicas. 

La mayoría de las evidencias obtenidas en contextos naturales (no 

experimentales) provienen de estudios realizados con músicos profesionales adultos, 

quienes cuentan con un entrenamiento musical prolongado, por lo que las evidencias 

en la infancia son más escasas y menos concluyentes. Así pues, este ámbito de 

estudio de las transferencias lejanas presenta inconsistencias, principalmente, debido 

a la heterogeneidad metodológica que presentan los distintos estudios (muestra, 

instrumentos, diseño, análisis, etc.). Todo ámbito científico es conocedor de que la 

evidencia causal requiere de estudios experimentales y, por ello, en los últimos años 

ha aumentado el número de estudios experimentales realizados en la infancia que 

buscan analizar las transferencias inducidas por el entrenamiento musical. A pesar de 

ello, variedad de autores coinciden en destacar la dificultad de realizar estudios 

experimentales en ciertos ámbitos, como el educativo y también resaltan distintas 

limitaciones asociadas a dichos diseños experimentales (Dumont et al., 2017; Habibi 

et al., 2016; Linnavalli et al., 2021; Meyer et al., 2018): 1) el control estricto del método 

y de las variables puede llevar a generar contextos artificiales alejados de la realidad, 

pudiendo dificultar la transferencia y la aplicación de los resultados a contextos reales; 

2) los efectos de transferencia parecen requerir de un entrenamiento musical 

prolongado, cosa que resulta difícil de conseguir con los estudios experimentales; 3) 

el aprendizaje instrumental es una actividad de gran exigencia cognitiva donde la 

motivación parece desempeñar un rol clave en los efectos de transferencia del 

entrenamiento musical y, según han probado algunos autores, los estudios 

experimentales con asignación aleatoria de los grupos suelen disminuir la motivación 

de los participantes y conllevan altas tasas de abandono, pudiendo así comprometer 

los resultados observados. A partir de ello, algunos autores destacan la importancia 

de continuar investigando mediante estudios no experimentales con mayor validez 

ecológica e intentando controlar distintos factores personales y ambientales que 
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rodean al estudiante (Corrigall y Schellenberg, 2015; Swaminathan y Schellenberg, 

2019). 

Partiendo de este contexto, y teniendo en cuenta las sinergias que parecen 

existir entre el entrenamiento musical instrumental y distintas habilidades cognitivas y 

académicas, la presente investigación pretende comprobar si el entrenamiento 

musical instrumental (formación musical extraescolar realizada en escuelas de música 

o en conservatorios) promueve diferencias en el desarrollo cognitivo y académico en 

niños de la etapa escolar, analizando la posible relevancia de la edad de inicio y de la 

intensidad del entrenamiento musical y comprobando el efecto mediacional de las 

habilidades cognitivas entre el entrenamiento musical y las habilidades académicas. 

La Figura 20 muestra las principales ideas que motivan la realización de este estudio.  

Figura 20 

Principales planteamientos que motivan la puesta en marcha de este estudio 
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CAPÍTULO 10. Objetivos e hipótesis  

Partiendo de dicho contexto, la presente tesis doctoral se ha fundamentado en 

la comprobación de los siguientes objetivos. 

10.1. Objetivo general de la tesis doctoral 

El objetivo general de esta tesis doctoral era estudiar las diferencias en distintas 

habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) y académicas (habilidades verbales, habilidades matemáticas, 

rendimiento escolar y hábitos y técnicas de estudio) en niños de 8-12 años en función 

del entrenamiento musical instrumental comparando la presencia o no del 

entrenamiento musical, según la edad de inicio y según la intensidad del 

entrenamiento musical y, además, comprobar el efecto mediacional de las habilidades 

cognitivas entre el entrenamiento musical instrumental y las habilidades académicas. 

Este objetivo general se ha abordado a través de tres estudios empíricos. 

10.1.1. Estudio 1: Diferencias en las habilidades cognitivas 

(funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) en función del entrenamiento musical 

instrumental en niños de 8-12 años 

El primer estudio tenía como objetivo general estudiar las diferencias en las 

funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general 

según el entrenamiento musical instrumental en niños de 8-12 años. A partir de ello, 

el Estudio 1 se subdividió en los siguientes objetivos específicos: 

• Objetivo Específico 1: analizar las diferencias en las funciones ejecutivas, la 

inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general entre niños de 8-

12 años sin entrenamiento musical y con entrenamiento musical. 

• Objetivo Específico 2: comprobar las diferencias en las funciones ejecutivas, la 

inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general en función de la 
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edad de inicio del entrenamiento musical (sin entrenamiento musical, con 

entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años y con entrenamiento 

musical iniciado antes de los siete años) en niños de 8-12 años. 

• Objetivo Específico 3: estudiar las diferencias en las funciones ejecutivas, la 

inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general en función de la 

intensidad del entrenamiento musical (sin entrenamiento musical, con 

entrenamiento musical 1-3 horas semanales y con entrenamiento musical de 

más de tres horas semanales) en niños de 8-12 años.  

Atendiendo a la revisión de la literatura, las hipótesis planteadas fueron las 

siguientes. 

• Hipótesis 1: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical tendrá 

mejores resultados en las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la 

creatividad y la inteligencia emocional que aquellos sin entrenamiento musical. 

• Hipótesis 2: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical iniciado 

antes de los siete años mostrará mejores resultados en las funciones 

ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general que 

aquellos sin entrenamiento musical. 

• Hipótesis 3: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical de más 

de tres horas semanales (intensidad elevada) obtendrá mejores resultados en 

las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad y la 

inteligencia general que aquellos sin entrenamiento musical. 

10.1.2. Estudio 2: Diferencias en habilidades académicas 

(habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y los 

hábitos y técnicas de estudio) en función del entrenamiento musical 

instrumental en niños de 8-12 años 

El segundo estudio tenía como objetivo general estudiar las diferencias en las 

habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas 

de estudio según el entrenamiento musical instrumental en niños de 8-12 años. De 

este modo, el Estudio 2 se subdividió en los siguientes objetivos: 
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• Objetivo Específico 4: analizar las diferencias en las habilidades verbales y 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio entre 

niños de 8-12 años sin entrenamiento musical y con entrenamiento musical. 

• Objetivo Específico 5: comprobar las diferencias en las habilidades verbales y 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio en 

función de la edad de inicio del entrenamiento musical (sin entrenamiento 

musical, con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años y con 

entrenamiento musical iniciado antes de los siete años) en niños de 8-12 años. 

• Objetivo Específico 6: estudiar las diferencias en las habilidades verbales y 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio en 

función de la intensidad del entrenamiento musical (sin entrenamiento musical, 

con entrenamiento musical de 1-3 horas semanales y con entrenamiento 

musical de más de tres horas semanales) en niños de 8-12 años.  

Partiendo de la revisión teórica, se plantearon las siguientes hipótesis: 

• Hipótesis 4: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical tendrá 

mejores resultados en las habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento 

escolar y en los hábitos y técnicas de estudio que aquellos sin entrenamiento 

musical. 

• Hipótesis 5: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical iniciado 

antes de los siete años mostrará mejores resultados en las habilidades 

verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de 

estudio que aquellos sin entrenamiento musical. 

• Hipótesis 6: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical de más 

de tres horas semanales (intensidad elevada) obtendrá mejores resultados en 

las habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos 

y técnicas de estudio que aquellos sin entrenamiento musical. 
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10.1.3. Estudio 3: Efecto de mediación de las variables cognitivas 

entre el entrenamiento musical instrumental y las habilidades 

académicas en niños de 8-12 años 

El tercer estudio tenía como objetivo general analizar el efecto de mediación 

de las variables cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) entre el entrenamiento musical instrumental (comparando 

presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio y según la 

intensidad del entrenamiento musical) y las habilidades académicas (habilidades 

verbales, habilidades matemáticas, rendimiento escolar y hábitos y técnicas de 

estudio) en niños de 8-12 años. A partir de ello, el Estudio 3 se subdividió en los 

siguientes objetivos específicos: 

• Objetivo Específico 7: comprobar si las variables cognitivas (funciones 

ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) median 

entre el entrenamiento musical (comparando presencia o no del entrenamiento 

musical, según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento 

musical) y las habilidades verbales en niños de 8-12 años. 

• Objetivo específico 8: estudiar si las variables cognitivas (funciones ejecutivas, 

inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) median entre el 

entrenamiento musical (comparando presencia o no del entrenamiento musical, 

según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento musical) y las 

habilidades matemáticas en niños de 8-12 años. 

• Objetivo específico 9: analizar si las variables cognitivas (funciones ejecutivas, 

inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) median entre el 

entrenamiento musical (comparando presencia o no del entrenamiento musical, 

según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento musical) y el 

rendimiento escolar en niños de 8-12 años. 

• Objetivo específico 10: comprobar si las variables cognitivas (funciones 

ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) median 

entre el entrenamiento musical (comparando presencia o no del entrenamiento 

musical, según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento 

musical) y los hábitos y técnicas de estudio en niños de 8-12 años.  
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A partir de ello, las hipótesis planteadas fueron las siguientes:  

• Hipótesis 7: las habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) mediarán entre el entrenamiento 

musical (con presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio 

y según la intensidad del entrenamiento musical) y las habilidades verbales de 

niños de 8-12 años 

• Hipótesis 8: las habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) mediarán entre el entrenamiento 

musical (con presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio 

y según la intensidad del entrenamiento musical) y las habilidades matemáticas 

de niños de 8-12 años. 

• Hipótesis 9: las habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) mediarán entre el entrenamiento 

musical (con presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio 

y según la intensidad del entrenamiento musical) y el rendimiento escolar de 

niños de 8-12 años. 

• Hipótesis 10: las habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) mediarán entre el entrenamiento 

musical (con presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio 

y según la intensidad del entrenamiento musical) y los hábitos y técnicas de 

estudio de niños de 8-12 años.  

La Figura 21 recoge los principales objetivos de la presente tesis doctoral.  
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Figura 21 

Principales objetivos de la tesis doctoral  
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CAPÍTULO 11. Estudio 1: Diferencias en las habilidades cognitivas 

(funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) en función del entrenamiento musical 

instrumental en niños de 8-12 años 

11.1. Introducción 

A lo largo de las dos últimas décadas, diversos estudios han demostrado 

diferencias estructurales y funcionales en el cerebro de los músicos (Bermudez et al., 

2009; Bianchi et al., 2017; Hyde et al., 2009; Meyer et al., 2011; Saari et al., 2018; 

Sachs et al., 2017). El entrenamiento musical instrumental involucra amplias regiones 

cerebrales corticales y subcorticales (Altenmüller y Furuya, 2017b; Criscuolo et al., 

2021), que participan también en otras funciones neuropsicológicas (Schlaug, 2015). 

Por ello, diversos autores sugieren que las diferencias a nivel anatómico y funcional 

de las áreas implicadas en el entrenamiento musical pueden repercutir también en 

otras habilidades procesadas por las mismas regiones cerebrales (Linnavalli et al., 

2021). Este planteamiento es lo que se conoce como transferencia lejana, entendida 

como la generalización de un efecto de mejora hacia otros procesos no relacionados 

directamente con las habilidades entrenadas (Román-Caballero et al., 2022). Este 

posible potencial ha hecho que, en los últimos años, haya aumentado el interés por 

concretar y comprender los efectos de transferencia lejana generados por el 

entrenamiento musical (Meyer et al., 2018; Porflitt, 2021), tanto en la población sana 

como en la clínica (Hegde, 2014). Dentro de las transferencias lejanas, las variables 

más abordadas son las habilidades cognitivas (Swaminathan et al., 2017; Talamini et 

al., 2017), donde destaca el estudio de la inteligencia general (Criscuolo et al., 2019; 

Schellenberg, 2006; Schellenberg y Mankarious, 2012; Schroeder et al., 2016; 

Swaminathan, 2018) y de las funciones ejecutivas (Campos et al., 2021; Criscuolo et 

al., 2019; Meyer et al., 2018).  

Las funciones ejecutivas son un conjunto de procesos que guían, dirigen y 

controlan el funcionamiento conductual, cognitivo y emocional, esencialmente, 

cuando hay que resolver problemas que requieren de una implicación activa por parte 

de la persona (Maldonado et al., 2017). Diversos autores señalan que el 
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entrenamiento musical instrumental, al involucrar la flexibilidad, el control, la atención, 

la planificación, la autorregulación y la monitorización constante, favorece la 

generalización de mejoras hacia distintos dominios ejecutivos (Campos et al., 2021; 

Moreno et al., 2011; Sachs et al., 2017; Slater et al., 2017). De este modo, se ha 

observado que los músicos tienen un mejor funcionamiento ejecutivo que los no 

músicos en tareas de flexibilidad cognitiva (James et al., 2020; Moradzadeh et al., 

2015), memoria de trabajo (Chen et al., 2022; Hansen et al., 2012; Herrero y Carriedo, 

2017; Saarikivi et al., 2019; Talamini et al., 2017), inhibición (Chen et al., 2022; Herrero 

y Carriedo, 2017; Meyer et al., 2018; Travis et al., 2011) y en tareas de control 

cognitivo (Bialystok y DePape, 2009; Jentzsch et al., 2014; Medina y Barraza, 2019). 

A pesar de ello, y como consecuencia de la variabilidad entre los estudios previos 

(diseño, edad, instrumentos o tipo de entrenamiento), la literatura sigue mostrando 

resultados mixtos (Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Benítez et al., 2021; Campos 

et al., 2021; Joret et al., 2017; Linnavalli et al., 2021; Román-Caballero et al., 2022) y 

más aún en el caso de la población infantil (Chen et al., 2022; D’Souza y Wiseheart, 

2018; Sachs et al., 2017). Así pues, es necesario continuar investigando mediante 

estudios realizadas con niños para poder conocer y comprender la implicación del 

entrenamiento musical instrumental en el desarrollo ejecutivo en el cerebro en 

desarrollo y para concretar la relevancia diferencial de la edad de inicio o de la 

intensidad de dicha formación musical. 

Otra variable abordada en el ámbito de las transferencias es la inteligencia 

emocional, constituida por un conjunto de habilidades personales, emocionales e 

interpersonales que inciden sobre la capacidad de afrontar las exigencias del entorno 

(Bar-On y Parker, 2018). A este respecto, se ha hallado que los músicos, frente a los 

no músicos, presentan beneficios en habilidades socioemocionales (Rabinowitch et 

al., 2013), transferencia que tendría su base en las adaptaciones que el entrenamiento 

musical induce en regiones límbicas y paralímbicas (Koelsch, 2010) y en el sistema 

dopaminérgico (Ferreri et al., 2020). Estas modulaciones, a su vez, aumentan la 

excitación emocional (Brattico et al., 2013), la experiencia de recompensa (Salimpoor 

et al., 2009), la cognición social (van’t Hooft et al., 2021), la interpretación de 

emociones ajenas (Farmer et al., 2020) y la regulación emocional (Chin y Rickard, 

2014). A pesar de ello, y aunque la conexión entre la música y las emociones está 

presente en las interacciones sociales desde el nacimiento, se trata de un ámbito 
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menos estudiado que otras habilidades cognitivas (Martins et al., 2021) y menos aún 

en el caso de los niños. Por tanto, la falta de estudios respecto a las transferencias 

lejanas hacia la inteligencia emocional hace que las conclusiones de este ámbito 

muestren una mayor inconsistencia en la infancia (Dumont et al., 2017; Linnavalli et 

al., 2021; Schellenberg y Mankarious, 2012), reflejando así la necesidad de continuar 

investigando. 

A pesar de contar con menos evidencias científicas (Abrahan et al., 2021; 

Hallam, 2010; Qian et al., 2019; Ritter y Ferguson, 2017), algunos autores sugieren 

que la creatividad podría ser otra transferencia lejana inducida por el entrenamiento 

musical (Kleinmintz et al., 2014; Woodward y Sikes, 2015). La creatividad es un 

constructo multidimensional que se manifiesta mediante ideas o productos útiles y 

novedosos (Corbalán-Berná et al., 2015; Runco y Jaeger, 2012). En este sentido, se 

ha observado que los músicos muestran un mejor desarrollo del pensamiento creativo 

y un mayor nivel creativo (Abrahan et al., 2021; Chronopoulou y Riga, 2012; Gibson 

et al., 2009; Kleinmintz et al., 2014; Niland, 2009) en comparación con los no músicos. 

En la realización de tareas creativas, la interacción interhemisférica desempeña un 

papel crítico (Carlsson et al., 2000) y, en este sentido, el entrenamiento musical 

parece aumentar la interacción interhemisférica y promover una reorganización 

cerebral que promueve un sistema cognitivo con mayor predisposición para la 

creatividad (Patston et al., 2007; Schlaug et al., 1995). Esto podría fundamentarse en 

que tocar un instrumento musical requiere de complejas habilidades multimodales y 

una elevada coordinación (Schlaug et al., 2005) para generar respuestas simétricas 

bimanuales junto con la lectura de distintos fragmentos musicales de forma simultánea 

(Burunat et al., 2015). La mayoría de las investigaciones que han abordado los 

posibles beneficios del entrenamiento musical sobre la creatividad se han 

fundamentado en actividades musicales creativas (Abrahan et al., 2020; Passanisi et 

al., 2015). Por ello, algunos autores sugieren que los beneficios de transferencia 

podrían ser exclusivos de un entrenamiento musical basado en actividades creativas 

como la improvisación o la composición musical (Hallam, 2010; Kleinmintz et al., 

2014). Pocos estudios han abordado el impacto del entrenamiento musical 

instrumental sobre la creatividad y, además, la mayoría de estos estudios se han 

realizado con adultos, lo que pone de manifiesto la necesidad de abordar la relación 
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entre el entrenamiento musical instrumental y la creatividad en la infancia, así como 

de concretar la importancia del tipo de actividad musical. 

Un último aspecto que aparece en diversos estudios de manera transversal y 

en relación con el entrenamiento musical instrumental es la inteligencia general, que 

puede ser definida como la capacidad de la persona para actuar racionalmente y 

adaptarse eficaz y conscientemente a nuevas situaciones (Wallbrown et al., 1975). 

Constituye la capacidad mental general para el razonamiento, la abstracción, la 

comprensión de ideas complejas, la resolución de problemas y para el aprendizaje 

(Neisser et al., 1996). Al implicar diversos mecanismos cognitivos (Kaufman et al., 

2009) supone un complejo constructo que no puede ser abordado de forma unitaria 

(Kulkarni et al., 2010). Por ello, algunos autores proponen que la inteligencia general 

está constituida por dos capacidades generales interrelacionadas: la inteligencia fluida 

(componente no verbal) y la inteligencia cristalizada (componente verbal basado en el 

conocimiento adquirido) (Horn y Cattell, 1966; Kaufman y Kaufman, 2011; Keith y 

Reynolds, 2010; Ramírez-Benítez et al., 2016; Spearman, 1961). La literatura coincide 

en que se trata de un constructo sujeto a desarrollo en función de la edad, resaltando 

la escolarización como el factor subyacente con mayor incidencia (Bulut, 2013; Cahan 

y Cohen, 1989). Así pues, diversos estudios han relacionado el entrenamiento musical 

con un mejor funcionamiento de la inteligencia general (Abrahan et al., 2021; Degé et 

al., 2011; Loui et al., 2019; Rose et al., 2019; Schellenberg, 2004, 2006; Schellenberg 

y Mankarious, 2012). Sin embargo, la literatura muestra resultados inconsistentes y, 

por ello, es necesario continuar investigando para elucidar la relevancia de la edad de 

inicio y la intensidad del entrenamiento musical en el desarrollo de la inteligencia 

general en niños de la etapa escolar (Román-Caballero et al., 2022; Swaminathan et 

al., 2017). 

 Puesto que la mayoría de los estudios no experimentales se han realizado 

comparando músicos profesionales (con prolongado entrenamiento musical 

instrumental) con no músicos (D’Souza y Wiseheart, 2018) y, a fin de aportar 

evidencias lo más similares posible a dicho contexto, es importante enfocar las 

investigaciones en el entrenamiento musical instrumental (Román-Caballero et al., 

2022). De hecho, diversos autores defienden que las transferencias hacia otros 

procesos neuropsicológicos serían dependientes de un entrenamiento musical 

basado en el aprendizaje instrumental (Bugos, 2010; James et al., 2020; Wilbiks y 



233 
 

Hutchins, 2020). Aprender a tocar un instrumento musical es una ardua actividad 

multimodal que implica una práctica motivada, continuada y de complejidad creciente 

(Román-Caballero et al., 2022), por lo que se propone como un poderoso recurso 

capaz de beneficiar el desarrollo de distintas habilidades cognitivas (Bugos et al., 

2007; Cooper, 2020). Por otro lado, algunos autores coinciden en que el 

entrenamiento musical aporta mayores beneficios en los niños debido a la alta 

neuroplasticidad propia de la infancia, lo que favorece que las modulaciones en 

distintas funciones neuropsicológicas sean más fuertes y duraderas (Carioti et al., 

2019; Chen et al., 2022; Schellenberg, 2004; Vaquero et al., 2016; White-Schwoch et 

al., 2013). Así pues, se ha destacado la importancia de la edad en la que se inicia con 

la formación musical, considerando el inicio antes de los siete años como un periodo 

sensible (Bailey y Penhune, 2013; Chen et al., 2022; Fauvel et al., 2014b; Leung y 

Cheung, 2020; Penhune, 2021; Vaquero et al., 2016). Junto con ello, algunos autores 

sugieren que la intensidad del entrenamiento musical (número de horas semanales) 

resulta clave para que se produzcan beneficios en otras habilidades cognitivas (James 

et al., 2020; Joret et al., 2017; Meyer et al., 2018; Miendlarzewska y Trost, 2014; 

Román-Caballero et al., 2022). De hecho, se ha postulado que las reorganizaciones 

estructurales y funcionales inducidas por el entrenamiento musical, así como los 

efectos de transferencia, dependerían de la intensidad del mismo (Burunat et al., 

2015; Hutchinson et al., 2003; Linnavalli et al., 2018; Rosenkranz et al., 2007).  

Sin embargo, dado que la mayoría de las evidencias diferenciales obtenidas en 

contextos naturales (no experimentales) proceden de estudios realizados con músicos 

adultos, hay mayor controversia respecto al rol del entrenamiento musical 

instrumental en el desarrollo cognitivo de los niños (D’Souza y Wiseheart, 2018; 

Román-Caballero et al., 2022; Swaminathan y Schellenberg, 2019). Por ello, todavía 

está por concretar si los beneficios adicionales por el inicio temprano (antes de los 

siete años) y por la intensidad del entrenamiento musical también son observables 

desde la infancia (Ireland et al., 2019; James et al., 2017; Schlaug et al., 2005), así 

como el efecto del entrenamiento musical en cada momento del desarrollo y la 

evolución de dichos efectos (Gerry et al., 2012). Todo ello pone de relieve la necesidad 

de continuar investigando para conocer la importancia del entrenamiento musical en 

la trayectoria evolutiva de las distintas funciones cognitivas desde la infancia (Kraus y 

Chandrasekaran, 2010).  
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Atendiendo a este contexto, el presente estudio parte del siguiente objetivo 

general: estudiar las diferencias en las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, 

la creatividad y la inteligencia general según el entrenamiento musical instrumental en 

niños de 8-12 años. Para dar respuesta a dicho objetivo general, se establecieron los 

siguientes objetivos específicos:  

• Objetivo Específico 1: analizar las diferencias en las funciones ejecutivas, la 

inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general entre niños de 8-

12 años sin entrenamiento musical y con entrenamiento musical. 

• Objetivo Específico 2: comprobar las diferencias en las funciones ejecutivas, la 

inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general en función de la 

edad de inicio del entrenamiento musical (sin entrenamiento musical, con 

entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años y con entrenamiento 

musical iniciado antes de los siete años) en niños de 8-12 años. 

• Objetivo Específico 3: estudiar las diferencias en las funciones ejecutivas, la 

inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general en función de la 

intensidad del entrenamiento musical (sin entrenamiento musical, con 

entrenamiento musical de 1-3 horas semanales y con entrenamiento musical 

de más de tres horas semanales) en niños de 8-12 años.  

Atendiendo a la revisión de la literatura, las hipótesis planteadas fueron las 

siguientes:  

• Hipótesis 1: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical tendrá 

mejores resultados en las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la 

creatividad y la inteligencia emocional que aquellos sin entrenamiento musical. 

• Hipótesis 2: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical iniciado 

antes de los siete años mostrará mejores resultados en las funciones 

ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general que 

aquellos sin entrenamiento musical. 

• Hipótesis 3: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical de más 

de tres horas semanales (intensidad elevada) obtendrá mejores resultados en 

las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad y la 

inteligencia general que aquellos sin entrenamiento musical. 



235 
 

En la Figura 22 se recogen los objetivos y sus correspondientes respuestas 

tentativas a modo de hipótesis.  

Figura 22 

Objetivos e hipótesis del Estudio 1  

 

11.2. Método 

11.2.1. Muestra 

El estudio se ha llevado a cabo con una muestra constituida por 162 niños (n = 

86 niñas) de edades comprendidas entre 8-12 años (M = 118.31 meses; DE = 16.68 

meses) pertenecientes a escuelas públicas y concertadas de la Comunidad Autónoma 

del País Vasco (CAPV). Los niños con entrenamiento musical, además, 

desempeñaban este entrenamiento en las escuelas de música o en los conservatorios 

de la CAPV. La investigación se ha centrado en el rango de edad comprendido entre 
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los 8-12 años, debido a que algunos estudios señalan que es la fase vital más 

adecuada para el neurodesarrollo y para el desarrollo de las funciones cognitivas de 

los niños (Said y Abramides, 2020). Con el objetivo de homogeneizar características 

sociodemográficas de la muestra a partir de datos aportados por el  Instituto Vasco de 

Estadística (2016), los centros potenciales se seleccionaron estableciendo los 

siguientes criterios de inclusión respecto a las poblaciones en las que se sitúan: renta 

familiar igual o superior a la media de la CAPV, nivel de estudios igual o superior a la 

media de la CAPV y uso de la lengua vasca igual o superior a la media de la CAPV. 

En el caso de las capitales de las tres provincias de la CAPV, se establecieron los 

mismos criterios de inclusión para cada barrio. Partiendo de que la mayoría de los 

niños de la CAPV conocen y tienen contacto con la lengua castellana y la lengua 

vasca, el modelo lingüístico de los centros también fue un criterio de inclusión para 

intentar homogeneizar la muestra (Decreto 138/1983, de 11 de julio, por el que se 

regula el uso de las lenguas oficiales en la enseñanza no universitaria en el País 

Vasco): estar en un centro con enseñanza en modelo B (asignaturas en lengua 

castellana y asignaturas en lengua vasca) o en un centro con enseñanza en modelo 

D (lengua vasca como lengua vehicular), ya que todos los niños del modelo D también 

dominan el castellano. De este modo, 246 centros de 101 poblaciones de la CAPV 

cumplían con los criterios de inclusión establecidos. En la Tabla 7 se recoge la 

procedencia de la muestra. 

Tabla 7 

Procedencia de la muestra 

  Provincias del País Vasco  

  Guipúzcoa Vizcaya Álava Total 

Poblaciones que cumplían los 

criterios inclusión 
55 39 7 101 

Centros potenciales de esas 

poblaciones 
117 114 15 246 

Participantes 

de dichos 

centros  

Participantes 

interesados  
159 21 3 183 

Participantes 

definitivos  
144 15 3 162 

A partir de ello, se envió un correo electrónico a cada centro potencial, 

informando del estudio y adjuntando una invitación de participación para compartir 
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con las familias (ver Anexo 1). Las familias interesadas en participar en la 

investigación, tras firmar el consentimiento informado, completaban un cuestionario 

para la recogida de información sobre el niño y su entorno socioeconómico: el índice 

socioeconómico de la familia según la Asociación para la Investigación de Medios de 

Comunicación (2015), el entrenamiento musical de los padres, el uso y dominio de 

idiomas de los padres y niño, el entrenamiento musical extraescolar del niño (tipo, 

centro, edad de inicio, duración y número de horas semanales dedicadas durante el 

curso escolar evaluado), la presencia o no de algún trastorno mental o del 

neurodesarrollo en el niño, el ambiente musical familiar y las actividades 

extraescolares del niño (número de actividades y horas semanales dedicadas durante 

el curso escolar evaluado). A partir de ello, los sujetos que cumpliesen con los criterios 

de inclusión establecidos pasaban a ser parte de la muestra: presentar el 

consentimiento informado, no tener ningún diagnóstico según el DSM-5 (American 

Psychiatric Association, 2013), tener un índice socioeconómico entre medio y alto 

según la Asociación para la Investigación de Medios de Comunicación (2015), haber 

nacido en España y con, al menos, un progenitor de nacionalidad española. Así pues, 

aunque la muestra inicial estaba formada por 183 niños, la muestra final pasó a ser 

de 162 sujetos, debido a que algunas familias decidieron no continuar participando en 

el estudio (n = 13), otros presentaban algún trastorno del neurodesarrollo (n = 4) y 

algunos niños eran de nacionalidad extranjera (n = 4). Por otro lado, y debido a la 

situación pandémica de la COVID-19, algunos participantes (n = 78; 48.1%) no 

pudieron completar las pruebas presenciales, por lo que su participación en el estudio 

fue únicamente mediante aquellas pruebas aplicadas de forma online. 

Teniendo en cuenta que algunos estudios señalan que el bilingüismo puede 

incidir en el desarrollo cognitivo (Bialystok et al., 2009), así como potenciar los 

beneficios atribuidos al entrenamiento musical (Bialystok y DePape, 2009), se ha 

procurado la homogeneización lingüística de los participantes. Para ello, uno de los 

criterios de inclusión era ser bilingüe en la lengua castellana y en la lengua vasca 

(perteneciendo a un centro de enseñanza en modelo B o D) y, a partir de la 

información aportada por las familias en el cuestionario inicial (lengua materna de la 

madre y del padre, idioma en el que hablan con el hijo, el idioma que utiliza su hijo 

para relacionarse con sus iguales y el nivel de dominio de ambos idiomas), se 

establecieron dos categorías: bilingüe dual (niño que ha recibido desde el hogar dos 
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idiomas de forma simultánea y que presenta el mismo dominio en ambos) y bilingüe 

no dual (niño que no ha recibido desde el hogar dos idiomas de forma simultánea y 

que no presenta el mismo dominio en ambos idiomas) (Blom et al., 2017). 

Respecto al entrenamiento musical, este ha sido contemplado como un 

entrenamiento musical instrumental extraescolar realizado en la red de escuelas de 

música o en los conservatorios de la CAPV. A partir de ello, se crearon distintas 

agrupaciones con la información aportada por los padres respecto al entrenamiento 

musical de los niños:  

• Agrupación 1: se dividió a la muestra en un grupo sin entrenamiento musical (n 

= 65) y un grupo con entrenamiento musical (n = 97). Los datos 

sociodemográficos de esta agrupación de recogen en la Tabla 8. 

• Agrupación 2: esta agrupación se realizó en función de la edad en la que se 

inició la formación musical, estableciendo así un grupo sin entrenamiento 

musical (n = 65), un grupo con entrenamiento musical iniciado a partir de los 

siete años (n = 28) y un grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los 

siete años (n = 69). La Tabla 9 muestra los datos sociodemográficos de esta 

agrupación. 

• Agrupación 3: esta agrupación se ha realizado en función del número de horas 

semanales dedicadas al entrenamiento musical durante el curso escolar 

evaluado (la suma de las horas dedicadas a las clases de música y las horas 

de práctica en el hogar). La agrupación se ha realizado dividiendo los datos en 

cuartiles con el programa SPSS v.25 (IBM Corp, 2017), estableciendo así un 

grupo sin entrenamiento musical (n = 65), un grupo con entrenamiento musical 

de 1-3 horas semanales (intensidad moderada) (n = 43) y un grupo con 

entrenamiento musical de más de tres horas semanales (intensidad elevada) 

(n = 54). La Tabla 10 recoge los datos sociodemográficos de esta agrupación. 
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Tabla 8  

Datos sociodemográficos de la Agrupación 1 (sin entrenamiento musical y con 

entrenamiento musical)  

  SEM (n = 65) CEM (n = 97) Diferencia 

  M (DE) M (DE) p (t-test) 

Edad media 

(meses) 

 
116.49 (11.81) 

119.53 

(16.24) 
.258 

Nº AEE  2.49 (1.02) 3.44 (1.38) <.001 

  n (%) n (%) p (χ²) 

Género 
Femenino 34 (52.3%) 52 (53.6%) 

.871 
Masculino 31 (47.7%) 45 (46.4%) 

Bilingüismo 
No dual 45 (69.2%) 73 (75.3%) 

.398 
Dual 20 (30.8%) 24 (24.7%) 

Dominio idioma 

Castellano 19 (29.2%) 21 (21.6%) 

.385 Euskara 28 (43.1%) 52 (53.6%) 

Igual 18 (27.7%) 24 (24.7%) 

Índice SE 

Medio 20 (30.8%) 18 (18.6%) 

.182 Medio-alto 10 (15.4%) 15 (15.5%) 

Alto 35 (53.8%) 64 (66%) 

EM padres 
SEM 54 (83.1%) 25 (25.8%) 

<.001 
CEM 11 (16.9%) 72 (74.2%) 

Contacto habitual 

con la música  

Bajo 24 (38.1%) 17 (17.7%) 

<.001 
Medio bajo 17 (27%) 23 (24%) 

Medio alto 17 (27%) 22 (22.9%) 

Alto 5 (7.9%) 34 (35.4%) 

Ambiente familiar 

musicalmente 

enriquecido 

Sí 27 (41.5%) 77 (79.4%) 
<.001 

No 38 (58.5%) 20 (20.6%) 

Nota. SEM = sin entrenamiento musical; CEM = con entrenamiento musical; N.º AEE = número de 
actividades extraescolares; SE = socioeconómico; EM = entrenamiento musical 
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Tabla 9  

Datos sociodemográficos de la Agrupación 2 (según la edad de inicio del 

entrenamiento musical) 

  SEM  

(n =65) 

EM≥7  

(n =28) 

EM<7  

(n =69) 
Diferencia 

  M (DE) M (DE) M (DE) p (f) 

Edad media 

(meses) 

 116.49 

(11.81) 

115.57 

(25.10) 

121.13 

(13.22) 
 .174 

Nº AEE  2.49 (1.02) 3.43 (1.32) 3.46 (1.55) <.001 

  n (%) n (%) n (%) p (χ²) 

Género 
Femenino 34 (52.3%) 19 (67.9%) 33 (47.8%) 

.198 
Masculino 31 (47.7%) 9 (32.1%) 36 (52.2%) 

Bilingüismo 
No dual 45 (69.2%) 21 (75%) 52 (75.4%) 

.699 
Dual 20 (30.8%) 7 (25%) 17 (24.6%) 

Dominio 

idioma 

Castellano 19 (29.2%) 4 (14.3%) 17 (24.6%) 

.528 Euskara 28 (43.1%) 17 (60.7%) 35 (50.7%) 

Igual 18 (27.7%) 7 (25%) 17 (24.6%) 

Índice SE 

Medio 20 (30.8%) 4 (14.3%) 14 (20.3%) 

.413 Medio-alto 10 (15.4%) 4 (14.3%) 11 (15.9%) 

Alto 35 (53.8%) 20 (71.4%) 44 (63.8%) 

EM padres 
SEM 54 (83.1%) 5 (17.9%) 20 (29%) 

<.001 
CEM 11 (16.9%) 23 (82.1%) 49 (71%) 

Contacto 

habitual con 

la música 

Bajo 24 (38.1%) 5 (18.5%) 12 (17.4%) 

.003 
Medio bajo 17 (27%) 4 (14.8%) 19 (27.5%) 

Medio alto 17 (27%) 7 (25.9%) 15 (21.7%) 

Alto 5 (7.9%) 11 (40.7%) 23 (33.3%) 

Ambiente 

familiar 

musicalmente 

enriquecido 

Sí 27 (41.5%) 20 (71.4%) 57 (82.6%) 

<.001 
No 38 (58.5%) 8 (28.6%) 12 (17.4%) 

Nota. SEM = sin entrenamiento musical; CEM = con entrenamiento musical; EM≥7 = con entrenamiento 
musical iniciado a partir de los siete años; EM<7 = con entrenamiento musical iniciado antes de los 
siete años; N.º AEE = número de actividades extraescolares; SE = socioeconómico; EM = 
entrenamiento musical 
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Tabla 10 

Datos sociodemográficos de la Agrupación 3 (según la intensidad del entrenamiento 

musical)  

  SEM  

(n =65) 

EM1-3  

(n =43) 

EM>3   

(n =54) 
Diferencia 

  M (DE) M (DE) M (DE) p (f) 

Edad media 

(meses) 

 116.49 

(11.81) 

118.51 

(15.46) 

120.33 

(21.90) 
.458 

Nº AEE  2.49 (1.02) 3.49 (1.28) 3.41 (1.47) <.001 

  n (%) n (%) n (%) p (χ²) 

Género 
Femenino 34 (52.3%) 22 (51.2%) 30 (55.6%) 

.899 
Masculino 31 (47.7%) 21 (48.8%) 24 (44.4%) 

Bilingüismo 
No dual 45 (69.2%) 31 (72.1%) 42 (77.8%) 

.575 
Dual 20 (30.8%) 12 (27.9%) 12 (22.2%) 

Dominio 

idioma 

Castellano 19 (29.2%) 10 (23.3%) 11 (20.4%) 

.619 Euskara 28 (43.1%) 21 (48.8%) 31 (57.4%) 

Igual 18 (27.7%) 12 (27.9%) 12 (22.2%) 

Índice SE 

Medio 20 (30.8%) 10 (23.3%) 8 (14.8%) 

.299 Medio-alto 10 (15.4%) 5 (11.6%) 10 (18.5%) 

Alto 35 (53.8%) 28 (65.1%) 36 (66.7%) 

EM padres 
SEM 54 (83.1%) 11 (25.6%) 14 (25.9%) 

<.001 
CEM 11 (16.9%) 32 (74.4%) 40 (74.1%) 

Contacto 

habitual con 

la música 

Bajo 24 (38.1%) 11 (26.2%) 6 (11.1%) 

<.001 
Medio bajo 17 (27%) 9 (21.4%) 14 (25.9%) 

Medio alto 17 (27%) 14 (33.3%) 8 (14.8%) 

Alto 5 (7.9%) 8 (19%) 26 (48.1%) 

Ambiente 

familiar 

musicalmente 

enriquecido 

Sí 27 (41.5%) 31 (72.1%) 46 (85.2%) 

<.001 
No 38 (58.5%) 12 (27.9%) 8 (14.8%) 

Nota. SEM = sin entrenamiento musical; CEM = con entrenamiento musical; EM1-3 = con 
entrenamiento musical de 1-3 horas semanales; EM>3 = con entrenamiento musical de más de tres 
horas semanales; N.º AEE = número de actividades extraescolares; SE = socioeconómico; EM = 
entrenamiento musical;  

Como ha podido observarse en las tablas previas, los grupos difieren en el 

contacto habitual con la música (información aportada por el niño), en el ambiente 

musical familiar enriquecido (información aportada por los padres) y en la formación 

musical de los padres. Estos resultados muestran coherencia teórica con estudios 

previos, debido a que los padres con formación musical suelen ser más propensos a 

aportar a sus hijos un entorno musicalmente enriquecido y a motivar, valorar y apoyar 
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el inicio y continuidad del entrenamiento musical de sus hijos (Ashbourne y Andres, 

2015; Dai y Schader, 2001; Sichivitsa, 2007). El contacto habitual con la música se ha 

medido a través de un cuestionario creado para recoger información sobre la 

frecuencia de distintas actividades musicales realizadas en la vida cotidiana del niño 

(Martin-Requejo, 2018). Los grupos también difieren en el número de actividades 

extraescolares, con un mayor número de actividades por parte de los niños con 

entrenamiento musical. Esto parece ser habitual en los niños con entrenamiento 

musical (Corrigall et al., 2013; Schellenberg, 2011a), pero, en este estudio, la 

diferencia observada estaría indicando que los niños con entrenamiento musical, de 

media, realizan una actividad extraescolar más que los niños sin entrenamiento 

musical, lo que podría corresponder con la actividad extraescolar de la formación 

musical.  

Dado que las variables de agrupación de la edad de inicio y de la intensidad 

del entrenamiento musical podrían presentar cierta relación, se comprobó la ausencia 

de interacción entre las mismas antes de proceder a ejecutar los análisis estadísticos 

de la investigación (ver Tabla 11). 

Tabla 11 

Interacción entre los grupos según la edad de inicio y las horas de entrenamiento 

musical  

  Intensidad del entrenamiento 

musical 

χ2 
  Moderada 

1-3 

horas/semana  

n (%) 

Elevada 

> 3  

horas/semana 

n (%) 

Edad de inicio del 

entrenamiento 

musical 

A partir de los siete  12 (42.9%) 16 (57.1%) 

.852 
Antes de los siete  31 (44.9%) 38 (55.1%) 
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11.2.2. Diseño 

Partiendo de la naturaleza de la presente investigación, el estudio se ha 

planteado con un enfoque cuantitativo, siguiendo un diseño no experimental (ex post-

facto) de tipo comparativo, a fin de estudiar las diferencias intergrupo.  

11.2.3. Instrumentos 

Para medir las variables cognitivas del estudio se han empleado distintos 

instrumentos estandarizados, aplicando algunos de forma presencial, mientras que 

otros se han aplicado de forma online a través de la plataforma Tea Corrige - 

Aplicación y Corrección de test online. La situación pandémica generada por la 

COVID-19 impidió que parte de la muestra realizara las pruebas presenciales, por lo 

que algunos participantes solo pudieron completar los instrumentos de aplicación 

online (n = 78; 48.1%) y además, cuatro de estos 78 participantes no completaron el 

cuestionario de la inteligencia emocional. Por ello, en la Tabla 12 se muestra el tipo y 

el orden de aplicación de los instrumentos de medida empleados, así como la muestra 

resultante en cada uno de ellos. 

Tabla 12 

Variables e instrumentos de medida  

Variable Naturaleza Instrumento 
Orden de 
aplicación 

Dirigido 
a 

Aplicación n 

Funciones  

ejecutivas 

Cuantitativa 

ENFEN. 

Evaluación 

Neuropsicológica 

de las Funciones 

Ejecutivas en 

Niños  

2º Niño 
Presencial 

 
84 

Cuantitativa 

WISC-IV. Subtest 

de Memoria de 

trabajo 

3º Niño Presencial 84 

Cuantitativa 

BRIEF-2. 

Evaluación 

Conductual de la 

Función Ejecutiva 

5º Familia 

Online 

(Tea 

Corrige) 

162 
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Variable Naturaleza Instrumento 
Orden de 
aplicación 

Dirigido 
a 

Aplicación n 

Inteligencia  

emocional 
Cuantitativa 

BarOn. Inventario 

de Inteligencia 

Emocional  

6º Niño 

Online 

(Tea 

Corrige) 

158 

Creatividad Cuantitativa 

CREA. 

Inteligencia 

Creativa 

4º Niño Presencial 84 

Inteligencia  

general 
Cuantitativa 

K-BIT. Test Breve 

de Inteligencia de 

Kaufman 

1º Niño Presencial 84 

A continuación, se describe cada uno de los instrumentos de medida utilizados:  

• Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños (ENFEN) 

(Portellano et al., 2011). Esta prueba de rendimiento evalúa el nivel madurativo 

en tareas asociadas a las funciones ejecutivas de niños de 6-12 años. Se 

compone de seis subpruebas: fluidez fonológica (decir en un minuto el mayor 

número de palabras que empiecen con la letra aportada verbalmente), fluidez 

semántica (decir en un minuto el mayor número de palabras que pertenezcan 

a la categoría semántica aportada verbalmente), atención sostenida (dibujar un 

sendero uniendo números descendentemente que están ordenados de manera 

aleatoria), flexibilidad cognitiva (dibujar un sendero uniendo números 

ascendentemente y alternando el color), planificación (tarea tipo Torre de Hanoi 

donde el sujeto debe ordenar las anillas siguiendo las instrucciones visuales) e 

inhibición (tarea tipo Stroop donde el sujeto en un minuto debe decir el color de 

la tinta impresa en lugar de leer las palabras aportadas visualmente). Se aplica 

de forma individual y tiene una duración aproximada de 20 minutos. Cada tarea 

presenta distintos criterios de corrección y de puntuación a partir de los aciertos 

durante un tiempo limitado o del tiempo de ejecución. Las puntuaciones se 

bareman en decatipos con las siguientes categorías descriptivas: 1-2 muy bajo, 

3 bajo, 4 medio bajo, 5-6 medio, 7 medio alto, 8 alto y 9-10 muy alto. No se 

dispone de datos de fiabilidad y validez de la prueba, pero diversos artículos 

científicos previos la han utilizado (Guasch et al., 2014; López-Fernández et al., 

2013).  
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• Escala de Inteligencia de Weschler para niños (WISC-IV) (Corral et al., 2005). 

Este instrumento mide las capacidades intelectuales generales organizadas 

en cuatro índices: comprensión verbal, razonamiento perceptivo, memoria de 

trabajo y velocidad de procesamiento. La prueba está orientada para niños y 

adolescentes de 6-16 años y es de aplicación presencial (medida de 

rendimiento). En esta investigación, solo se ha aplicado la prueba de memoria 

de trabajo, que evalúa la capacidad de retención de información, de 

manipularla mentalmente y de transformarla en nueva información. El índice 

de memoria de trabajo se compone de tres tareas: dígitos directos e inversos 

(memoria inmediata, flexibilidad cognitiva, secuenciación y planificación), 

letras y números (retención y combinación de información de distinto tipo y 

organizarla según directrices) y aritmética (habilidad de razonamiento 

numérico, memoria a corto plazo, atención y velocidad en la manipulación de 

la información). La prueba ofrece puntuaciones directas basadas en la suma 

de los aciertos, puntuaciones típicas escalares para cada una de las tres 

tareas que componen la memoria de trabajo y puntuación en percentil para el 

índice global de la memoria de trabajo (para los análisis se han utilizado las 

puntuaciones escalares para las subpruebas y el percentil para la puntuación 

total de la memoria de trabajo). La prueba cuenta con sólidos índices de 

validez y fiabilidad (Corral et al., 2005). 

• Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva-2 (BRIEF-2) (Maldonado et al., 

2017). Este cuestionario evalúa aspectos conductuales y cotidianos del 

funcionamiento ejecutivo, midiendo el grado de frecuencia de las conductas 

de niños y adolescentes de 5-18 años. Cuenta con dos formatos (familia y 

escuela) y se puede aplicar de forma presencial y online con una duración 

aproximada de 10 minutos. En esta investigación, se ha aplicado el formato 

de familia y en la modalidad online mediante la plataforma Tea Corrige - 

Aplicación y Corrección de test online. La prueba aporta los siguientes 

componentes: el índice de regulación conductual (formado por las escalas de 

inhibición y supervisión de sí mismo), el índice de regulación emocional 

(formado por las escalas de flexibilidad y control emocional) y el índice de 

regulación cognitiva (formado por las escalas de memoria de trabajo, 

planificación, supervisión de la tarea y organización de materiales). También 
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incluye tres escalas de validez (inconsistencia, infrecuencia y negatividad). 

Las puntuaciones se aportan en puntuación T, donde mayor puntuación 

indicaría mayor dificultad en el funcionamiento ejecutivo y establece las 

siguientes categorías descriptivas: 0-59 no significación clínica, 60-64 

elevación leve, 65-69 elevación  potencialmente clínica y ≥70 elevación 

clínicamente significativa. Se trata de un instrumento con validez ecológica 

que cuenta con una justificación estadística basada en robustas evidencias de 

validez y fiabilidad (Maldonado et al., 2017).   

• Inventario de Inteligencia Emocional de BarOn: versión para jóvenes (7-18 

años) (Bar-On y Parker, 2018). Se trata de un cuestionario de autoinforme 

respondido por el propio participante que mide la inteligencia emocional y sus 

distintas dimensiones: intrapersonal (autoconocimiento y autoexpresión 

emocional), interpersonal (conciencia social y relaciones interpersonales 

satisfactorias), adaptabilidad (capacidad de gestión del cambio), manejo del 

estrés (manejo y autorregulación de emociones en situación estresante) y 

estado anímico general. La aplicación puede ser individual o colectiva y en la 

modalidad presencial u online con una duración aproximada de 20-25 minutos. 

En la presente investigación, se ha aplicado de manera individual y en la 

modalidad online mediante la plataforma Tea Corrige - Aplicación y Corrección 

de test online. El instrumento aporta un índice por cada dimensión y un índice 

general de la inteligencia emocional basados en una puntuación típica (CI) con 

media de 100 y desviación típica de 15. El cuestionario presenta unas 

probadas propiedades psicométricas basadas en datos robustos de fiabilidad 

y validez (Bar-On y Parker, 2018). 

• Inteligencia Creativa (CREA) (Corbalán-Berná et al., 2015). Este instrumento 

ofrece una medida unitaria de la creatividad a partir de la generación del 

máximo número de preguntas relacionadas con la imagen gráfica suministrada 

durante un máximo de cuatro minutos. Se puede aplicar desde los seis años 

hasta la adultez y de manera individual. Hasta los nueve años de edad, el 

examinado debe generar las preguntas de forma oral y el examinador 

escribirlas por él. La puntuación directa se obtiene a partir del número de 

preguntas generadas y las puntuaciones baremadas se aportan en percentiles. 

La prueba presenta una justificación estadística avalada por una amplia 
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muestra normativa y por índices de fiabilidad y validez divergente y 

convergente (Corbalán-Berná et al., 2015; Corbalán-Berná y Limiñana, 2010). 

• Test Breve de Inteligencia de Kaufman (K-BIT) (Kaufman y Kaufman, 2011). 

Este test mide la inteligencia verbal y no verbal en edades comprendidas entre 

los 4-90 años, mediante aplicación individual y con una duración aproximada 

de 30 minutos. Consta de dos partes: matrices (identificar el estímulo visual no 

verbal relacionado con los presentados) y vocabulario. Esta última, a su vez, 

se divide en dos pruebas: vocabulario expresivo (dar el nombre del objeto 

presentado gráficamente) y definiciones (buscar la palabra que se ajuste a las 

dos pistas aportadas). Aporta puntuaciones típicas para la parte de matrices y 

para la de vocabulario, así como una puntuación típica global compuesta 

(cociente intelectual), puntuaciones todas ellas con una media de 100 y 

desviación típica de 15. Estas puntuaciones, a su vez, se distribuyen en las 

siguientes categorías descriptivas: <69 muy bajo, 70-79 bajo, 80-89 medio bajo, 

90-109 medio, 110-119 medio alto, 120-129 alto y >130 muy alto. La prueba 

presenta datos de validez y fiabilidad robustos con un índice de fiabilidad de 

.98 mediante el método de las dos mitades mostrando una correlación media 

de .63 con el K-ABC, de .80 con el WISC-R y de .75 con el WAIS-R (Kaufman 

y Kaufman, 2011). 

11.2.4. Procedimiento 

Tras contar con la aprobación del Comité Ético de la Investigación (CEI) de la 

Universidad Internacional de La Rioja (código PI: 006/2019), se informó a la Fiscalía 

de Menores del País Vasco del inicio del estudio (causa NIG-PV: 20.05.0-20/000672). 

A continuación, se estableció contacto con los centros potenciales (aquellos que 

cumplieran con los criterios de inclusión recogidos en el apartado 2.1), enviándoles 

un documento informativo de la investigación y la invitación para compartir con las 

familias (ver Anexo 1). Los centros interesados en la investigación compartían con las 

familias de los estudiantes la información del estudio y las que decidían participar 

firmaban el consentimiento informado. En algunos casos, fue necesario realizar 

reuniones presenciales para explicar la investigación más detalladamente tanto a la 

dirección de los centros como a las familias. Las familias que aceptaban participar, en 
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primer lugar, completaban el cuestionario que recogía datos sobre el niño y su entorno 

sociodemográfico a través del que también generaban el código de identificación para 

la participación de su hijo en el estudio. Tras confirmar el cumplimiento de los criterios 

de inclusión de los participantes (recogidos en el apartado 2.1), se realizaban visitas 

a los centros para concretar los horarios y espacios para las sesiones de evaluación 

presencial. A partir de ello, se iniciaba la recogida de datos con los instrumentos de 

aplicación presencial y, una vez concluidas estas pruebas, las familias y participantes 

completaban los instrumentos de aplicación online. 

La recogida de datos se llevó a cabo entre octubre de 2019 y junio de 2022, 

pero con algunas interrupciones y cambios debido a la pandemia generada por la 

COVID-19. Los distintos confinamientos decretados oficialmente y las medidas 

preventivas adoptadas en el ámbito educativo dificultaron la aplicación de  los 

instrumentos de evaluación presencial. En este contexto, y con el objetivo de poder 

avanzar con la investigación, se planteó la posibilidad de participar en el estudio de 

manera exclusivamente online, proceso que contó con una nueva aprobación del CEI 

(código PI: 015/2020). A partir de ello, se informó a los centros de esta nueva 

posibilidad de participar en el estudio exclusivamente online, enviando un nuevo 

documento de invitación a modo de díptico (ver Anexo 2). En esta modalidad 

exclusivamente online, y tras la firma del consentimiento, se enviaba un correo 

electrónico de bienvenida a las familias, junto con el cuestionario para recoger 

información sobre el niño y su entorno sociodemográfico. Una vez verificados los 

criterios de inclusión de los participantes (recogidos en el apartado 2.1), las familias y 

niños completaban los instrumentos de aplicación online. De este modo, parte de la 

muestra no pudo completar los instrumentos de aplicación presencial, por lo que su 

participación en el estudio ha sido únicamente a través de los instrumentos de 

administración online (n = 78; 48.1%). Además, cuatro de estos 78 participantes no 

completaron todos los instrumentos, por lo que las variables de estudio han contado 

con distinto tamaño muestral (en todos los análisis e instrumentos se recoge el tamaño 

de muestra correspondiente). En la Figura 23 se informa del proceso seguido durante 

la investigación. 
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Figura 23 

Proceso de la investigación  

 

11.2.5. Análisis 

Inicialmente, se realizaron los test Chi Cuadrado (χ2), t de Student y análisis de 

varianza (ANOVA) para comprobar las posibles diferencias sociodemográficas entre 

los distintos grupos. A continuación, se ejecutaron los análisis descriptivos calculando 

la media, la desviación típica y el intervalo de confianza (95%) para conocer la 

distribución de las puntuaciones de la muestra en las distintas variables de estudio. 

Los análisis de comparación del primer objetivo se realizaron con pruebas 

paramétricas, mientras que en el segundo y en el tercer objetivo se llevaron a cabo 

pruebas no paramétricas debido a que algunos grupos contaban con menos de 30 

sujetos. Así pues, para explorar las diferencias entre los grupos de la primera 

agrupación (sin entrenamiento musical y con entrenamiento musical) se utilizó la 

prueba t de Student. Para analizar las posibles diferencias de la segunda agrupación 

(sin entrenamiento musical, con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete 

años y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años) y de la tercera 

agrupación (sin entrenamiento musical, con entrenamiento musical de 1-3 horas 

semanales y con entrenamiento musical de más de tres horas semanales) no se ha 

aplicado la prueba Kruskal-Wallis porque esta no ofrece un post-hoc que permita 

conocer exactamente entre qué grupos se encuentran las diferencias. Por ello, se ha 

optado por aplicar la prueba U de Mann Whitney, realizando análisis por pares y 
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aportando también el intervalo de confianza del método de aproximación Monte Carlo 

con un nivel de confianza del 95% y con 10.000 número de muestras. Todos estos 

análisis se realizaron mediante el software SPSS v.25 (IBM Corp, 2017) interpretando 

los datos con un nivel de significación de p  ≤ .05. Junto con ello, se calculó el tamaño 

del efecto de cada uno de los resultados mediante la página web psychometrica 

(https://www.psychometrica.de/effect_size.html) interpretando la d de Cohen según 

los siguientes valores: .20 efecto pequeño, .50 efecto mediano y .80 efecto grande 

(Cárdenas y Arancibia, 2014).  

11.3. Resultados 

A continuación, se presentan los resultados organizados en función de los 

objetivos específicos establecidos. 

11.3.1. Resultados de las diferencias en habilidades cognitivas entre 

el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento 

musical  

En la Tabla 13 se muestran los resultados respecto al primer objetivo específico 

de la investigación que buscaba analizar las diferencias en las funciones ejecutivas, 

la inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general entre niños de 8-12 

años sin entrenamiento musical y con entrenamiento musical. Como puede 

observarse, todas las variables han presentado un promedio dentro de lo esperado 

excepto el dominio ejecutivo de la fluidez fonológica (M = 2.95; puntuación que 

correspondería con una puntuación T de 34) medido con la prueba ENFEN, donde el 

grupo sin entrenamiento musical ha mostrado un bajo promedio. Junto con ello, es 

destacable la alta puntuación promedio de los grupos en la memoria de trabajo, 

situándose en un percentil medio de 83.87 en el caso de los niños sin entrenamiento 

musical y un percentil medio de 93.73 en los niños con entrenamiento musical. 

 

 

https://www.calculadoraconversor.com/media-aritmetica/
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Tabla 13 

Resultados descriptivos del grupo sin entrenamiento musical  y con entrenamiento 

musical  

Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

E
N

F
E

N
 

Fluidez fonológica 
SEM 41 2.95 1.63 1 6 [2.44, 3.46] 

CEM 43 4.07 1.98 1 8 [3.46, 4.68] 

Fluidez semántica 
SEM 41 4.34 1.48 1 7 [3.88, 4.81] 

CEM 43 5.14 1.97 1 9 [4.53, 5.75] 

Atención sostenida 
SEM 41 5.12 1.47 2 8 [4.66, 5.59] 

CEM 43 5.30 1.93 1 9 [4.71, 5.90] 

Flexibilidad 

cognitiva 

SEM 41 5.05 1.52 1 8 [4.57, 5.53] 

CEM 43 5.56 1.58 1 9 [5.07, 6.04] 

Planificación 
SEM 41 5.07 1.60 1 9 [4.57, 5.58] 

CEM 43 5.58 1.12 2 8 [5.24, 5.93] 

Inhibición 
SEM 41 4.76 2.12 1 10 [4.09, 5.42] 

CEM 43 5.53 1.92 2 10 [4.94, 6.13] 

W
IS

C
-I

V
 

Memoria de trabajo 
SEM 41 83.87 21.01 27 99.90 [77.24, 90.50] 

CEM 43 93.73 10.10 55 99.90 [90.63, 96.84] 

Dígitos 
SEM 41 10.49 2.90 5 17 [9.57, 11.40] 

CEM 43 10.12 2.40 5 16 [9.38, 10.86] 

Letras y números 
SEM 41 8.44 3.49 2 15 [7.34, 9.54] 

CEM 43 9.81 2.44 4 14 [9.06,10.57] 

Aritmética 
SEM 41 9.83 2.75 3 16 [8.96,10.70] 

CEM 43 11.16 1.83 7 17 [10.60, 11.72] 

B
R

IE
F

-2
a
 

Funciones 

ejecutivas 

SEM 65 51.82 11.12 34 82 [49.06, 54.57] 

CEM 97 48.57 7.50 35 74 [47.06,50.08] 

Regulación 

conductual 

SEM 65 51.43 11.26 36 83 [48.64, 54.22] 

CEM 97 48.97 8.23 36 72 [47.31, 50.63] 

Regulación 

emocional 

SEM 65 53.17 10.68 38 83 [50.52, 55.82] 

CEM 97 49.91 9.36 37 74 [48.02, 51.79] 

Regulación 

cognitiva 

SEM 65 50.85 10.84 31 80 [48.16, 53.53] 

CEM 97 48.01 8.24 36 72 [46.35, 49.67] 

Conducta 

inhibitoria 

SEM 65 51.40 11.62 36 86 [48.52, 54.28] 

CEM 97 49.62 8.66 36 77 [47.87,51.36] 

Supervisión sí 

mismo 

SEM 65 51.26 10.85 39 74 [48.57, 53.95] 

CEM 97 48.14 8.89 39 80 [46.35, 49.94] 

Conducta flexible SEM 65 56.09 12.11 38 85 [53.09, 59.09] 
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Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

CEM 97 52.15 10.04 38 82 [50.13, 54.18] 

Control emocional 
SEM 65 50.69 9.97 39 78 [48.22,53.16] 

CEM 97 48.27 8.74 38 73 [46.51, 50.03] 

Iniciativa 
SEM 65 51.42 10.88 36 82 [48.72, 54.11] 

CEM 97 49.60 9.14 36 73 [47.76, 51.44] 

Memoria de trabajo 

conductual 

SEM 65 50.06 10.47 37 76 [47.47, 52.66] 

CEM 97 47.40 7.81 37 70 [45.83, 48.98] 

Planificación 

conductual 

SEM 65 49.85 10.09 35 79 [47.35, 52.35] 

CEM 97 47.84 8.78 35 76 [46.07, 49.60] 

Supervisión tarea 
SEM 65 51.08 11.84 34 81 [48.14,54.01] 

CEM 97 48.66 9.50 34 77 [46.75, 50.57] 

Organización 

material 

SEM 65 51.85 10.82 38 85 [49.17,54.53] 

CEM 97 49.29 8.29 38 81 [47.62, 50.96] 

B
a
rO

n
 

Inteligencia 

emocional 

SEM 62 97.19 14.29 72 134 [93.57, 100.82] 

CEM 96 103.03 14.20 77 136 [100.16, 105.91] 

Intrapersonal 
SEM 62 98.81 15.15 68 139 [94.96, 102.65] 

CEM 96 102.89 15.48 67 139 [99.75, 106.02] 

Interpersonal 
SEM 62 97.89 16.75 53 130 [93.63, 102.14] 

CEM 96 104.80 13.41 73 128 [102.08,107.52] 

Adaptabilidad 
SEM 62 93.98 14.97 61 133 [90.18, 97.79] 

CEM 96 99.54 12.50 68 134 [97.01, 102.07] 

Manejo del estrés 
SEM 62 101.16 13.39 63 125 [97.76, 104.56] 

CEM 96 101.32 13.48 63 133 [98.59, 104.05] 

Estado anímico 
SEM 62 98.71 18.70 55 124 [93.96, 103.46] 

CEM 96 103.93 13.74 47 124 [101.14,106.71] 

C
R

E
A

 

Creatividad 
SEM 41 69.59 20.31 10 98 [63.17, 76.00] 

CEM 43 68.72 18.35 25 99 [63.07, 74.37] 

K
-B

IT
 

Cociente 

intelectual 

SEM 41 94.22 7.64 85 109 [91.81, 96.63] 

CEM 43 98.77 9.20 85 117 [95.94, 101.60] 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; SEM = sin entrenamiento musical; CEM = con entrenamiento musical. 

a En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación significa un mejor funcionamiento ejecutivo. 

El grupo con entrenamiento musical ha mostrado mejores puntuaciones en la 

fluidez fonológica (ENFEN) (p = .006; d = .616), la fluidez semántica (ENFEN) (p = 
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.038; d = .460), la memoria de trabajo conductual (WISC) (p = .009; d = .594), la tarea 

de letras y números (WISC) (p = .041; d = .454), la tarea de aritmética (WISC) (p = 

.011; d = .569), la puntuación global de las funciones ejecutivas (BRIEF-2) (p = .042; 

d = .331), la regulación emocional (BRIEF-2) (p = .042; d = .329), la medida conductual 

de la flexibilidad (BRIEF-2) ( p = .032; d = .348), la inteligencia emocional (p = .013; d 

= .410), la dimensión interpersonal (p = .005 d= .467), la dimensión de adaptabilidad 

(p = .013; d = .411) y en el cociente intelectual (p = .016; d = .537), resultando estas 

diferencias significativas respecto a los niños sin entrenamiento musical. La mayoría 

de estas diferencias han mostrado un tamaño del efecto pequeño, aunque cuatro de 

ellas (fluidez fonológica, memoria de trabajo, aritmética y cociente intelectual) han 

arrojado un tamaño del efecto mediano (ver Tabla 14). 

Tabla 14 

Análisis comparativo entre el grupo sin entrenamiento musical y con entrenamiento 

musical 

Variable Grupo n M 
t Student TE 

t p d 

E
N

F
E

N
 

 

Fluidez fonológica 
SEM 41 2.95 

-2.820 .006 .616 
CEM 43 4.07 

Fluidez semántica 
SEM 41 4.34 

-2.107 .038 .460 
CEM 43 5.14 

Atención sostenida 
SEM 41 5.12 

-.480 .633 .105 
CEM 43 5.30 

Flexibilidad cognitiva 
SEM 41 5.05 

-1.507 .136 .329 
CEM 43 5.56 

Planificación 
SEM 41 5.07 

-1.678 .098 .366 
CEM 43 5.58 

Inhibición 
SEM 41 4.76 

-1.767 .081 .386 
CEM 43 5.53 

W
IS

C
-I

V
 

Memoria de trabajo 
SEM 41 83.87 

-2.722 .009 .594 
CEM 43 93.73 

Dígitos 
SEM 41 10.49 

.641 .523 .140 
CEM 43 10.12 

Letras y números 
SEM 41 8.44 

-2.081 .041 .454 
CEM 43 9.81 

Aritmética SEM 41 9.83 -2.608 .011 .569 
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Variable Grupo n M 
t Student TE 

t p d 

CEM 43 11.16 

B
R

IE
F

-2
a
 

Funciones ejecutivas 
SEM 65 51.82 

2.062 .042 .331 
CEM 97 48.57 

Regulación 

conductual 

SEM 65 51.43 
1.513 .133 .243 

CEM 97 48.97 

Regulación 

emocional 

SEM 65 53.17 
2.054 .042 .329 

CEM 97 49.91 

Regulación cognitiva 
SEM 65 50.85 

1.790 .076 .287 
CEM 97 48.01 

Conducta inhibitoria 
SEM 65 51.40 

1.117 .266 .179 
CEM 97 49.62 

Supervisión sí mismo 
SEM 65 51.26 

1.924 .057 .308 
CEM 97 48.14 

Conducta flexible 
SEM 65 56.09 

2.168 .032 .348 
CEM 97 52.15 

Control emocional 
SEM 65 50.69 

2.635 .104 .422 
CEM 97 48.27 

Iniciativa 
SEM 65 51.42 

1.148 .253 .184 
CEM 97 49.60 

Memoria de trabajo 

conductual 

SEM 65 50.06 
1.747 .083 .280 

CEM 97 47.40 

Planificación 

conductual 

SEM 65 49.85 
1.345 .180 .216 

CEM 97 47.84 

Supervisión tarea 
SEM 65 51.08 

1.376 .171 .221 
CEM 97 48.66 

Organización material 
SEM 65 51.85 

1.615 .109 .259 
CEM 97 49.29 

B
a
rO

n
 

Inteligencia 

emocional 

SEM 62 97.19 
-2.518 .013 .410 

CEM 96 103.03 

Intrapersonal 
SEM 62 98.81 

-1.631 .105 .266 
CEM 96 102.89 

Interpersonal 
SEM 62 97.89 

-2.866 .005 .467 
CEM 96 104.80 

Adaptabilidad 
SEM 62 93.98 

-2.523 .013 .411 
CEM 96 99.54 
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Variable Grupo n M 
t Student TE 

t p d 

Manejo del estrés 
SEM 62 101.16 

-.074 .941 .012 
CEM 96 101.32 

Estado anímico 
SEM 62 98.71 

-1.892 .061 .308 
CEM 96 103.93 

C
R

E
A

 

Creatividad 
SEM 41 69.59 

.205 .838 .045 
CEM 43 68.72 

K
-B

IT
 

Cociente intelectual 
SEM 41 94.22 

-2.458 .016 .537 
CEM 43 98.77 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; SEM = sin entrenamiento musical; CEM = con entrenamiento musical. 

a En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación significa un mejor funcionamiento ejecutivo. 

11.3.2. Resultados de las diferencias en habilidades cognitivas en 

función de la edad de inicio en el entrenamiento musical  

La Tabla 15 muestra los resultados descriptivos obtenidos respecto al segundo 

objetivo específico de la investigación que buscaba comprobar las diferencias en las 

funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia general 

en función de la edad de inicio del entrenamiento musical (sin entrenamiento musical, 

con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años y con entrenamiento 

musical iniciado antes de los siete años) en niños de 8-12 años. Los promedios de los 

tres grupos se sitúan dentro de los valores esperados para la mayoría de las variables, 

aunque cabe destacar el bajo promedio obtenido por el grupo sin entrenamiento 

musical en el dominio ejecutivo de la fluidez fonológica medido con el instrumento 

ENFEN (M = 2.95; equivalente a una puntuación T de 34). Así mismo, destaca el alto 

promedio que los tres grupos han obtenido en la memoria de trabajo, donde el grupo 

sin entrenamiento musical ha obtenido un percentil medio de 83.87, el grupo con 

entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años un percentil medio de 95.54 

y el grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años ha mostrado un 

percentil medio de 92.86.  
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Tabla 15 

Resultados descriptivos de los grupos en función de la edad de inicio del 

entrenamiento musical  

Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

E
N

F
E

N
 

Fluidez 

fonológica 

SEM 41 2.95 1.63 1 6 [2.44, 3.46] 

EM≥7 14 4.00 1.84 1 7 [2.94, 5.06] 

EM<7 29 4.10 2.08 1 8 [3.31, 4.89] 

Fluidez 

semántica 

SEM 41 4.34 1.48 1 7 [3.88, 4.81] 

EM≥7 14 5.57 1.70 3 8 [4.59, 6.55] 

EM<7 29 4.93 2.09 1 9 [4.14, 5.72] 

Atención 

sostenida 

SEM 41 5.12 1.47 2 8 [4.66, 5.59] 

EM≥7 14 5.00 1.84 1 8 [3.94, 6.06] 

EM<7 29 5.45 1.99 2 9 [4.69, 6.21] 

Flexibilidad 

cognitiva 

SEM 41 5.05 1.52 1 8 [4.57, 5.53] 

EM≥7 14 5.50 1.40 3 8 [4.69, 6.31] 

EM<7 29 5.59 1.68 1 9 [4.95, 6.23] 

Planificación 

SEM 41 5.07 1.60 1 9 [4.57, 5.58] 

EM≥7 14 5.50 .94 4 7 [4.96, 6.04] 

EM<7 29 5.62 1.21 2 8 [5.16, 6.08] 

Inhibición 

SEM 41 4.76 2.12 1 10 [4.09,5.42] 

EM≥7 14 5.14 2.11 2 9 [3.93, 6.36] 

EM<7 29 5.72 1.83 2 10 [5.03,6.42] 

W
IS

C
-I

V
 

Memoria de 

trabajo 

SEM 41 83.87 21.01 27 99.90 [77.24, 90.50] 

EM≥7 14 95.54 8.00 69 99.90 [90.93, 100.16] 

EM<7 29 92.86 10.99 55 99.90 [88.68, 97.01] 

Dígitos 

SEM 41 10.49 2.90 5 17 [9.57, 11.40] 

EM≥7 14 10.93 2.62 7 16 [9.42, 12.44] 

EM<7 29 9.72 2.23 5 13 [8.87, 10.57] 

Letras y 

números 

SEM 41 8.44 3.49 2 15 [7.34, 9.54] 

EM≥7 14 9.43 2.03 4 13 [8.26, 10.60] 

EM<7 29 10.00 2.63 5 14 [9.00, 11.00] 

Aritmética 

SEM 41 9.83 2.75 3 16 [8.96, 10.70] 

EM≥7 14 11.14 1.23 9 13 [10.43, 11.85] 

EM<7 29 11.17 2.07 7 17 [10.38, 11.96] 

B
R

IE
F

-2
a
 

Funciones 

ejecutivas 

SEM 65 51.82 11.12 34 82 [49.06, 54.57] 

EM≥7 28 48.29 6.29 39 61 [45.29, 50.73] 

EM<7 69 48.68 7.98 35 74 [46.76, 50.60] 

Regulación 

conductual 

SEM 65 51.43 11.26 36 83 [48.64, 54.22] 

EM≥7 28 48.29 6.59 38 63 [45.73, 50.84] 

EM<7 69 49.25 8.83 36 72 [47.12, 51.37] 

Regulación 

emocional 

SEM 65 53.17 10.68 38 83 [50.52, 55.82] 

EM≥7 28 49.71 6.51 40 65 [47.19, 52.24] 

EM<7 69 49.99 10.33 37 74 [47.50, 52.47] 
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Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

Regulación 

cognitiva 

SEM 65 50.85 10.84 34 80 [48.16, 53.53] 

EM≥7 28 47.93 7.78 40 71 [44.91, 50.95] 

EM<7 69 48.04 8.48 36 72 [46.01, 50.08] 

Conducta 

inhibitoria 

SEM 65 51.40 11.62 36 86 [48.52, 54.28] 

EM≥7 28 49.21 6.75 39 66 [49.21, 51.83] 

EM<7 69 49.78 9.37 36 77 [47.53, 52.03] 

Supervisión 

sí mismo 

SEM 65 51.26 10.85 39 74 [48.57, 53.95] 

EM≥7 28 46.61 7.30 39 63 [43.78, 49.44] 

EM<7 69 48.77 9.44 39 80 [46.50, 51.04] 

Conducta 

flexible 

SEM 65 56.09 12.11 38 85 [53.09, 59.09] 

EM≥7 28 51.96 8.25 39 71 [48.76, 55.16] 

EM<7 69 52.23 10.74 38 82 [49.65, 54.81] 

Control 

emocional 

SEM 65 50.69 9.97 39 78 [48.22, 53.16] 

EM≥7 28 48.14 7.06 39 65 [45.41, 50.88] 

EM<7 69 48.32 9.39 38 73 [46.06, 50.57] 

Iniciativa 

SEM 65 51.42 10.88 36 82 [48.72, 54.11] 

EM≥7 28 49.71 10.80 38 73 [45.53, 53.90] 

EM<7 69 49.55 8.47 36 70 [47.52,51.58] 

Memoria de 

trabajo 

conductual 

SEM 65 50.06 10.47 37 76 [47.47, 52.66] 

EM≥7 28 47.29 7.78 39 70 [44.27,50.30] 

EM<7 69 47.45 7.88 37 70 [45.56, 49.34] 

Planificación 

conductual 

SEM 65 49.85 10.09 35 79 [47.35, 52.35] 

EM≥7 28 47.46 8.14 38 76 [44.31, 50.62] 

EM<7 69 47.99 9.08 35 72 [45.80, 50.17] 

Supervisión 

tarea 

SEM 65 51.08 11.84 34 81 [48.14, 54.01] 

EM≥7 28 48.25 10.09 37 67 [46.59, 51.06] 

EM<7 69 48.83 9.32 34 77 [46.59, 51.06] 

Organización 

material 

SEM 65 51.85 10.82 38 85 [49.17, 54.53] 

EM≥7 28 49.79 8.36 38 67 [46.54, 53.03] 

EM<7 69 49.09 8.32 38 81 [47.09,51.09] 

B
a
rO

n
 

Inteligencia 

emocional 

SEM 62 97.19 14.29 72 134 [93.57, 100.82] 

EM≥7 28 101.86 13.27 80 136 [96.71, 107.00] 

EM<7 68 103.51 14.63 77 135 [99.97,107.06] 

Intrapersonal 

SEM 62 98.81 15.15 68 139 [94.96,102.65] 

EM≥7 28 102.68 13.82 68 139 [97.32,108.04] 

EM<7 68 102.97 16.21 67 139 [99.05, 106.89] 

Interpersonal 

SEM 62 97.89 16.75 53 130 [93.63, 102.14] 

EM≥7 28 103.11 13.51 82 128 [97.87, 108.35] 

EM<7 68 105.50 13.41 73 128 [102.25, 108.75] 

Adaptabilidad 

SEM 62 93.98 14.97 61 133 [90.18, 97.79] 

EM≥7 28 100.71 12.12 85 125 [96.02, 105.41] 

EM<7 68 99.06 12.72 68 134 [95.98, 102.14] 

SEM 62 101.16 13.39 63 125 [97.76,104.56] 
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Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

Manejo del 

estrés 

EM≥7 28 98.43 13.17 70 128 [93.32, 103.54] 

EM<7 68 101.51 13.52 63 133 [99.24, 105.79] 

Estado 

anímico 

SEM 62 98.71 18.70 55 124 [93.96, 103.46] 

EM≥7 28 103.21 13.91 74 122 [97.82, 108.61] 

EM<7 68 104.22 13.77 47 124 [100.89, 107.55] 

C
R

E
A

 

Creatividad 

SEM 41 69.59 20.31 10 98 [63.17, 76.00] 

EM≥7 14 66.43 16.10 45 85 [57.13, 75.73] 

EM<7 29 69.83 19.51 25 99 [62.41, 77.25] 

K
-B

IT
 

Cociente 

intelectual 

SEM 41 94.22 7.64 85 109 [91.81,96.63] 

EM≥7 14 100.43 9.84 85 116 [94.75, 106.11] 

EM<7 29 97.97 8.95 86 117 [94.56, 101.37] 
Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; SEM= sin entrenamiento musical; EM≥7 = con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años; EM<7 = con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años. 

a En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación significa un mejor funcionamiento ejecutivo. 

Con el objetivo de analizar las posibles diferencias entre los grupos en función 

de la edad de inicio del entrenamiento musical, se han realizado análisis de U de Mann 

Whitney mediante comparaciones por pares. Tal y como se muestra en la Tabla 16, 

la mayoría de las diferencias se han observado entre el grupo sin entrenamiento 

musical y el grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años, con 

mejores puntuaciones en los niños que han comenzado el entrenamiento antes de los 

siete años, concretamente en las variables de la fluidez fonológica (ENFEN) (p = .031; 

d = .526), la inhibición (ENFEN) (p = .022; d = .561), la aritmética (WISC-IV) (p = .029; 

d = .537), la regulación emocional (BRIEF-2) (p = .043; d = .355), la inteligencia 

emocional (p = .012; d = .450), la dimensión intrapersonal (p = .043; d = .360), la 

dimensión interpersonal (p = .017; d = .429) y la dimensión de adaptabilidad (p = .040; 

d = .367). En cambio, en la fluidez semántica (ENFEN) (p = .026; d= .616) y en la 

inteligencia general (p = .033; d = .598) las diferencias se han encontrado entre el 

grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical iniciado a partir 

de los siete años, con mejores puntuaciones en este último grupo. En la aritmética 

(WISC-IV) la prueba de U de Mann Whitney también ha arrojado significatividad entre 

el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical iniciado a 

partir de los siete años (p = .049; d = .545), pero, al analizarlo con los intervalos de 

confianza aportados por el método de aproximación Monte Carlo el límite superior 
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quedaría fuera de la significatividad [.047, .055]. Algunas de estas diferencias han 

arrojado un tamaño del efecto mediano (fluidez fonológica, inhibición, aritmética, 

fluidez semántica y el cociente intelectual), mientras que otras se han situado en un 

tamaño del efecto pequeño (regulación emocional, inteligencia emocional, 

intrapersonal, interpersonal y adaptabilidad). 

Tabla 16 

Análisis comparativo entre los grupos en función de la edad de inicio del 

entrenamiento musical 

Variable 
Comparaciones entre grupos Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo n M Grupo n M u p 95% IC d 

E
N

F
E

N
 

FF 

SEM 41 2.95 EM≥7 14 4.00 193 .065 [.060, .069] .505 

SEM 41 2.95 EM<7 29 4.10 416 .031 [.028, .035] .526 

EM≥7 14 4.00 EM<7 29 4.10 195.50 .843 [.845, .859] .059 

FS 

SEM 41 4.34 EM≥7 14 5.57 174 .026 [.023, .029] .616 

SEM 41 4.34 EM<7 29 4.93 491.50 .211 [.207, .223] .297 

EM≥7 14 5.57 EM<7 29 4.93 165.50 .325 [.327, .346] .300 

AS 

SEM 41 5.12 EM≥7 14 5.00 275 .812 [.822, .837] .063 

SEM 41 5.12 EM<7 29 5.45 537 .485 [.473, .492] .164 

EM≥7 14 5.00 EM<7 29 5.45 184 .618 [.618, .636] .151 

FL 

SEM 41 5.05 EM≥7 14 5.50 240 .348 [.346, .365] .247 

SEM 41 5.05 EM<7 29 5.59 497 .229 [.223, .240] .281 

EM≥7 14 5.50 EM<7 29 5.59 197 .874 [.869, .882] .047 

PL 

SEM 41 5.07 EM≥7 14 5.50 244 .392 [.393, .412] .225 

SEM 41 5.07 EM<7 29 5.62 473.50 .134 [.127, .140] .350 

EM≥7 14 5.50 EM<7 29 5.62 184.50 .611 [.614, .633] .147 

IN 

SEM 41 4.76 EM≥7 14 5.14 258 .569 [.568,.588] .152 

SEM 41 4.76 EM<7 29 5.72 405 .022 [.018, .023] .561 

EM≥7 14 5.14 EM<7 29 5.72 162.50 .284 [.286, .303] .324 

W
IS

C
-I

V
 

MT 

SEM 41 83.87 EM≥7 14 95.54 204.50 .110 [.107, .119] .444 

SEM 41 83.87 EM<7 29 92.86 452.50 .089 [.083, .095] .413 

EM≥7 14 95.54 EM<7 29 92.86 199 .917 [.916, .926] .032 

DI 

SEM 41 10.49 EM≥7 14 10.93 256.50 .552 [.541, .560] .159 

SEM 41 10.49 EM<7 29 9.72 518.50 .361 [.355, .374] .218 

EM≥7 14 10.93 EM<7 29 9.72 156.50 .222 [.219, .236] .374 

LN 

SEM 41 8.44 EM≥7 14 9.43 244.50 .408 [.410, .429] .223 

SEM 41 8.44 EM<7 29 10.00 444 .071 [.067, .077] .439 

EM≥7 14 9.43 EM<7 29 10.00 179 .529 [.533, .553] .191 

AR 

SEM 41 9.83 EM≥7 14 11.14 186 .049 [.047, .055] .545 

SEM 41 9.83 EM<7 29 11.17 412.50 .029 [.027, .034] .537 

EM≥7 14 11.14 EM<7 29 11.17 198.50 .905 [.911, .922] .036 
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Variable 
Comparaciones entre grupos Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo n M Grupo n M u p 95% IC d 

B
R

IE
F

-2
a
 

FE  

SEM 65 51.82 EM≥7 28 48.29 762.50 .216 [.209, .225] .258 

SEM 65 51.82 EM<7 69 48.68 1,941.50 .180 [175, .190] .233 

EM≥7 28 48.29 EM<7 69 48.68 963.50 .984 [.984, .989] .004 

RC 

SEM 65 51.43 EM≥7 28 48.29 815 .425 [.417, .436] .166 

SEM 65 51.43 EM<7 69 49.25 2,060 .416 [.403, .422] .141 

EM≥7 28 48.29 EM<7 69 49.25 937 .817 [.816, .831] .047 

REM 

SEM 65 53.17 EM≥7 28 49.71 779.50 .273 [.261, .278] .228 

SEM 65 53.17 EM<7 69 49.25 1,788.50 .043 [.042, .050] .355 

EM≥7 28 49.71 EM<7 69 49.25 895 .571 [.570, .589] .115 

RG 

SEM 65 50.85 EM≥7 28 47.93 789 .310 [.304, .322] .211 

SEM 65 50.85 EM<7 69 48.04 1,950.50 .193 [.185, .201] .226 

EM≥7 28 47.93 EM<7 69 48.04 934 .799 [.793, .808] .052 

CIN 

SEM 65 51.40 EM≥7 28 49.21 881 .808 [.797, .813] .050 

SEM 65 51.40 EM<7 69 49.78 2,100 .525 [.525, .545] .110 

EM≥7 28 49.21 EM<7 69 49.78 938.50 .826 [.813, .828] .044 

SSM 

SEM 65 51.26 EM≥7 28 46.61 735.50 .141 [.139, .153] .307 

SEM 65 51.26 EM<7 69 48.77 1,929 .156 [.149, .163] .243 

EM≥7 28 46.61 EM<7 69 48.77 902.50 .611 [.606, .625] .103 

FLEX 

SEM 65 56.09 EM≥7 28 51.96 751 .182 [.177, .193] .279 

SEM 65 56.09 EM<7 69 52.23 1,830.50 .066 [.060, .070] .321 

EM≥7 28 51.96 EM<7 69 52.23 920.50 .717 [.705, .723] .074 

CE 

SEM 65 50.69 EM≥7 28 48.14 816 .429 [.416, .435] .164 

SEM 65 50.69 EM<7 69 48.32 1,859 .087 [.084, .095] .269 

EM≥7 28 48.14 EM<7 69 48.32 875.50 .470 [.463, .483] .147 

IC 

SEM 65 51.42 EM≥7 28 49.71 821.50 .456 [.446, .466] .154 

SEM 65 51.42 EM<7 69 49.55 2,073.50 .450 [.449, .469] .130 

EM≥7 28 49.71 EM<7 69 49.55 916 .690 [.687, .705] .081 

MTC  

SEM 65 50.06 EM≥7 28 47.29 815.50 .426 [.413, .432] .165 

SEM 65 50.06 EM<7 69 47.45 2,044.50 .377 [.370, .389] .153 

EM≥7 28 47.29 EM<7 69 47.45 937 .817 [.811, .826] .047 

PLAC 

SEM 65 49.85 EM≥7 28 47.46 797.50 .345 [.334, .353] .196 

SEM 65 49.85 EM<7 69 47.99 2,026.50 .335 [.328, .347] .167 

EM≥7 28 47.46 EM<7 69 47.99 948 .886 [.879, .892] .029 

SST 

SEM 65 51.08 EM≥7 28 48.25 799 .350 [.344, .363] .194 

SEM 65 51.08 EM<7 69 48.83 2,021.50 .323 [.315, .334] .171 

EM≥7 28 48.25 EM<7 69 48.83 889.50 .541 [.533, .552] .124 

OR 

SEM 65 51.85 EM≥7 28 49.79 835.50 .531 [.514, .533] .130 

SEM 65 51.85 EM<7 69 49.09 1,944.50 .183 [.173, .188] .231 

EM≥7 28 49.79 EM<7 69 49.09 915 .684 [.674, .692] .083 

B
a
rO

n
 

IE 

SEM 62 97.19 EM≥7 28 101.86 723.50 .208 [.203,.218] .268 

SEM 62 97.19 EM<7 68 103.51 1,570.50 .012 [.010, .014] .450 

EM≥7 28 101.86 EM<7 68 103.51 857 .443 [.439, .459] .157 
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Variable 
Comparaciones entre grupos Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo n M Grupo n M u p 95% IC d 

INTR 

SEM 62 98.81 EM≥7 28 102.68 725 .211 [.203, .219] .265 

SEM 62 98.81 EM<7 68 102.97 1,674.50 .043 [.037, .045] .360 

EM≥7 28 102.68 EM<7 68 102.97 889 .610 [.606, .625] .104 

ITE 

SEM 62 97.89 EM≥7 28 103.11 689 .118 [.115, .128] .333 

SEM 62 97.89 EM<7 68 105.50 1,595 .017 [.014, .018] .429 

EM≥7 28 103.11 EM<7 68 105.50 890 .617 [.606, .625] .102 

ADAP 

SEM 62 93.98 EM≥7 28 100.71 661 .071 [.070, .080] .387 

SEM 62 93.98 EM<7 68 99.06 1,667 .040 [.034, .041] .367 

EM≥7 28 100.71 EM<7 68 99.06 908 .723 [.718, .736] .072 

ME 

SEM 62 101.16 EM≥7 28 98.43 738 .256 [.246, .263] .241 

SEM 62 101.16 EM<7 68 101.51 2,068 .852 [.845, .859] .033 

EM≥7 28 98.43 EM<7 68 101.51 789.50 .190 [.188, .204] .270 

EA 

SEM 62 98.71 EM≥7 28 103.21 763.50 .362 [.355, .374] .193 

SEM 62 98.71 EM<7 68 104.22 1,813 .169 [.160, .175] .243 

EM≥7 28 103.21 EM<7 68 104.22 910.50 .738 [.728, .745] .068 

C
R

E
A

 

CR 

SEM 41 69.59 EM≥7 14 66.43 251 .479 [.476, .196] .188 

SEM 41 69.59 EM<7 29 69.83 578.50 .847 [.839, .854] .046 

EM≥7 14 66.43 EM<7 29 69.83 179 .531 [531, .550] .191 

K
-B

IT
 

CI 

SEM 41 94.22 EM≥7 14 100.43 177 .033 [.030, .037] .598 

SEM 41 94.22 EM<7 29 97.97 450 .084 

 

 

[.075, .086] .421 

EM≥7 14 100.43 EM<7 29 97.97 176.50 .492 [.494, .514] .211 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad 
cognitiva; PL = planificación; IN = inhibición; MT = memoria de trabajo; DI = dígitos; LN = letras y 
números; AR = aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación 
emocional; RG = regulación cognitiva; CIN = medida conductual de la inhibición; SSM = supervisión de 
sí mismo; FLEX = medida conductual de la flexibilidad; CE = control emocional; IC = iniciativa; MTC = 
medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = medida conductual de la planificación; SST = 
supervisión de tarea; OR = organización materiales; IE = inteligencia emocional; INTR = intrapersonal; 
ITE = interpersonal; ADAP = adaptabilidad; ME = manejo del estrés; EA = estado anímico; CR = 
creatividad; CI = cociente intelectual; SEM = sin entrenamiento musical; EM<7 = con entrenamiento 
musical iniciado antes de los siete años; EM≥7 = con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años. 

a En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación significa un mejor funcionamiento ejecutivo. 

11.3.3. Resultados de las diferencias en habilidades cognitivas 

según la intensidad del entrenamiento musical  

El tercer objetivo específico de la investigación buscaba estudiar las diferencias 

en las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia 
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general en función de la intensidad del entrenamiento musical (sin entrenamiento 

musical, con entrenamiento musical 1-3 horas semanales y con entrenamiento 

musical de más de tres horas semanales) en niños de 8-12 años. La Tabla 17 muestra 

los resultados descriptivos obtenidos, donde se puede observar que la mayoría de las 

variables han mostrado un promedio dentro de lo esperado. Sin embargo, es 

destacable el bajo promedio mostrado en la fluidez fonológica (ENFEN) por parte del 

grupo sin entrenamiento musical (M = 2.95; equivalente a una puntuación T de 34) y 

por parte del grupo con entrenamiento musical de más de tres horas semanales (M  = 

3.64; correspondiente con una puntuación T de 40). Junto con ello, destaca la 

puntuación promedio obtenida por los tres grupos en la memoria de trabajo, donde el 

grupo sin entrenamiento musical ha obtenido un percentil medio de 83.87, el grupo 

con entrenamiento musical de 1-3 horas semanales ha mostrado un percentil medio 

de 93.88 y el grupo con entrenamiento musical de más de tres horas semanales se 

ha situado en un percentil medio de 93.63. 

Tabla 17 

Resultados descriptivos de los grupos en función de la intensidad del entrenamiento 

musical 

Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

E
N

F
E

N
 

Fluidez 

fonológica 

SEM 41 2.95 1.63 1 6 [2.44, 3.46] 

EM1-3 18 4.67 2.09 1 8 [3.63, 5.70] 

EM>3 25 3.64 1.82 1 8 [2.89,4.39] 

Fluidez 

semántica 

SEM 41 4.34 1.48 1 7 [3.88, 4.81] 

EM1-3 18 5.61 1.91 1 8 [4.66, 6.56] 

EM>3 25 4.80 1.98 2 9 [3.98, 5.62] 

Atención 

sostenida 

SEM 41 5.12 1.47 2 8 [4.66, 5.59] 

EM1-3 18 5.83 1.54 4 9 [5.07, 6.60] 

EM>4 25 4.92 2.12 1 9 [4.05, 5.79] 

Flexibilidad 

cognitiva 

SEM 41 5.05 1.52 1 8 [4.57, 5.53] 

EM1-3 18 5.39 1.42 3 8 [4.68, 6.10] 

EM>3 25 5.68 1.70 1 9 [4.98, 6.38] 

Planificación 

SEM 41 5.07 1.60 1 9 [4.57, 5.58] 

EM1-3 18 5.78 1.48 2 8 [5.04, 6.51] 

EM>3 25 5.44 .77 4 7 [5.12, 5.76] 

Inhibición 

SEM 41 4.76 2.12 1 10 [4.09, 5.42] 

EM1-3 18 5.89 2.14 3 10 [4.83, 6.95] 

EM>3 25 5.28 1.74 2 9 [4.56, 6.00] 

SEM 41 83.87 21.01 27 99.90 [77.24, 90.50] 
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Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 
W

IS
C

-I
V

 

Memoria de 

trabajo 

EM1-3 18 93.88 10.02 69 99.90 [88.90, 98.86] 

EM>3 25 93.63 10.36 55 99.90 [89.36, 97.91] 

Dígitos 

SEM 41 10.49 2.90 5 17 [9.57, 11.40] 

EM1-3 18 10.61 2.45 7 16 [9.39, 11.83] 

EM>3 25 9.76 2.35 5 14 [8.79, 10.73] 

Letras y 

números 

SEM 41 8.44 3.49 2 15 [7.34, 9.54] 

EM1-3 18 9.50 2.83 4 14 [8.09, 10.91] 

EM>3 25 10.04 2.15 6 14 [9.15, 10.93] 

Aritmética 

SEM 41 9.83 2.75 3 16 [8.96, 10.70] 

EM1-3 18 11.33 2.00 8 17 [10.34, 12.33] 

EM>3 25 11.04 1.72 7 14 [10.33, 11.75] 

B
R

IE
F

-2
a
 

Funciones 

ejecutivas 

SEM 65 51.82 11.12 34 82 [49.06, 54.57] 

EM1-3 43 48.84 8.00 35 74 [46.38, 51.30] 

EM>3 54 48.35 7.15 36 62 [46.40, 50.30] 

Regulación 

 conductual 

SEM 65 51.43 11.26 36 83 [48.64, 54.22] 

EM1-3 43 49.12 8.69 36 72 [46.44, 51.79] 

EM>3 54 48.85 7.92 37 72 [46.69, 51.01] 

Regulación 

emocional 

SEM 65 53.17 10.68 38 83 [50.52, 55.82] 

EM1-3 43 49.16 8.67 37 72 [46.49, 51.83] 

EM>3 54 50.50 9.91 37 74 [47.80, 53.20] 

Regulación 

cognitiva 

SEM 65 50.85 10.84 34 80 [48.16, 53.53] 

EM1-3 43 48.74 9.09 36 72 [45.95, 51.54] 

EM>3 54 47.43 7.54 36 71 [45.37, 49.48] 

Conducta 

inhibitoria 

SEM 65 51.40 11.62 36 86 [48.52, 54.28] 

EM1-3 43 49.98 9.49 36 77 [47.06, 52.90] 

EM>3 54 49.33 8.03 38 72 [47.14, 51.52] 

Supervisión   

sí mismo 

SEM 65 51.26 10.85 39 74 [48.57, 53.95] 

EM1-3 43 48.09 9.01 39 80 [45.32, 50.87] 

EM>3 54 48.19 8.88 39 69 [45.76, 50.61] 

Conducta 

flexible 

SEM 65 56.09 12.11 38 85 [53.09, 59.09] 

EM1-3 43 52.19 9.46 38 80 [49.28, 55.10] 

EM>3 54 52.13 10.57 38 82 [49.24, 55.02] 

Control 

emocional 

SEM 65 50.69 9.97 39 78 [48.22, 53.16] 

EM1-3 43 46.98 8.12 38 63 [44.48, 49.47] 

EM>3 54 49.30 9.16 38 73 [46.80,51.80] 

Iniciativa 

SEM 65 51.42 10.88 36 82 [48.72, 54.11] 

EM1-3 43 50.12 10.05 36 73 [47.02, 53.21] 

EM>3 54 49.19 8.42 36 70 [46.89, 51.48] 

Memoria de 

trabajo 

conductual 

SEM 65 50.06 10.47 37 76 [47.47, 52.66] 

EM1-3 43 48.65 8.78 37 70 [45.95, 51.35] 

EM>3 54 46.41 6.87 37 70 [44.53, 48.28] 

Planificación 
SEM 65 49.85 10.09 35 79 [47.35, 52.35] 

EM1-3 43 48.49 8.97 38 72 [45.73, 51.25] 
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Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

 conductual EM>3 54 47.31 8.67 35 76 [44.95, 49.68] 

Supervisión 

tarea 

SEM 65 51.08 11.84 34 81 [48.14, 54.01] 

EM1-3 43 48.70 9.72 37 77 [45.71, 51.69] 

EM>3 54 48.63 9.41 34 69 [46.06, 51.20] 

Organización 

material 

SEM 65 51.85 10.82 38 85 [49.17, 54.53] 

EM1-3 43 49.98 10.06 38 81 [46.88, 53.07] 

EM>3 54 48.74 6.61 38 63 [46.94, 50.55] 

B
a
rO

n
 

Inteligencia 

emocional 

SEM 62 97.19 14.29 72 134 [93.57, 100.82] 

EM1-3 42 102.83 13.96 78 135 [98.48, 107.18] 

EM>3 54 103.19 14.50 77 136 [99.23, 107.14] 

Intrapersonal 

SEM 62 98.81 15.15 68 139 [94.96, 102.65] 

EM1-3 42 101.52 14.06 68 139 [97.14, 105.90] 

EM>3 54 103.94 16.56 67 139 [99.43, 108.46] 

Interpersonal 

SEM 62 97.89 16.75 53 130 [93.63, 102.14] 

EM1-3 42 104.81 14.49 73 128 [100.29, 

109.33] EM>3 54 104.80 12.65 81 128 [101.34, 

108.25] 

Adaptabilidad 

SEM 62 93.98 14.97 61 133 [90.18, 97.79] 

EM1-3 42 99.24 12.80 68 125 [95.25,103.23] 

EM>3 54 99.78 12.38 75 134 [96.40, 103.16] 

Manejo del 

estrés 

SEM 62 101.16 13.39 63 125 [97.76, 104.56] 

EM1-3 42 102.52 14.11 63 133 [98.13, 106.92] 

EM>3 54 100.39 13.03 70 128 [96.83, 103.94] 

Estado 

anímico 

SEM 62 98.71 18.70 55 124 [93.96, 103.46] 

EM1-3 42 104.81 13.47 67 124 [100.61, 

109.01] EM>3 54 103.24 14.04 47 124 [99.41, 107.07] 

C
R

E
A

 

Creatividad 

SEM 41 69.59 20.31 10 98 [63.17, 76.00] 

EM1-3 18 72.06 18.71 45 99 [62.75, 81.36] 

EM>3 25 66.32 18.08 25 98 [58.86, 73.78] 

K
-B

IT
 

Cociente 

intelectual 

SEM 41 94.22 7.64 85 109 [91.81, 96.63] 

EM1-3 18 99.89 8.30 90 116 [95.76, 104.02] 

EM>3 25 97.96 9.89 85 117 [93.88, 102.04] 
Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = 
Subtest de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = 
Inventario de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia 
de Kaufman; SEM = sin entrenamiento musical; EM1-3 = con entrenamiento musical de intensidad 
moderada (entre 1-3 horas semanales); EM>3 = con entrenamiento musical de intensidad elevada 
(más de tres horas semanales). 

a En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación significa un mejor funcionamiento ejecutivo. 

Para analizar entre qué grupos se encuentran las diferencias significativas, se 

realizaron análsis con U de Mann-Whitney mediante comparaciones por pares. La 

Tabla 18 muestra que en la fluidez fonológica (ENFEN) (p = .004; d = .793), la fluidez 

semántica (ENFEN) (p = .008; d = .725), el control emocional (BRIEF-2) (p = .039; d 
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= .404) y en la inteligencia general (p = .018; d = .646) las diferencias significativas se 

han hallado entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento 

musical de 1-3 horas semanales, donde estos últimos han mostrado mejores 

puntuaciones. En el caso de la dimensión intrapersonal (p = .031; d = .407) y la 

dimensión de adaptabilidad (p = .032; d = .412), la significatividad se ha obtenido entre 

el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical de más de 

tres horas semanales, con mejores resultados en este último grupo. En cambio, en 

tres variables se han encontrado diferencias significativas entre dos pares de grupos: 

1) entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical de 

1-3 horas semanales en el caso de la arimética (p = .035; d = .566), la inteligencia 

emocional (p = .041; d = .408) y en la dimensión interpersonal (p = .045; d = .402); y 

2) entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical de 

más de tres horas semanales en la arimética (p = .037; d = .525), la inteligencia 

emocional (p = .033; d = .403) y en la dimensión interpersonal (p = .036; d = .397). 

Estas diferencias han mostrado un tamaño del efecto mediano (fluidez fonológica, 

fluidez semántica, aritmética y cociente intelectual) y un tamaño del efecto pequeño 

(control emocional, inteligencia emocional, intrapersonal, interpersonal y 

adaptabilidad), aunque algunos valores se han aproximado al tamaño del efecto 

grande (fluidez fonológica y fluidez semántica). 
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Tabla 18 

Análisis comparativo entre los grupos en función de la intensidad del entrenamiento 

musical 

Variable 
Comparaciones entre grupos Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo   n M Grupo   n M u p 95% IC d 

E
N

F
E

N
 

FF 

SEM 41 2.95 EM1-3 18 4.67 197 .004 [.002, .004] .793 

SEM 41 2.95 EM>3 25 3.64 412 .177 [.167, .182] .332 

EM1-3 18 4.67 EM>3 25 3.64 162.50 .118 [.114, .127] .483 

FS 

SEM 41 4.34 EM1-3 18 5.61 210 .008 [.004, .007] .725 

SEM 41 4.34 EM>3 25 4.80 455.50 .442 [.440, .459] .186 

EM1-3 18 5.61 EM>3 25 4.80 167.50 .152 [.150, .164] .442 

AS 

SEM 41 5.12 EM1-3 18 5.83 281.50 .137 [.130, .143] .382 

SEM 41 5.12 EM>3 25 4.92 494.5 .809 [.805, .820] .124 

EM1-3 18 5.83 EM>3 25 4.92 173 .195 [.200, .216] .398 

FL 

SEM 41 5.05 EM1-3 18 5.39 334.50 .554 [.562, .581] .148 

SEM 41 5.05 EM>3 25 5.68 402.50 .135 [.133, .146] .364 

EM1-3 18 5.39 EM>3 25 5.68 195.50 .458 [.455, .475] .223 

PL 

SEM 41 5.07 EM1-3 18 5.78 268.50 .089 [.083, .094] .441 

SEM 41 5.07 EM>3 25 5.44 449 .382 [.380, .399] .208 

EM1-3 18 5.78 EM>3 25 5.44 175 .192 [.190, .206] .382 

IN 

SEM 41 4.76 EM1-3 18 5.89 256 .059 [.057, .066] .499 

SEM 41 4.76 EM>3 25 5.28 407 .157 [.148, .162] .348 

EM1-3 18 5.89 EM>3 25 5.28 197 .482 [.476, .496] .211 

W
IS

C
-I

V
 

MT 

SEM 41 83.87 EM1-3 18 93.88 257 .064 [.060, .069] .495 

SEM 41 83.87 EM>3 25 93.63 400 .136 [.132, .145] .372 

EM1-3 18 93.88 EM>3 25 93.63 197 .489 [.488, .508] .211 

DI 

SEM 41 10.49 EM1-3 18 10.61 354.50 .810 [.802, .817] .062 

SEM 41 10.49 EM>3 25 9.76 452.50 .424 [.421, .440] .196 

EM1-3 18 10.61 EM>3 25 9.76 191.50 .404 [.389, .408] .254 

LN 

SEM 41 8.44 EM1-3 18 9.50 305.50 .293 [.293, .311] .275 

SEM 41 8.44 EM>3 25 10.04 383 .085 [.083, .095] .431 

EM1-3 18 9.50 EM>3 25 10.04 209.50 .699 [.703, .721] .117 

AR 

SEM 41 9.83 EM1-3 18 11.33 242 .035 [.031, .038] .566 

SEM 41 11.33 EM>3 25 11.04 356.50 .037 [.033, .041] .525 

EM1-3 18 11.33 EM>3 25 11.04 215 .801 [.804, .820] .075 

B
R

IE
F

-2
a
 

FE  

SEM 65 51.82 EM1-3 43 48.84 1,194 .201 [.203, .219] .248 

SEM 65 51.82 EM>3 54 48.35 1,510 .191 [.179, .194] .241 

EM1-3 43 48.84 EM>3 54 48.35 1,160.50 .997 [.999, 1,000] .001 

RC 

SEM 65 51.43 EM1-3 43 49.12 1,274 .437 [.433, .453] .150 

SEM 65 51.43 EM>3 54 48.85 1,601 .410 [.401, .420] .151 

EM1-3 43 49.12 EM>3 54 48.85 1,144.50 .904 [.899, .910] .024 

REM 
SEM 65 53.17 EM1-3 43 49.16 1,090 .054 [.045, .054] .378 

SEM 65 53.17 EM>3 54 50.50 1,477.50 .138 [.135, .149] .274 
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Variable 
Comparaciones entre grupos Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo   n M Grupo   n M u p 95% IC d 

EM1-3 43 49.16 EM>3 54 50.50 1,090 .606 [.597, 617] .105 

RG 

SEM 65 50.85 EM1-3 43 48.74 1,262.50 .396 [.381, .400] .164 

SEM 65 50.85 EM>3 54 47.43 1,477 .137 [.129, .142] .275 

EM1-3 43 48.74 EM>3 54 47.43 1,111.50 .719 [.713, .730] .073 

CIN 

SEM 65 51.40 EM1-3 43 49.98 1,334 .689 [.689, .707] .077 

SEM 65 51.40 EM>3 54 49.33 1,647 .563 [.548, .568] .106 

EM1-3 43 49.98 EM>3 54 49.33 1,136.50 .858 [.855, .869] .036 

SSM 

SEM 65 51.26 EM1-3 43 49.98 1,170.50 .152 [.142, .156] .277 

SEM 65 51.26 EM>3 54 49.33 1,494 .162 [.154, .169] .258 

EM1-3 43 49.98 EM>3 54 49.33 1,158.50 .985 [.985, .989] .004 

FLEX 

SEM 65 56.09 EM1-3 43 52.19 1,139.50 .105 [.100, .112] .315 

SEM 65 56.09 EM>3 54 52.13 1,442 .094 [.092, .104] .310 

EM1-3 43 52.19 EM>3 54 52.13 1,133 .839 [.831, .846] .041 

CE 

SEM 65 50.69 EM1-3 43 46.98 1,069.50 .039 [.032, .040] .404 

SEM 65 50.69 EM>3 54 49.30 1,605.50 .423 [.426, .425] .147 

EM1-3 43 46.98 EM>3 54 49.30 997.50 .234 [.231, .248] .243 

IC 

SEM 65 51.42 EM1-3 43 50.12 1,308 .573 [.569, .588] .108 

SEM 65 51.42 EM>3 54 49.19 1,587 .368 [.357, .376] .165 

EM1-3 43 50.12 EM>3 54 49.19 1,128.50 .813 [.812, .827] .048 

MTC  

SEM 65 50.06 EM1-3 43 48.65 1,362 .823 [.815, .830] .043 

SEM 65 50.06 EM>3 54 46.41 1,498 .169 [.164, .179] .254 

EM1-3 43 48.65 EM>3 54 46.41 1,026.50 .327 [.325, .343] .199 

PLAC 

SEM 65 49.85 EM1-3 43 48.49 1,304.50 .558 [.547, .566] .113 

SEM 65 49.85 EM>3 54 46.41 1,519.50 .207 [.194, .210] .232 

EM1-3 43 48.49 EM>3 54 46.41 1,084.50 .577 [.571, .591] .113 

SST 

SEM 65 51.08 EM1-3 43 48.70 1,254.50 .368 [.363, .382] .173 

SEM 65 51.08 EM>3 54 48.63 1,566 .311 [.306, .324] .186 

EM1-3 43 48.70 EM>3 54 48.63 1,161 1.00 [1.00, 1.00] 0 

OR 

SEM 65 51.85 EM1-3 43 49.98 1,247.50 .345 [.334, .352] .182 

SEM 65 51.85 EM>3 54 48.74 1,532.50 .233 [.229, .245] .219 

EM1-3 43 49.98 EM>3 54 48.74 1,153.50 .956 [.953, .961] .011 

B
a
rO

n
 

IE 

SEM 62 97.19 EM1-3 42 102.83 994 .041 [.037,.044] .408 

SEM 62 97.19 EM>3 54 103.19 1290 .033 [.032, .040] .403 

EM1-3 42 102.83 EM>3 54 103.19 1120.50 .921 [.910, .921] .020 

INTR 

SEM 62 98.81 EM1-3 42 101.52 1,113.50 .210 [.212, .228] .247 

SEM 62 98.81 EM>3 54 103.94 1,286 .031 [.028, .035] .407 

EM1-3 42 101.52 EM>3 54 103.94 1,002.50 .330 [.324, .343] .199 

ITE 

SEM 62 97.89 EM1-3 42 104.81 999 .045 [.041, .049] .402 

SEM 62 97.89 EM>3 54 104.80 1,295 .036 [.031, .038] .397 

EM1-3 42 104.81 EM>3 54 104.80 1,110 .859 [.852, .865] .036 

ADAP 
SEM 62 93.98 EM1-3 42 99.24 1,046.50 .090 [.085, .097] .337 

SEM 62 93.98 EM>3 54 99.78 1,281.50 .030 [.026, .032] .412 



268 
 

Variable 
Comparaciones entre grupos Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo   n M Grupo   n M u p 95% IC d 

EM1-3 42 99.24 EM>3 54 99.78 1,106 .836 [.833, .848] .042 

ME 

SEM 62 101.16 EM1-3 42 102.52 1,263 .796 [.793, .809] .051 

SEM 62 101.16 EM>3 54 100.39 1,545 .475 [.465, .484] .133 

EM1-3 42 102.52 EM>3 54 100.39 1,025.50 .422 [.404, .423] .164 

EA 

SEM 62 98.71 EM1-3 42 104.81 1,082 .145 [.137, .150] .289 

SEM 62 98.71 EM>3 54 103.24 1,494.50 .320 [.316, .334] .185 

EM1-3 42 104.81 EM>3 54 103.24 1,038.50 .480 [.467, .487] .144 

C
R

E
A

 

CR 

SEM 41 69.59 EM1-3 18 72.06 344.50 .682 [.382, .700] .105 

SEM 41 69.59 EM>3 25 66.32 436 .307 [.305, .323] .251 

EM1-3 18 72.06 EM>3 25 66.32 186.50 .340 [.343, .362] .292 

K
-B

IT
 

CI 

SEM 41 94.22 EM1-3 18 99.89 225.50 .018 [.015, .020] .646 

SEM 41 94.22 EM>3 25 97.96 401.50 .141 [.138, .152] .367 

EM1-3 18 99.89 EM>3 25 97.96 196.50 .482 [.481, .501] .215 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad 
cognitiva; PL = planificación; IN = inhibición; MT = memoria de trabajo; DI = dígitos; LN = letras y 
números; AR = aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación 
emocional; RG = regulación cognitiva; CIN = medida conductual de la inhibición; SSM = supervisión de 
sí mismo; FLEX = medida conductual de la flexibilidad; CE = control emocional; IC = iniciativa; MTC = 
medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = medida conductual de la planificación; SST = 
supervisión de tarea; OR = organización materiales; IE = inteligencia emocional; INTR = intrapersonal; 
ITE = interpersonal; ADAP = adaptabilidad; ME = manejo del estrés; EA = estado anímico; CR = 
creatividad; CI = cociente intelectual; SEM = sin entrenamiento musical; EM1-3 = con entrenamiento 
musical de intensidad moderada (entre 1-3 horas semanales); EM>3 = con entrenamiento musical de 
intensidad elevada (más de tres horas semanales). 

a En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación significa un mejor funcionamiento ejecutivo. 

11.4. Discusión  

La presente investigación tenía como objetivo general estudiar las diferencias 

en las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la creatividad y la inteligencia 

general según el entrenamiento musical instrumental en niños de 8-12 años. 

Contemplando la importancia que distintos estudios le otorgan a diversos aspectos 

del entrenamiento musical como la edad de inicio y la intensidad (número de horas 

semanales) (Bengtsson et al., 2005; Bergman et al., 2014; Linnavalli et al., 2018; Loui 

et al., 2019; Pantev et al., 2001; Román-Caballero et al., 2022), el estudio se abordó 

mediante tres objetivos específicos: según tengan o no entrenamiento musical, en 

función de la edad de inicio y en función de la intensidad del entrenamiento. 
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Respecto a las variables de edad, género, bilingüismo o del nivel 

socioeconómico, no se han encontrado diferencias significativas entre los grupos de 

las distintas agrupaciones. Sin embargo, sí se han observado diferencias en el número 

de actividades extraescolares, con una actividad más de media por parte de los niños 

con entrenamiento musical, la que podría corresponder a las clases de música. Así 

mismo, los niños con entrenamiento musical han mostrado tener un número de padres 

significativamente mayor que cuentan con entrenamiento musical, así como un 

contacto con la música en su vida cotidiana y un ambiente familiar musicalmente 

enriquecido significativamente mayor. Estas diferencias pueden explicarse debido a 

que los padres con formación musical suelen ofrecer a sus hijos un entorno 

musicalmente más enriquecido, así como motivarlos para iniciar el entrenamiento 

musical, mostrando así coherencia teórica con lo señalado por estudios previos 

(Ashbourne y Andres, 2015; Corrigall et al., 2013; Dai y Schader, 2001; Martin-

Requejo, 2018; Schellenberg, 2011a; Sichivitsa, 2007).   

11.4.1. Diferencias en habilidades cognitivas entre el grupo sin 

entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical 

Al analizar las diferencias en las habilidades cognitivas entre el grupo sin 

entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical, en las puntuaciones de 

las funciones ejecutivas se han observado diferencias significativas en diversas 

medidas de rendimiento (ENFEN y WISC-IV) y de evaluación conductual (BRIEF-2), 

concretamente, en los procesos de la fluidez fonológica y semántica, la memoria de 

trabajo y las medidas conductuales del funcionamiento ejecutivo global, la flexibilidad 

y la regulación emocional, donde los niños con entrenamiento musical han mostrado 

mejores resultados que los niños sin entrenamiento musical. La actividad intensiva 

propia del entrenamiento musical instrumental parece promover una transferencia 

hacia el funcionamiento ejecutivo, dado que ambos involucran regiones cerebrales 

compartidas como la corteza prefrontal dorsolateral, el surco parietal bilateral o el 

lóbulo frontal medial (Grimault et al., 2009; Moreno y Farzan, 2015). Dentro de la 

medida de rendimiento ejecutivo, la fluidez fonológica y la fluidez semántica han 

arrojado diferencias significativas, coincidiendo con un estudio previo realizado con 

niños de 9-12 años (Zuk et al., 2014). Estos procesos se relacionan con el lenguaje 
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expresivo, el cual se ve potenciado con el entrenamiento musical (Habib et al., 2016; 

Loui et al., 2019; Price-Mohr y Price, 2021) gracias al estrecho vínculo audiomotriz 

entre el habla y tocar un instrumento musical (Zatorre, 2013). De hecho, distintos 

estudios han demostrado que el entrenamiento musical mejora la fluencia verbal (Zuk 

et al., 2014), la fluidez fonémica (Gromko, 2005) y la conciencia fonológica 

(Flaugnacco et al., 2015; Fonseca-Mora et al., 2015; Gordon et al., 2015; Herrera et 

al., 2011). Además, algunos autores señalan que el entrenamiento musical mejora las 

habilidades de percepción rítmica, lo que incide sobre la conciencia fonológica para, 

en consecuencia, repercutir sobre la correspondencia entre los sonidos verbales y 

letras escritas (Goswami et al., 2013; Moritz et al., 2013; Ozernov-Palchik et al., 2018). 

Las diferencias observadas en la fluidez semántica (velocidad en la expresión verbal 

de categorías semánticas) podrían fundamentarse en que el entrenamiento musical 

mejora la memoria verbal (Degé et al., 2011; Dittinger et al., 2018; Roden et al., 2012), 

proceso que involucra el hipocampo izquierdo para acceder a las categorías 

semánticas (Portellano et al., 2011). 

También se han encontrado diferencias significativas en la memoria de trabajo 

(WISC-IV), concretamente, en los procesos de letras y números, de aritmética y en el 

índice global de la memoria de trabajo. Estos resultados coinciden con estudios 

previos que han mostrado un mejor funcionamiento de la memoria de trabajo en los 

niños con entrenamiento musical al compararlos con los niños sin entrenamiento 

musical (Chen et al., 2022; Saarikivi et al., 2019). El entrenamiento musical implica 

una continua recuperación e integración de información multimodal, una constante 

planificación durante la producción musical y un mantenimiento y conexión dinámica 

de la información auditiva (Altenmüller y Furuya, 2017a; Miendlarzewska y Trost, 

2014). Todos estos procesos parecen favorecer un mejor desarrollo y funcionamiento 

de la memoria de trabajo (Gagnon y Nicoladis, 2021), aunque algunos autores 

puntualizan que estas mejoras se darían solo en el caso de la memoria de trabajo 

auditiva y verbal (Clayton et al., 2016; Moreno y Besson, 2006; Roden et al., 2014; 

Talamini et al., 2017). Además, parece que el entrenamiento musical potenciaría, 

principalmente, la memoria de trabajo tonal, en menor medida la verbal y, 

mínimamente, la memoria de trabajo visoespacial (Talamini et al., 2017). Otros 

autores, por su parte, puntualizan que el entrenamiento musical potencia el desarrollo 

de aquellos componentes de la memoria de trabajo que requieren de la manipulación 
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de información y que implican una mayor intervención del ejecutivo central (Nie et al., 

2022). Todo ello explicaría las diferencias encontradas en la memoria de trabajo 

verbal con mejores resultados por parte del grupo con entrenamiento musical y 

destacando en tareas que involucran una mayor participación del ejecutivo central 

(letras y números y tarea aritmética), al implicar habilidades de retención, de manejo 

y de reorganización de los datos aportados para generar nueva información (Corral et 

al., 2005). A pesar de todo, faltan estudios transversales realizados con niños con los 

que poder contrastar los resultados de la presente investigación, ya que la mayoría 

de las evidencias en niños proceden de estudios experimentales  (James et al., 2020; 

Lee et al., 2007; Nie et al., 2022; Portowitz et al., 2014; Price-Mohr y Price, 2021; 

Roden et al., 2014), mientras que los estudios transversales se han realizado, sobre 

todo, con músicos jóvenes y adultos (D’Souza et al., 2018; Hansen et al., 2012; Meyer 

et al., 2018; Okada y Slevc, 2018; Pallesen et al., 2010). 

Por otro lado, no se han encontrado diferencias significativas en la medida de 

rendimiento de la inhibición (ENFEN) ni en la medida de la conducta inhibitoria 

(BRIEF-2), resultados que se muestran en discordancia con lo evidenciado por 

estudios previos (Degé et al., 2011; Fasano et al., 2019; Herrero y Carriedo, 2017; 

Jaschke et al., 2018b; Joret et al., 2017; Moreno et al., 2011). Esta discrepancia puede 

deberse a distintos factores: 1) el tipo de entrenamiento musical, donde el estudio de 

Joret et al. (2017) contempló el método Suzuki, caracterizado por un inicio muy 

temprano (entre 3-4 años) y por una práctica musical muy intensiva; 2) la medida de 

inhibición utilizada, ya que, a diferencia del presente estudio, algunos han utilizado 

pruebas de respuesta inhibitoria tipo Go/No go o Simón Dice (Chen et al., 2022; Degé 

et al., 2011; Fasano et al., 2019; Jaschke et al., 2018b; Joret et al., 2017; Moreno et 

al., 2011); 3) la edad de los participantes, donde algunos estudios han medido niños 

de 4-6 años (Moreno et al., 2011) o de 10-11 años (Herrero y Carriedo, 2017). Sin 

embargo, los resultados de este estudio coinciden con aquellos que han medido la 

inhibición como un control de la interferencia (tarea tipo Stroop) en niños de la etapa 

de Primaria, donde tampoco han observado diferencias significativas (Chen et al., 

2022; Schellenberg, 2011a; Zuk et al., 2014). Otra posible explicación de los 

resultados observados sería que los beneficios en el control inhibitorio podrían estar 

sujetos a una duración prolongada y a la intensidad del entrenamiento musical (Chen 

et al., 2022; Medina y Barraza, 2019; Miendlarzewska y Trost, 2014).  
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De forma similar, no se han hallado diferencias en la tarea de flexibilidad 

cognitiva (ENFEN), resultados que coinciden con estudios previos que no han 

encontrado beneficios en niños de Primaria con entrenamiento musical (Chen et al., 

2022; Sachs et al., 2017; Schellenberg, 2011a). La flexibilidad cognitiva presenta un 

desarrollo evolutivo más lento y tardío que otros dominios ejecutivos (Davidson et al., 

2006; Garon et al., 2008), lo que podría explicar que investigaciones previas sí hayan 

observado mejoras significativas en adolescentes (Saarikivi et al., 2016) y en adultos 

(Moradzadeh et al., 2015). Igualmente, la atención sostenida tampoco ha mostrado 

diferencias significativas. En este sentido, distintos autores señalan que tocar un 

instrumento musical requiere de elevados niveles de atención selectiva (Joret et al., 

2017; Román-Caballero et al., 2022), por lo que la mayoría de los estudios han 

abordado este proceso ejecutivo mostrando repercusión sobre la integración y 

procesamiento de la atención selectiva en niños de Primaria (Degé et al., 2011; 

Herrero y Carriedo, 2017; Jaschke et al., 2018b; Miendlarzewska y Trost, 2014; Zuk 

et al., 2014). A pesar de ello, estudios previos han observado que los músicos adultos 

muestran una mayor activación de las redes neuronales involucradas en la atención 

sostenida (Pallesen et al., 2010), postulando que se trata de un proceso ejecutivo 

clave durante el entrenamiento musical (Zuk et al., 2014), pero faltan evidencias 

respecto a la interacción entre el entrenamiento musical instrumental y la atención 

sostenida en niños de Primaria. Además, otros autores concretan que lo beneficios en 

la atención sostenida serían dependientes de la motivación inducida por el 

entrenamiento musical, lo que en consecuencia potenciaría el desarrollo de diversas 

habilidades cognitivas (Posner et al., 2009) y en el presente estudio no se ha medido 

la motivación. Todo ello, junto con el hecho de que la atención sostenida presenta un 

desarrollo más pronunciado a partir de los 11 años (Betts et al., 2006), podría justificar 

los resultados observados en el presente estudio. En la planificación tampoco se han 

hallado diferencias, y a pesar de contar con pocas evidencias en relación con este 

dominio ejecutivo, estos resultados contrastan con estudios previos realizados 

también con niños de Primaria (Bowmer et al., 2018; Degé et al., 2011; Jaschke et al., 

2018b). Estas discrepancias podrían entenderse por la diferencia de edad, el diseño 

y el instrumento utilizado en estos estudios: en el estudio de Degé et al. (2011) el 

diseño era transversal, con una media de edad de 11 años y midiendo la planificación 

con tareas de reloj; el estudio de Jaschke et al. (2018b) contaba con un diseño 

longitudinal, con una media de edad de seis años y utilizando una tarea tipo Torre de 
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Hanoi; y el estudio de Bowmer et al. (2018) presentaba un diseño experimental, con 

niños de 3-4 años y aplicando también una tarea tipo Torre de Hanoi. Junto con ello, 

la planificación es un dominio ejecutivo con un mayor desarrollo evolutivo alrededor 

de los doce años (Portellano y García, 2014). Todas estas diferencias respecto a la 

edad de la muestra y a aspectos metodológicos podrían justificar la diferencia de 

resultados entre estudios previos y la presente investigación.  

En la medida conductual de las funciones ejecutivas (BRIEF-2), se han hallado 

diferencias significativas en el índice global de las funciones ejecutivas, la escala de 

flexibilidad y en el índice de la regulación emocional, donde los niños con 

entrenamiento musical han mostrado mejores resultados. Distintos estudios han 

demostrado que el entrenamiento musical mejora la habilidad de flexibilidad o de 

cambio (Bayanova et al., 2022; Bugos et al., 2007; Ilari et al., 2021; James et al., 2020; 

Moradzadeh et al., 2015; Shen et al., 2019; Zuk et al., 2014), lo que se apoyaría en 

que tocar un instrumento musical, principalmente en grupo, exige rapidez en el ajuste 

ante el cambio de tonalidad, de tempo, de estilo o de ritmo (Zuk et al., 2014). La escala 

de flexibilidad evaluada se integra dentro del índice de regulación emocional que hace 

referencia a la capacidad de regular las respuestas emocionales ante situaciones 

cambiantes, repercutiendo, a su vez, en una eficiente regulación cognitiva (Maldonado 

et al., 2017). En esta línea, algunos autores señalan que el entrenamiento musical 

mejora la regulación de la conducta emocional (Chin y Rickard, 2014; Williams y 

Berthelsen, 2019), aunque también concretan que estos beneficios dependerían de la 

implementación habitual de estrategias de reevaluación cognitiva que permitan la 

toma de conciencia respecto a las estrategias de regulación emocional más 

adecuadas (Chin y Rickard, 2014). A pesar de ello, la mayoría de los estudios 

transversales realizados en la infancia han evaluado medidas de rendimiento de las 

funciones ejecutivas, por lo que son necesarias más investigaciones realizadas con 

medidas conductuales del funcionamiento ejecutivo. 

Las distintas medidas de las funciones ejecutivas utilizadas en este estudio 

abordan diferentes enfoques, ya que el ENFEN y el WISC-IV son pruebas 

neuropsicológicas de rendimiento realizadas por el propio niño (Portellano et al., 

2011), mientras que el BRIEF-2 mide aspectos ecológicos y conductuales de las 

funciones ejecutivas a través de un cuestionario completado por la familia (Maldonado 

et al., 2017). Según estos autores, es habitual que las escalas de ambos tipos de 
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medición no muestren relación, debido a que las pruebas de rendimiento se centran 

más en la valoración de aspectos cognitivos (funciones ejecutivas frías), mientras que 

las medidas conductuales aúnan aspectos cognitivos, conductuales y 

socioemocionales, integrando así las funciones ejecutivas frías y calientes de forma 

multidimensional. Por tanto, las funciones ejecutivas frías intervendrían en la 

resolución de problemas abstractos y descontextualizados que no implican ningún 

componente motivacional o afectivo, mientras que las funciones ejecutivas calientes, 

por su parte, serían necesarias ante problemas con carga emotiva y motivacional 

(Zelazo y Carlson, 2012). De hecho, el funcionamiento ejecutivo también involucra la 

corteza orbitofrontal y ventromedial, regiones que están estrechamente vinculadas a 

las áreas límbicas implicadas en el procesamiento socioemocional, por lo que las 

funciones ejecutivas deben abordarse integrando también los procesos ejecutivos 

conductuales y emocionales (Happaney et al., 2004). En este sentido, cada proceso 

ejecutivo se asociaría con la activación de uno de los tres circuitos identificados 

(Cummings, 1993): circuito dorsolateral (flexibilidad cognitiva, fluidez verbal, 

resolución de problemas complejos o planificación), circuito orbitofrontal o ventral 

(autorregulación, control emocional e inhibición) y circuito cingulado anterior o medial 

(iniciación de conducta e iniciativa). Con ello, y dada la naturaleza emocional de las 

denominadas funciones ejecutivas calientes, algunos autores sugieren que las 

habilidades sociocognitivas y la inteligencia emocional deberían incluirse dentro del 

mismo paradigma (Anderson et al., 2008; Hongwanishkul et al., 2005; Salovey y 

Mayer, 1990). Volviendo al presente estudio, y puesto que las funciones ejecutivas 

calientes presentan un desarrollo evolutivo más tardío que las frías (Cunningham y 

Zelazo, 2007; Prencipe et al., 2011; Zelazo y Carlson, 2012), el hecho de que los niños 

con entrenamiento musical hayan mostrado mejores resultados en este aspecto 

podría sugerir que el entrenamiento musical podría potenciar el desarrollo de dichos 

dominios ejecutivos asociados a la regulación emocional.  

Así pues, el entrenamiento musical es una actividad multifacética que envuelve 

numerosos procesos cognitivos (Okada y Slevc, 2018), pero parece mostrar diferente 

repercusión sobre el desarrollo de cada componente ejecutivo (Chen et al., 2022). 

Diversos estudios señalan que el entrenamiento musical mejora el sistema auditivo 

para incidir, en consecuencia, sobre procesos cognitivos verbales (Sachs et al., 2017). 

De este modo, el entrenamiento musical potenciaría el desarrollo de las funciones 
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ejecutivas involucradas en tareas audioverbales (Hansen et al., 2012; Strait et al., 

2010, 2014). Acorde con ello, en este estudio, los niños con entrenamiento musical 

han mostrado diferencias significativas en tareas de rendimiento audioverbales como 

la fluidez fonológica y semántica y la memoria de trabajo verbal. Sin embargo, no se 

han hallado diferencias en tareas de rendimiento visuales y motrices como la atención 

sostenida (senderos sin color), la flexibilidad cognitiva (senderos con colores 

alternantes), la planificación (tarea tipo torre de Hanoi) o la inhibición (tarea tipo 

Stroop). En la Figura 24 se muestran los principales hallazgos respecto a las 

diferencias en las funciones ejecutivas entre los niños sin entrenamiento musical y los 

niños con entrenamiento musical. 

Figura 24 

Diferencias en las funciones ejecutivas entre el grupo sin entrenamiento musical y el 

grupo con entrenamiento musical 

 

En la inteligencia emocional, se han hallado diferencias significativas en las 

habilidades interpersonales, la adaptabilidad y en el índice global de la inteligencia 

emocional, donde los niños con entrenamiento musical han mostrado mejores 
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resultados. Distintos estudios señalan que el entrenamiento musical potencia la 

inteligencia emocional (Petrides et al., 2006) y las habilidades socioemocionales como 

la cooperación, la interacción social, la conducta prosocial, la empatía o la simpatía 

(Carvajal, 2015; Kirschner y Tomasello, 2010; Rabinowitch et al., 2013; Ritblatt et al., 

2011; Schellenberg et al., 2015). Sin embargo, estas investigaciones presentan 

ciertas diferencias respecto al presente estudio en distintos aspectos: 1) la edad de la 

muestra, utilizando participantes más jóvenes (Kirschner y Tomasello, 2010; Ritblatt 

et al., 2011) o mayores (Petrides et al., 2006); y 2) el tipo de estudio, donde algunos 

estudios son experimentales con intervenciones no instrumentales (Kirschner y 

Tomasello, 2010; Rabinowitch et al., 2013; Ritblatt et al., 2011; Schellenberg et al., 

2015). El estudio más parecido a la presente investigación sería el de Carvajal (2015), 

que consistía en un diseño transversal realizado con niños de 10 años con un 

entrenamiento musical realizado en escuelas de música y donde observaron que 

estos niños presentaban más habilidades sociales, de liderazgo y menos conflictos 

emocionales que los niños sin entrenamiento musical. Por otro lado, Schellenberg y 

Mankarious (2012) observaron que las diferencias en la comprensión emocional de 

niños de 7-8 años desaparecían tras controlar el cociente intelectual y Schellenberg 

(2011b) no halló diferencias en la inteligencia emocional entre jóvenes de 17-26 años. 

Además de la diferencia de edad, estas discrepancias podrían tener su base en los 

distintos instrumentos utilizados para medir la inteligencia emocional, ya que esos dos 

estudios han medido el rendimiento en tareas de reconocimiento, comprensión y de 

manejo de las emociones, mientras que en el presente estudio se ha utilizado un 

cuestionario de autoinforme completado por el niño. Según Hallam (2010), los 

beneficios en la inteligencia emocional dependen de que el entrenamiento musical 

sea una experiencia positiva y gratificante, mientras que Schellenberg et al. (2015) 

concretan que las mejoras se dan en aquellos sujetos que presentan un bajo nivel de 

habilidades socioemocionales antes de iniciar con el entrenamiento musical. 

Respecto a las habilidades interpersonales, algunos autores sugieren que los 

beneficios serían atribuibles al contexto social y a la interacción grupal propia del 

entrenamiento musical (Kirschner y Tomasello, 2010; Rabinowitch et al., 2013). Así 

pues, los resultados en las habilidades interpersonales del presente estudio podrían 

justificarse desde la interacción grupal promovida por las clases musicales, ya que el 

entrenamiento musical realizado con niños en las escuelas de música o 

conservatorios es, fundamentalmente, grupal.  
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Por otro lado, el entrenamiento musical implica una elevada adaptabilidad por 

parte del estudiante (Degé, 2021), pudiendo justificar así las diferencias observadas 

en esta dimensión. Sin embargo, hay pocas evidencias con las que poder contrastar 

estos resultados. A pesar de ir en la línea de lo observado por Ruokonen et al. (2021), 

dicho estudio difiere del presente en aspectos importantes como la edad de los 

participantes (1-3 años) y en que evaluaron la adaptabilidad como una conducta social 

adaptativa en niños pequeños. En cambio, un estudio experimental de Schellenberg 

(2004) no encontró mejoras en la adaptabilidad social en niños de seis años. Todas 

las inconsistencias asociadas a la diferencia de edad podrían tener su base en que la 

conciencia de la regulación emocional va desarrollándose durante la etapa escolar 

(Zeidner et al., 2003), para potenciar el desarrollo del uso y ajuste consciente de las 

emociones durante la adolescencia (Saarni, 2000). Todo ello pone de relieve la falta 

de estudios similares (transversales, con niños de Primaria y con entrenamiento 

musical instrumental) con los que poder contrastar los resultados del presente estudio. 

En el caso de la creatividad, no se han hallado diferencias significativas, lo que 

contrasta con lo observado en investigaciones previas que han señalado que los 

músicos muestran un mayor desarrollo creativo (Abrahan et al., 2021; Gibson et al., 

2009). Sin embargo, a pesar de ser también estudios transversales, estas 

investigaciones se han realizado con participantes de entre 18-50 años. De forma 

similar, Kleinmintz et al. (2014) observaron mejores resultados en la creatividad por 

parte de los músicos (18-39 años), pero también demostraron que el rendimiento era 

mayor en aquellos músicos con un entrenamiento basado en la improvisación musical. 

A partir de ello, sugirieron que la práctica deliberada en la improvisación musical es la 

que impacta en el desarrollo de la creatividad general. Por otro lado, Abrahan et al. 

(2021) destacan la importancia de una elevada experiencia y pericia musical para que 

se produzca una modulación cerebral que favorezca el desarrollo creativo. Otra 

posible explicación para estas discrepancias puede ser el contexto educativo en el 

que están inmersos los participantes, ya que este ejerce una gran influencia en el 

desarrollo de la creatividad (Besançon y Lubart, 2008). Según estos autores, los 

entornos educativos con pedagogías tradicionales se centran en la transmisión del 

conocimiento, en valores sociales y en rigurosos hábitos de estudio, dejando así poco 

espacio para el pensamiento crítico y la creatividad. De hecho, los autores observaron 

que los niños de entornos educativos con pedagogías alternativas mostraban 
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mayores niveles de creatividad. En este sentido, en la educación musical española 

predomina un sistema disciplinar rígido basado en métodos sistemáticos y 

racionalizados que favorecen un aprendizaje pasivo y limitan la creatividad (Jorquera-

Jaramillo, 2010), lo que podría explicar que los niños con entrenamiento musical no 

hayan obtenido mejores puntuaciones en la creatividad. A pesar de ello, una vez más, 

es evidente la falta de investigaciones transversales realizadas con niños de Primaria 

y con entrenamiento musical instrumental con los que poder contrastar los resultados 

del presente estudio.  

Respecto a la inteligencia general, los niños del grupo con entrenamiento 

musical han mostrado mejores resultados de manera significativa, lo que coincide con 

investigaciones previas realizadas también con niños (Jaschke et al., 2018b; Loui et 

al., 2019; Schellenberg, 2006, 2011a; Schellenberg y Mankarious, 2012). De forma 

similar, se han observado resultados similares mediante estudios experimentales 

realizados con niños (Kaviani et al., 2014; Moreno et al., 2011; Rose et al., 2019; 

Schellenberg, 2004). El entrenamiento musical parece relacionarse con la inteligencia 

general, ya que se ha identificado que a medida que aumentan los años de 

entrenamiento musical también incrementa la puntuación en la inteligencia general 

(Corrigall et al., 2013; Swaminathan y Schellenberg, 2019). Algunos autores postulan 

que las mejoras en la inteligencia general serían exclusivas de un entrenamiento 

musical basado en el aprendizaje instrumental (Rickard et al., 2012; Sachs et al., 

2017). En cambio, otros señalan que dichos beneficios serían previos al 

entrenamiento musical, sugiriendo que una mayor capacidad general previa se asocia 

con una mayor aptitud musical, lo que, en consecuencia, favorece la propensión de 

iniciar y prolongar el entrenamiento musical (Schellenberg, 2020). En este sentido, se 

ha propuesto la existencia de unos factores genéticos compartidos involucrados en la 

tendencia a iniciar un entrenamiento musical y en la inteligencia general (Mosing et 

al., 2016). Además, algunos autores añaden que las personas con entrenamiento 

musical podrían mostrar mejores resultados en la inteligencia general, en parte, 

porque suelen ser personas con mayor interés por el aprendizaje y con mayores 

niveles de curiosidad (Swaminathan et al., 2017).  

En la Figura 25 se muestran los principales hallazgos del primer objetivo 

específico que analizaba las diferencias entre los niños sin entrenamiento musical y 

con entrenamiento musical. 
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Figura 25  

Principales diferencias en habilidades cognitivas entre niños sin entrenamiento 

musical y con entrenamiento musical 

 

11.4.2. Diferencias en habilidades cognitivas en función de la edad 

de inicio en el entrenamiento musical  

Con el objetivo de analizar las posibles diferencias en las variables cognitivas 

en función de la edad en la que se inició el entrenamiento musical, se realizaron 

comparaciones entre un grupo sin entrenamiento musical, otro con entrenamiento 

musical iniciado a partir de los siete años y otro grupo con entrenamiento musical 

iniciado antes de los siete años. Así pues, se han encontrado diferencias entre el 

grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical iniciado antes 

de los siete años, con mejores resultados en este último grupo, en medidas de 

rendimiento de las funciones ejecutivas como la fluidez fonológica, la inhibición y la 

tarea de aritmética de la memoria de trabajo; en la medida conductual de la función 

ejecutiva de la regulación emocional; y en el índice global de la inteligencia emocional, 

la dimensión intrapersonal, la interpersonal y en la adaptabilidad. Como puede 

observarse, la mayoría de estas diferencias, excepto la inhibición y la dimensión 

intrapersonal, coinciden con las observadas en las comparaciones del primer objetivo 

específico (sin entrenamiento musical y con entrenamiento musical).  

En la línea de lo que sugieren estos resultados, estudios previos proponen la 

existencia de un periodo sensible (inicio del entrenamiento musical antes de los siete 

años) a partir del cual la influencia del entrenamiento musical sería más fuerte a nivel 

cerebral y conductual (Bailey y Penhune, 2013). Así pues, la interacción entre el inicio 
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del entrenamiento musical en dicho periodo sensible y los periodos de desarrollo 

neuronal aumentado de cada habilidad cognitiva parece favorecer un aumento de la 

neuroplasticidad y potenciar el aprendizaje en edades más avanzadas (Ireland et al., 

2019). Según Penhune (2021), estos beneficios se poducirían debido a una 

interacción entre factores genéticos, madurativos y ambientales, promoviendo así 

diferencias individuales en el desarrollo de aspectos cognitivos y personales. De 

hecho, esta autora propone que el entrenamiento musical iniciado en el periodo 

sensible afecta a la maduración temprana de procesos básicos (sensomotrices), para 

posteriomente producir un efecto de metaplasticidad que favorece una mayor 

receptividad cerebral para futuros aprendizajes y experiencias. En este sentido, 

distintos estudios han demostrado que los músicos adultos con un inicio más 

temprano del entrenamiento musical presentan diferencias cerebrales y un mejor 

rendimiento en la sincronización audiomotriz (Bailey et al., 2014; Shenker et al., 2022; 

Steele et al., 2013), así como un mejor rendimiento en distintas funciones cognitivas 

como el lenguaje, la memoria, las funciones ejecutivas o la atención (Bailey y 

Penhune, 2010; Fauvel et al., 2014b; Hanna-Pladdy y Gajewski, 2012; Ortega-Orozco 

et al., 2020). El entrenamiento musical iniciado en el periodo sensible parece 

intensificar las modulaciones estructurales y funcionales de las regiones implicadas 

en las funciones cognitivas para, en consecuencia, potenciar el desarrollo de las 

mismas (Chen et al., 2022). Sin embargo, la mayoría de los estudios que han 

abordado el efecto diferencial de la edad de inicio se han realizado con músicos 

adultos (Ireland et al., 2019; Penhune, 2021), por lo que existen pocas investigaciones 

realizadas con niños con las que poder contrastar los resultados del presente estudio.  

A pesar de ello, los resultados de este estudio en las funciones ejecutivas van 

en la línea de investigaciones previas respecto a que el entrenamiento musical 

temprano (antes de los siete años) potencia el desarrollo de la inhibición y la memoria 

de trabajo (Chen et al., 2022; Ortega-Orozco et al., 2020), así como de la fluidez 

fonológica (Fauvel et al., 2014b). El hecho de que estos componentes ejecutivos 

presenten un desarrollo más temprano que otros dominios ejecutivos explicaría los 

resultados obtenidos, puesto que la inhibición presenta un desarrollo más rápido entre 

los 5-8 años (Best y Miller, 2010), la memoria de trabajo tiene un desarrollo más 

pronunciado entre los 6-9 años (Lensing y Elsner, 2018) y la fluidez fonológica también 

presenta un desarrollo más temprano que la fluidez semántica potenciándose 
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alrededor de los seis años (Koren et al., 2005). Los resultados en la fluidez fonológica 

también podrían tener parte de su justificación en que el entrenamiento musical 

iniciado en la primera infancia (0-6 años), al promover el desarrollo de las habilidades 

rítmicas, estimula también el desarrollo de las habilidades fonológicas (Escalda et al., 

2011; Herrera et al., 2011; Moritz et al., 2013; Wan et al., 2010). A pesar de ello, la 

presente investigación difiere de dichos estudios, ya sea porque se han realizado con 

adultos (Fauvel et al., 2014b; Ortega-Orozco et al., 2020) o porque han utilizado 

distintos instrumentos de medida (Chen et al., 2022). En este último estudio, por 

ejemplo, observaron que los niños de 7-13 años con entrenamiento musical temprano 

mostraban un mejor rendimiento en la memoria de trabajo, pero utilizaron una tarea 

similar a la de dígitos, que no ha mostrado significatividad en el presente estudio. Por 

otro lado, Bailey y Penhune (2010) no encontraron diferencias en la memoria de 

trabajo en los músicos adultos con entrenamiento musical iniciado a temprana edad, 

pero la memoria de trabajo fue medida mediante las tareas de dígitos y la de letras y 

números, que tampoco han mostrado diferencias en este estudio. En general, estos 

resultados parecen sugerir que el entrenamiento musical iniciado antes de los siete 

años podría ser más efectivo para potenciar el desarrollo de las funciones ejecutivas 

que se encuentren en periodo de mayor maleabilidad y desarrollo (Chen et al., 2022). 

Sin embargo, la falta de estudios similares complica el contraste y el posible 

establecimiento de resultados concluyentes al respecto. De hecho, dichos autores 

indican que su estudio es el primero en abordar el efecto diferencial de la edad de 

inicio del entrenamiento musical sobre las funciones ejecutivas (Chen et al., 2022), 

por lo que el presente estudio podría considerarse el segundo en dicho ámbito de 

estudio. 

En contraposición con los resultados previos, la inteligencia general y la fluidez 

semántica han mostrado diferencias entre el grupo sin entrenamiento musical y el 

grupo con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años, donde este último 

grupo ha mostrado mejores puntuaciones. La diferencia de resultados entre la fluidez 

fonológica y la semántica coincide con otros estudios en los que la edad de inicio del 

entrenamiento musical resultó determinante en el caso de la fluidez fonológica, pero 

no así en la semántica (Fauvel et al., 2014b). La fluidez semántica parece estar más 

influenciada por el efecto de la edad y por la escolarización, logrando el máximo 

desarrollo entre los 11-12 años (Anderson et al., 2001; Koren et al., 2005). De hecho, 



282 
 

este proceso involucra la memoria verbal y se relaciona de forma estrecha con la 

inteligencia cristalizada (Portellano et al., 2011), la cual depende de las experiencias 

y del conocimiento adquirido a lo largo de los años (Kaufman y Kaufman, 2011; 

Simpson-Kent et al., 2020). Dado de que la adquisición del conocimiento cultural y la 

inteligencia aumentan mucho durante la etapa escolar (Cahan y Cohen, 1989; Colom 

et al., 2002; Primi et al., 2012), estos resultados podrían indicar que iniciar el 

entrenamiento musical a partir de los siete años sería más beneficioso para dichas 

capacidades asociadas a la memoria verbal y a la conceptualización verbal. En este 

sentido, Dos Santos-Luiz et al. (2016) observaron que el nivel de inteligencia general 

de los niños con entrenamiento musical mostraba un mayor aumento que el de los 

niños sin entrenamiento musical a lo largo de la etapa de Primaria. Por otro lado, 

Smayda et al. (2018) observaron que, ante procesos de maduración más tardía, los 

resultados eran mejores cuando el inicio del entrenamiento musical coincidía con el 

periodo de maduración de cada proceso. Así pues, parece que iniciar el entrenamiento 

musical en el periodo sensible (antes de los siete años) no siempre promueve 

mayores efectos, ya que dependería de que los procesos cognitivos estén en periodo 

de desarrollo acelerado (Chen et al., 2022; van Vugt et al., 2021). 

 Respecto a la gestión de aspectos socioemocionales, se han encontrado 

diferencias entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento 

musical iniciado antes de los siete años, con mejores resultados en este último grupo, 

en la regulación emocional (medida conductual del funcionamiento ejecutivo), la 

dimensión intrapersonal, la interpersonal, la adaptabilidad y en el índice general de la 

inteligencia emocional. Tal y como se ha visto previamente, son pocos los estudios 

que hayan abordado el efecto diferencial de la edad de inicio en el desarrollo cognitivo 

de los niños y, según la búsqueda realizada, ninguno que haya estudiado la 

inteligencia emocional y sus dimensiones. Algunos autores señalan que los 

programas musicales tempranos aportan beneficios en el desarrollo social y 

emocional (Barrett y Welch, 2021), mejorando así el desarrollo de la conducta 

prosocial (Kirschner y Tomasello, 2010) y de la empatía emocional (Brown y Sax, 

2013). Sin embargo, estos estudios han contemplado la actividad musical como un 

enriquecimiento de enfoque más informal y sin comparar los posibles efectos 

diferenciales de la edad de inicio. Las diferencias encontradas en el presente estudio 

respecto a la dimensión intrapersonal, interpersonal y la adaptabilidad podrían 
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fundamentarse en que en la primera infancia (0-6 años), etapa que coincidiría con el 

periodo sensible del entrenamiento musical, se establecen las habilidades 

socioemocionales básicas (Gray, 2021). Más adelante, en la segunda infancia (7-12 

años), y sobre dichas habilidades previas, se van construyendo habilidades más 

complejas que requieren de autoconocimiento para poder implementar una gestión y 

modulación voluntaria (Denham, 1998). De hecho, los niños comienzan a desarrollar 

la capacidad de comprender las propias emociones simples entre los 2-4 años 

(Denham, 1998), su competencia para la interacción social entre los 3-5 años (Erikson 

y Erikson, 1998) y la habilidad básica de la adaptación emocional con la socialización 

que se desarrolla durante la primera infancia (Zeidner et al., 2003). Así pues, estos 

resultados estarían sugiriendo que el entrenamiento musical iniciado a una temprana 

edad podría potenciar el desarrollo de dichas habilidades socioemocionales básicas, 

para contribuir a la posterior mejora de la construcción de habilidades 

socioemocionales más complejas y autoconscientes que se desarrollan durante la 

etapa escolar (Demetriou, 2000; Zeidner et al., 2003). A pesar de ello, faltan 

evidencias respecto al efecto diferencial de iniciar un entrenamiento musical antes de 

los siete años sobre la inteligencia emocional en la infancia, por lo que este estudio 

sería novedoso en aportar evidencias en este ámbito.  

Por otro lado, no se han encontrado diferencias en la creatividad entre ninguno 

de los grupos analizados. Tal y como se comentó en el apartado previo, las 

investigaciones que han estudiado la creatividad y el entrenamiento musical se han 

realizado con adultos, por lo que faltan estudios realizados con niños y adolescentes 

(Abrahan et al., 2021). Junto con ello, y a partir de la revisión realizada, ningún estudio 

ha abordado el efecto diferencial de la edad de inicio del entrenamiento musical sobre 

el desarrollo de la creatividad. Atendiendo a los resultados obtenidos, los niños 

podrían no haber mostrado mejoras en la creatividad porque su entrenamiento 

musical no incluye la improvisación y porque todavía no cuentan con una elevada 

experiencia y pericia musical, aspectos que parecen resultar clave para que se 

potencie el desarrollo creativo (Abrahan et al., 2021; Kleinmintz et al., 2014). Según 

diversos autores, la creatividad presenta un desarrollo más pronunciado entre los 8-

11 años (Sastre-Riba y Pascual-Sufrate, 2013; Stevenson et al., 2014). Por lo tanto, 

el hecho de que estudios previos sí hayan encontrado diferencias en músicos adultos 

con una elevada y prolongada experiencia (Abrahan et al., 2021; Gibson et al., 2009; 
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Kleinmintz et al., 2014) podría sugerir que el entrenamiento musical iniciado durante 

dicho periodo de máximo desarrollo creativo podría reflejarse en un mejor rendimiento 

creativo en edades posteriores.  

Todos estos resultados parecen indicar que cada proceso cognitivo presenta 

un patrón diferencial en función de la edad de inicio del entrenamiento musical, ya que 

el inicio antes de los siete años aportaría un beneficio adicional sobre aquellos 

procesos con un desarrollo acelerado concomitante con dicho periodo sensible (Chen 

et al., 2022; van Vugt et al., 2021). Así pues, todo ello sugiere que los procesos de 

gestión socioemocional y los ejecutivos que se desarrollan a más temprana edad 

serían los más beneficiados por el inicio del entrenamiento musical antes de los siete 

años, reflejando así la coexistencia de diversos periodos sensibles para cada red 

cerebral y para cada función cognitiva concreta (Penhune, 2011). Todo ello viene a 

constatar que los efectos del entrenamiento musical instrumental no solo dependerían 

de la propia práctica, sino que serían el producto de la interacción entre factores 

predisponentes (trayectorias madurativas de las redes neuronales), las experiencias 

y la neuroplasticidad inducida por el entrenamiento musical en periodos específicos  

(Bailey y Penhune, 2013; Zuk y Gaab, 2018). En la Figura 26 se muestran los 

principales hallazgos del segundo objetivo específico que buscaba analizar las 

diferencias en habilidades cognitivas en función de la edad de inicio del entrenamiento 

musical. 
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Figura 26 

Principales diferencias en habilidades cognitivas en función de la edad de inicio del 

entrenamiento musical 

 

11.4.3. Diferencias en habilidades cognitivas según la intensidad del 

entrenamiento musical  

Para analizar las posibles diferencias en habilidades cognitivas en función de 

la intensidad del entrenamiento musical (número de horas semanales), se realizaron 

comparaciones entre un grupo sin entrenamiento musical, otro con entrenamiento 

musical de intensidad moderada (1-3 horas semanales) y un tercero con 

entrenamiento musical de mayor intensidad (más de tres horas semanales). Dado que 

algunos autores destacan la relevancia de la intensidad del entrenamiento musical 

para que se produzcan modulaciones neurofuncionales (Burunat et al., 2015; 

Hutchinson et al., 2003; Linnavalli et al., 2018; Rosenkranz et al., 2007), se esperaba 

obtener mejores resultados por parte de los niños con una mayor intensidad del 

entrenamiento musical. Sin embargo, se han encontrado diferencias significativas en 

la fluidez fonológica, la fluidez semántica, la tarea de aritmética de memoria de trabajo, 

el control emocional y en la inteligencia general entre el grupo sin entrenamiento 

musical y el grupo con entrenamiento musical de intensidad moderada, siendo este 

último grupo el que ha obtenido mejores puntuaciones. Además, la tarea de aritmética 

también ha mostrado diferencias significativas entre el grupo sin entrenamiento 
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musical y el grupo con entrenamiento musical de mayor intensidad. Acorde con esto 

último, un estudio de Bergman et al. (2014) halló relación entre el número de horas 

semanales de entrenamiento musical y la memoria de trabajo verbal en sujetos de 

entre 6-25 años. Sin embargo, los autores midieron la memoria de trabajo con la tarea 

de dígitos, la que no ha mostrado diferencias en este estudio y, además, destacaron 

que los beneficios en el desarrollo de la memoria de trabajo serían evidentes a partir 

de dos años de duración del entrenamiento musical, aspecto que no se ha medido en 

estos análisis.  

Algunos autores señalan que los músicos adultos con un entrenamiento 

musical prolongado presentan beneficios en las modulaciones cerebrales en regiones 

involucradas en las funciones ejecutivas, la memoria de trabajo y el procesamiento 

sintáctico (James et al., 2013, 2017). En el caso de los niños, estudios previos han 

observado relación entre una mayor intensidad del entrenamiento musical y un 

aumento de la plasticidad en la materia blanca de regiones que están en periodo de 

maduración como las redes audiomotrices (Bengtsson et al., 2005; Loui et al., 2019). 

Aun así, el efecto diferencial de la intensidad del entrenamiento musical sobre el 

rendimiento cognitivo es un ámbito poco estudiado y menos aún en niños (Bailey et 

al., 2014). La mayoría de los estudios que han contemplado y destacado la 

importancia de la intensidad del entrenamiento musical para que se produzcan 

modulaciones a nivel estructural y cognitivo se han realizado con músicos adultos 

(Hanna-Pladdy y Mackay, 2011). En este sentido, parece que entre los 6-10 años la 

intensidad del entrenamiento musical no varía demasiado, pero a partir de dicha edad 

la diferencia comienza a ser más pronunciada y creciente entre los que llegarán a ser 

músicos expertos y músicos aficionados (James et al., 2017). Dado que los músicos 

adultos llevan acumulado un prolongado entrenamiento musical intensivo (Hanna-

Pladdy y Mackay, 2011) y la intensidad del entrenamiento musical en los niños es 

bastante inferior (Bengtsson et al., 2005), resulta complicado realizar analogías entre 

los estudios realizados con sujetos de edades tan dispares. 

A pesar de ello, dichas diferencias observadas en los dominios ejecutivos y en 

la inteligencia general coinciden con aquellos que señalan que una mayor intensidad 

del entrenamiento musical no se traduce en un mejor funcionamiento cognitivo 

(Campos et al., 2021; Gade y Schlemmer, 2021). Acorde con los resultados obtenidos, 

Fauvel et al, (2014b) tampoco encontraron beneficios en la fluidez fonológica y 
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semántica en músicos adultos atribuibles a una mayor intensidad del entrenamiento 

musical. En este sentido, parece que una intensidad muy elevada, a menudo, conlleva 

una conducta obsesiva y rígida, mayor estrés y la participación en actividades menos 

variadas (Bonneville-Roussy y Vallerand, 2018). El entrenamiento musical 

instrumental demanda una elevada actividad cognitiva (Moreno y Bidelman, 2014; 

Sanju y Kumar, 2016) y un estudio reciente ha demostrado que las actividades de alta 

exigencia cognitiva conllevan un elevado esfuerzo y fatiga cognitiva (Wiehler et al., 

2022). Según los autores, esta fatiga produce cambios neurometabólicos que 

aumentan la concentración de glutamato en la corteza prefrontal, dificultando así la 

activación de dicha región y, por lo tanto, perjudicando el rendimiento cognitivo. Así 

pues, en el caso de los procesos ejecutivos y de la inteligencia general, parece que el 

entrenamiento distribuido en cuantías moderadas sería más beneficioso que un 

entrenamiento intensivo (von Bastian y Oberauer, 2014).  

En cuanto a inteligencia emocional, se han encontrado diferencias en la 

dimensión intrapersonal, la dimensión interpersonal, la adaptabilidad y en el índice 

global de la inteligencia emocional entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo 

con entrenamiento musical de mayor intensidad, con mejores resultados por parte de 

este último grupo. Además, en el caso de las habilidades interpersonales y la 

inteligencia emocional también se han encontrado diferencias significativas entre el 

grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical de intensidad 

moderada. El ámbito socioemocional cuenta con menos evidencias respecto a la 

intensidad del entrenamiento musical, pero acorde con estos resultados, Chin y 

Rickard (2014) concluyeron que un alto compromiso en el entrenamiento musical se 

relaciona con un mejor desarrollo de estrategias de autorregulación y de 

adaptabilidad. Así mismo, y en relación con los resultados en la dimensión 

intrapersonal, parece que una mayor intensidad del entrenamiento musical se asocia 

con un aumento de la capacidad para comprender y gestionar las propias emociones 

(Hallam, 2010; Leung y Cheung, 2020; Resnicow et al., 2004; Schellenberg y 

Mankarious, 2012). Además, tomar conciencia de las emociones positivas inducidas 

por el entrenamiento musical favorece el aumento de la intensidad y el mantenimiento 

de dicha actividad gratificante (Leung y Cheung, 2020). Por el contrario, algunos 

estudios han observado que una intensidad moderada del entrenamiento musical 
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sería más beneficiosa para el desarrollo de la conciencia y el bienestar emocional 

(Bonneville-Roussy y Vallerand, 2018; Leung y Cheung, 2020).  

Esta discrepancia de resultados en la inteligencia emocional puede deberse a 

los distintos instrumentos de medida utilizados, a la evaluación de distintos 

constructos socioemocionales y a la diversidad de edad entre los distintos estudios. 

En este sentido, los hallazgos de Leung y Cheung (2020) y de Bonneville-Roussy y 

Vallerand (2018) se han obtenido en población adolescente y adulta, edades en las 

que la intensidad del entrenamiento musical presenta un mayor aumento y variabilidad 

(James et al., 2017). Respecto a las habilidades interpersonales, el entrenamiento 

musical parece potenciar la interacción y las habilidades sociales como la empatía 

emocional (Rabinowitch et al., 2013). Por tanto, los resultados obtenidos en esta 

dimensión interpersonal sugieren que la práctica grupal inherente al entrenamiento 

musical (lenguaje musical, conjunto musical, cámara, etc.) potencia el desarrollo de 

las habilidades interpersonales tanto con un entrenamiento musical de intensidad 

moderada como con uno de intensidad elevada. Así pues, y al hilo de los hallazgos 

de Wiehler et al. (2022), estos resultados podrían indicar que los cambios metabólicos 

inducidos por la fatiga cognitiva del entrenamiento musical tendrían una menor 

repercusión sobre las regiones implicadas en la inteligencia emocional. 

En esta comparación realizada en función de la intensidad del entrenamiento 

musical, tampoco se han encontrado diferencias en la creatividad. Tal y como se ha 

comentado previamente, aquellos estudios que han mostrado un mejor desarrollo de 

la creatividad se han centrado en adultos, destacando la relevancia de un 

entrenamiento musical prolongado (Abrahan et al., 2021; Gibson et al., 2009). Por 

ello, faltan estudios realizados con niños que hayan estudiado estas diferencias y que 

hayan analizado el efecto diferencial de la intensidad del entrenamiento musical 

durante la infancia.  

Debido a la falta de estudios en este ámbito y a la incosistencia entre los 

mismos, resulta complicado establecer qué intensidad del entrenamiento musical es 

más eficiente para el desarrollo cognitivo (Campos et al., 2021). No obstante, los 

resultados de este estudio parecen sugerir que la intensidad del entrenamiento 

musical podría tener una repercusión diferencial en el desarrollo de las distintas 

habilidades cognitivas. A pesar de ello, los datos han mostrado que la intensidad 

moderada podría tener mayores beneficios sobre las funciones ejecutivas (fluidez 
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fonológica, fluidez semántica, tarea de aritmética de la memoria de trabajo y medida 

conductual del control emocional), la inteligencia general y la inteligencia emocional 

(índice global y habilidades interpersonales), mientras que la intensidad elevada 

presentaría mejoras en la tarea de aritmética de la memoria de trabajo y en la 

inteligencia emocional (índice global, habilidades interpersonales y adaptabilidad). En 

la Figura 27 se muestran los principales hallazgos del tercer objetivo específico que 

buscaba analizar las diferencias en habilidades cognitivas en función de la intensidad 

del entrenamiento musical. 

Figura 27 

Principales diferencias en habilidades cognitivas en función de la intensidad del 

entrenamiento musical 

 

11.5. Conclusiones 

Considerando todos los resultados en conjunto, el estudio destaca que: 

• Los niños de 8-12 años con entrenamiento musical, en comparación con los 

niños sin entrenamiento musical, muestran mejores puntuaciones en distintas 

pruebas de rendimiento ejecutivo (fluidez fonológica, fluidez semántica y 

memoria de trabajo), medidas conductuales del funcionamiento ejecutivo 

(flexibilidad y regulación emocional), diversos factores de la inteligencia 
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emocional (índice global, habilidades interpersonales y adaptabilidad) y en la 

inteligencia general. Atendiendo a las funciones ejecutivas, en el caso de las 

pruebas de rendimiento, las diferencias se darían en las tareas realizadas de 

manera audioverbal, mientras que en las medidas conductuales (cuestionario 

respondido por las familias) las diferencias aparecerían en las denominadas 

funciones ejecutivas calientes. 

• Iniciar el entrenamiento musical en el periodo sensible (antes de los siete años) 

parece intensificar el desarrollo de procesos ejecutivos (la fluidez fonológica, la 

inhibición, la tarea de aritmética de la memoria de trabajo y la medida 

conductual de la regulación emocional) y de la inteligencia emocional (índice 

global, habilidades intrapersonales, habilidades interpersonales y 

adaptabilidad), habilidades que presentan una maduración más temprana y 

concomitante con dicho periodo. En cambio, iniciar el entrenamiento musical a 

partir de los siete años solo potenciaría el desarrollo de la inteligencia general 

y de la fluidez semántica, procesos que parecen presentar una maduración 

más tardía y concomitante con dicho periodo de inicio. Por tanto, iniciar el 

entrenamiento musical en el periodo sensible (antes de los siete años) 

aportaría mayores beneficios sobre el desarrollo cognitivo, aunque las ventajas 

parecen depender de la concurrencia con el estadio de desarrollo acelerado de 

cada proceso cognitivo.  

• Una intensidad moderada del entrenamiento musical intensificaría el desarrollo 

de algunos aspectos de las funciones ejecutivas (fluidez verbal, memoria de 

trabajo, tarea aritmética de memoria de trabajo y medida conductual del control 

emocional), la inteligencia general y de la inteligencia emocional (índice global 

y habilidades interpersonales), mientras que una intensidad elevada aportaría 

mejoras en la tarea de aritmética de la memoria de trabajo y en la inteligencia 

emocional (índice global, habilidades intrapersonales, habilidades 

interpersonales y adaptabilidad). Sin embargo, como se ha visto, algunos de 

estos procesos (tarea de aritmética de la memoria de trabajo, índice global de 

la inteligencia emocional y habilidades interpersonales) se verían potenciados 

con ambas intensidades del entrenamiento musical. Por tanto, un 

entrenamiento musical de intensidad moderada sería más beneficioso para el 

desarrollo de habilidades cognitivas. 
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• El entrenamiento musical parece no aportar beneficios sobre la creatividad de 

niños de 8-12 años independientemente de la edad de inicio o de la intensidad: 

Todos estos resultados presentan especial relevancia para el ámbito educativo, 

ya que el entrenamiento musical podría postularse como un recurso esencial para 

potenciar el desarrollo de habilidades cognitivas que subyacen a los aprendizajes y al 

desarrollo académico. 
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CAPÍTULO 12. Estudio 2: Diferencias en habilidades académicas 

(habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y los 

hábitos y técnicas de estudio) en función del entrenamiento musical 

instrumental en niños de 8-12 años 

12.1. Introducción 

El entrenamiento musical supone un elevado enriquecimiento multisensorial 

que involucra numerosas capacidades, pudiendo, a su vez, favorecer y estimular el 

aprendizaje escolar (Dumont et al., 2017; Rickard et al., 2012). De hecho, parece que 

las oportunidades de estimulación cerebral que ofrece el entrenamiento musical 

podrían beneficiar el desarrollo de distintas habilidades académicas y el rendimiento 

escolar (Portowitz et al., 2014; Winner et al., 2013), aspectos que constituyen las 

principales preocupaciones de la comunidad educativa (Allee-Herndon y Roberts, 

2018). Atendiendo a los dominios académicos, las habilidades lingüísticas y las 

habilidades matemáticas son consideradas destrezas nucleares y básicas que 

resultan indispensables para la adquisición del resto de conocimientos escolares e 

inciden en el logro académico, el ámbito laboral, la inserción social, la salud mental y 

física y en la longevidad de todo ser humano (Calvin et al., 2017; Kuncel y Hezlett, 

2010; Ramírez-Benítez, 2014; Reviriego-Díez y Bausela-Herreras, 2018; Wrulich et 

al., 2014). Además, variedad de estudios señalan que las habilidades lingüísticas y 

las matemáticas son los dos indicadores más importantes del futuro rendimiento 

escolar de los estudiantes (Duncan et al., 2007; Pagani et al., 2010; Ribner et al., 

2017). 

Respecto a las habilidades lingüísticas, destaca la influencia del entrenamiento 

musical sobre las habilidades verbales (Hallam, 2010; Herholz y Zatorre, 2012; Sanju 

y Kumar, 2016). De hecho, ambos dominios comparten bases neurobiológicas para la 

construcción de estructuras jerárquicas basadas en la integración de mecanismos 

audiomotrices (Asano y Boeckx, 2015; Dehaene-Lambertz et al., 2010; Kraus y White-

Schwoch, 2017; Yu et al., 2017). Según diversos autores, los beneficios en las 

habilidades del lenguaje se producen porque el entrenamiento musical modula las 

redes neuronales implicadas en el procesamiento auditivo, rítmico y del habla (Besson 
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et al., 2011; Francois et al., 2014; Hallam, 2017; Kraus y White-Schwoch, 2017). Estas 

mejoras, a su vez, inciden en el desarrollo de habilidades prelectoras como la 

conciencia fonológica y habilidades de vocabulario, para, en consecuencia, favorecer 

la posterior adquisición de la lectoescritura (Barbaroux et al., 2019; Degé y Schwarzer, 

2011; Flaugnacco et al., 2015; Fonseca-Mora et al., 2015; Herrera et al., 2011; 

Hutchins, 2018; Linnavalli et al., 2018; Moritz et al., 2013; Moyeda y Escobedo, 2014; 

Tsang y Conrad, 2011; Vidal et al., 2020). Además, algunos autores destacan que los 

beneficios del entrenamiento musical sobre el lenguaje serían mayores en los idiomas 

transparentes que presentan una mayor correspondencia entre los grafemas y 

fonemas (Hille et al., 2011). En este sentido, la mayoría de los estudios realizados con 

niños de la etapa de Primaria se han llevado a cabo con niños de habla inglesa, por 

lo que faltarían estudios realizados con idiomas transparentes como el español. 

Pese a ser un ámbito menos estudiado que las habilidades lingüísticas, algunos 

autores sugieren que el entrenamiento musical también potencia el desarrollo de las 

habilidades matemáticas, gracias a que ambos dominios presentan sinergias en el 

uso del pensamiento abstracto, análogo y simbólico (Azaryahu et al., 2020; Bugos y 

Demarie, 2017). De hecho, tanto las habilidades musicales como las matemáticas se 

asientan en sistemas de proporciones y en patrones de repetición (Vaughn, 2000), 

que, a su vez, potencian el desarrollo de habilidades como el razonamiento lógico, 

abstracto y espacial (Moyeda y Escobedo, 2014; Dos Santos-Luiz, 2007). Así pues, el 

entrenamiento musical parece modular la actividad de áreas que procesan las 

cantidades simbólicas y el razonamiento espaciotemporal, lo que favorece el 

desarrollo de diversas habilidades matemáticas (Chalas et al., 2022; Holmes y Hallam, 

2017; Osborne et al., 2016; Rauscher y Zupan, 2000) y, en consecuencia, mejora el 

rendimiento matemático de los estudiantes (Bergman et al., 2014; Carvajal, 2015; 

Cabanac et al., 2013; Carmona et al., 2011; Geoghegan y Mitchelmore, 1996; 

Helmrich, 2010). 

Las mejoras en las habilidades académicas nucleares (lingüísticas y 

matemáticas) parecen promover un mejor rendimiento escolar de los estudiantes con 

entrenamiento musical (Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Dos Santos-Luiz et al., 

2016; Holochwost et al., 2017; Jaschke et al., 2018b; Román-Caballero et al., 2022; 

Said y Abramides, 2020; Southgate y Roscigno, 2009; Wetter et al., 2009). En este 

sentido, parece que el entrenamiento musical promueve el desarrollo de distintas 
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funciones cognitivas y no cognitivas que subyacen a los procesos de aprendizaje, 

repercutiendo así de manera positiva sobre distintas habilidades académicas y sobre 

el rendimiento escolar de los estudiantes (Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Degé 

et al., 2014; Holochwost et al., 2017; Román-Caballero et al., 2022; Said y Abramides, 

2020; Southgate y Roscigno, 2009; Wetter et al., 2009; Yang, 2015; Young et al., 

2014). El rendimiento escolar es un fenómeno complejo y multifactorial conformado 

por aspectos familiares y socioculturales que rodean al alumno (Akessa y Dhufera, 

2015; Alves et al., 2017; Escobedo y Cuervo, 2011; Murillo y Hernández-Castilla, 

2020; Phillipson, 2010; Rudasill et al., 2010) y por factores individuales cognitivos y 

no cognitivos (Canet-Juric et al., 2019; Dev, 2016; Kriegbaum et al., 2014; Mejía 

Quintero y Escobar Melo, 2012). Se trata pues, de la capacidad del estudiante para 

ajustarse a las demandas académicas y al grado de consecución de los objetivos 

establecidos por el sistema educativo (Steinmayr et al., 2015; Stelzer y Cervigni, 2011) 

e incide sobre el desarrollo cognitivo, la integración social, la salud mental y en el 

bienestar de los estudiantes (Graziano y Hart, 2016; Samavi et al., 2016; Yang et al., 

2018). Según Peng y Kievit (2020), hay dos principales factores que determinan el 

rendimiento escolar: por un lado, las habilidades académicas nucleares y, por otro 

lado, las habilidades cognitivas. Dentro del primero, estarían las habilidades 

lingüísticas (procesamiento fonológico, conciencia morfológica, conocimiento 

ortográfico, fluidez y comprensión lectora, etc.) y las habilidades matemáticas (sentido 

numérico, identificación y ordenación, capacidad aritmética, etc.). En el segundo 

factor (habilidades cognitivas), destacan, principalmente, las funciones ejecutivas, la 

memoria de trabajo y el razonamiento (Peng y Kievit, 2020). Además de estos 

factores, diversos estudios señalan que en el rendimiento escolar también influyen 

aspectos no cognitivos como los rasgos de la personalidad (Chamorro-Premuzic y 

Furnham, 2003), la motivación (Kriegbaum et al., 2014) o los hábitos y técnicas de 

estudio (Çalişkan y Sünbül, 2011). 

En este sentido, y a pesar de contar con pocas evidencias científicas, se ha 

observado que los estudiantes con entrenamiento musical muestran un mejor 

desarrollo de los hábitos de estudio y de las estrategias de aprendizaje (Oladejo y 

Oladejo, 2017; Portowitz et al., 2014). Los hábitos y técnicas de estudio son un 

conjunto de estrategias o tendencias de aprendizaje sistemáticas y eficientes que 

permiten desarrollar la autonomía en los procesos de adquisición de nuevos 
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aprendizajes, a la vez que favorecen que estos sean más significativos (Álvarez y 

Fernández, 2015; Ayodele y Adebiyi, 2013), por lo que se consideran determinantes 

para el rendimiento escolar (Aluja y Blanch, 2004; Andrade-Valles et al., 2018; García, 

2019). Según diversos autores, los hábitos y técnicas de estudio dependen más de 

rasgos de la personalidad (conciencia y motivación hacia el logro) y de la iniciativa del 

individuo hacia la conducta de estudiar que de las habilidades cognitivas generales 

(Andrade-Valles et al., 2018; Credé y Kuncel, 2008). De este modo, el entrenamiento 

musical podría beneficiar el desarrollo de unos adecuados hábitos y técnicas de 

estudio gracias a que implica procesos metacognitivos para equilibrar la 

autorreflexión, la planificación, el esfuerzo y la conciencia orientada al logro de 

objetivos de forma productiva (Bagci y Can, 2016; Benton, 2014; McPherson et al., 

2019).  

Junto con todo ello, la literatura también señala que diversos factores pueden 

desempeñar un importante papel en los beneficios del entrenamiento musical sobre 

las habilidades académicas tales como la edad de los sujetos (Álvaro-Mora y Serrano-

Rosa, 2019; Holmes y Hallam, 2017; Sala y Gobet, 2017; Virtala y Partanen, 2018), 

iniciar el entrenamiento musical antes de los siete años (Benítez et al., 2021; Hallam, 

2017; Román-Caballero et al., 2022; Trainor et al., 2009; Yang, 2015), realizar un 

entrenamiento musical de elevada intensidad (Bergman et al., 2014; Gordon et al., 

2015; Guhn et al., 2020; Yang, 2015), mantener el entrenamiento musical de manera 

prolongada (Alemán et al., 2017; Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Banai y Ahissar, 

2013; Bigand y Tillmann, 2022; Corrigall y Trainor, 2011; Hallam y Rogers, 2016; 

Linnavalli et al., 2021; Román-Caballero et al., 2022; Schellenberg, 2006; Trainor et 

al., 2009; Wetter et al., 2009) o practicar un entrenamiento musical basado en el 

aprendizaje instrumental (Azevedo et al., 2020; Hallam, 2017; Jaschke et al., 2018a; 

Linnavalli et al., 2021; Román-Caballero et al., 2022; Wilbiks y Hutchins, 2020; Young 

et al., 2014). Sin embargo, todavía hay mucha inconsistencia respecto a los factores 

que pueden interceder en los efectos positivos el entrenamiento musical sobre las 

habilidades académicas y más aún en la infancia. Por ello, esta incertidumbre junto 

con los pocos estudios respecto a las habilidades matemáticas y, sobre todo, respecto 

a los hábitos y técnicas de estudio en niños de la etapa escolar, refleja la necesidad 

de continuar aportando evidencias que permitan tender hacia conclusiones 
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consistentes en la relación entre el entrenamiento musical instrumental y las distintas 

habilidades académicas.  

Así pues, la falta de una literatura concluyente pone de relieve la importancia 

de llevar a cabo el presente estudio para analizar las diferencias en distintas 

habilidades académicas comprobando, además, la relevancia de la intensidad y de la 

edad de inicio del entrenamiento musical en niños de Primaria. Partiendo de este 

contexto, se estableció el siguiente objetivo general: estudiar las diferencias en las 

habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas 

de estudio según el entrenamiento musical instrumental de niños de 8-12 años. Para 

poder responder a dicho objetivo general, se fijaron los siguientes objetivos 

específicos: 

• Objetivo Específico 4: analizar las diferencias en las habilidades verbales y 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio entre 

niños de 8-12 años sin entrenamiento musical y con entrenamiento musical. 

• Objetivo Específico 5: comprobar las diferencias en las habilidades verbales y 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio en 

función de la edad de inicio del entrenamiento musical (sin entrenamiento 

musical, con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años y con 

entrenamiento musical iniciado antes de los siete años) en niños de 8-12 años. 

• Objetivo Específico 6: estudiar las diferencias en las habilidades verbales y 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio en 

función de la intensidad del entrenamiento musical (sin entrenamiento musical, 

con entrenamiento musical de 1-3 horas semanales y con entrenamiento 

musical de más de tres horas semanales) en niños de 8-12 años.  

Las hipótesis asociadas fueron las siguientes:  

• Hipótesis 4: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical tendrá 

mejores resultados en las habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento 

escolar y en los hábitos y técnicas de estudio que aquellos sin entrenamiento 

musical. 

• Hipótesis 5: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical iniciado 

antes de los siete años mostrará mejores resultados en las habilidades 
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verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de 

estudio que aquellos sin entrenamiento musical. 

• Hipótesis 6: el grupo de niños de 8-12 años con entrenamiento musical de más 

de tres horas semanales (intensidad elevada) obtendrá mejores resultados en 

las habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos 

y técnicas de estudio que aquellos sin entrenamiento musical. 

En la Figura 28 se recogen los objetivos y las hipótesis asociadas.  

Figura 28 

Objetivos e hipótesis del Estudio 2 

 

12.2. Método 

Dado que algunos apartados metodológicos corresponden con aquellos 

presentados en el estudio anterior, en dichos casos, se remitirá al Estudio 1. 



299 
 

12.2.1. Muestra 

Se remite al Estudio 1. 

12.2.2. Diseño 

Se remite al Estudio 1.  

12.2.3. Instrumentos 

Para medir las habilidades verbales y matemáticas, se ha empleado un 

instrumento estandarizado aplicado de forma presencial, mientras que en el caso de 

los hábitos y técnicas de estudio, se ha utilizado un intrumento estandarizado 

aplicándolo de forma online a través de la plataforma Tea Corrige - Aplicación y 

Corrección de test online. Debido a las dificultades de presencialidad causadas por la 

COVID-19, parte de la muestra no pudo realizar las pruebas presenciales, 

completando solamente los instrumentos de aplicación online (n = 78; 48.1%). 

Además, cinco de estos sujetos de participación online no llegaron a completar todas 

las pruebas (dos niños no aportaron las calificaciones escolares y tres niños no 

completaron el Cuestionario de Hábitos y Técnicas de Estudio ni aportaron las 

calificaciones escolares). Junto con ello, algunos participantes (n = 27) no 

completaron el Cuestionario de Hábitos y Técnicas de Estudio por no tener aún la 

edad mínima para poder aplicarlo (nueve años). Por todo ello, en la Tabla 19, se 

muestra la relación, el orden y el modo de aplicación de los instrumentos de medida 

empleados, así como la muestra correspondiente en cada uno de ellos. 
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Tabla 19 

Variables e instrumentos de medida  

Variable Naturaleza Instrumento 
Orden de 
aplicación 

Dirigido a Aplicación n 

Habilidades 

verbales 
Cuantitativa 

BADyG (E2 y 

E3). Batería de 

Actividades 

Mentales 

Diferenciales y 

Generales 

1º Niño Presencial 84 

Habilidades 

matemáticas 
Cuantitativa 

BADyG (E2 y 

E3). Batería de 

Actividades 

Mentales 

Diferenciales y 

Generales 

2º Niño Presencial 84 

Rendimiento  

escolar 
Cuantitativa 

Calificaciones 

escolares 
4º Familia 

Online 

(Office 

Forms) 

157 

Hábitos y 

técnicas  

de estudio 

Cuantitativa 

CHTE. 

Cuestionario 

de Hábitos y 

Técnicas de 

Estudio 

3º Niño 

Online 

(Tea 

Corrige) 

132 

A continuación, se describe cada uno de los instrumentos de medida utilizados:  

• Batería de Actividades mentales Diferenciales y Generales (BADyG E2 y 

BADyG E3) (Yuste et al., 2019; Yuste y Yuste, 2011). Esta batería mide las 

habilidades mentales y competencias de alumnos del segundo y del tercer ciclo 

de Primaria. Se compone de seis pruebas básicas y tres complementarias, a 

partir de las que se obtienen unos indicadores agrupados en distintos factores 

(verbal, numérico, visoespacial, razonamiento lógico e inteligencia general). 

Para el presente estudio, se han aplicado cuatro pruebas básicas que 

contribuyen a la generación del factor verbal (relaciones analógicas y tarea 

semántica) y el factor numérico (problemas matemáticos y cálculo), factores 

ambos asociados a las consideradas habilidades nucleares. La aplicación de 

este instrumento puede ser tanto individual como colectiva y, en este caso, se 

ha aplicado de ambas formas dependiendo de las posibilidades de cada centro 
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educativo. La corrección se realiza comprobando los aciertos del sujeto a partir 

de unas plantillas y la baremación se aporta en percentiles. El instrumento 

cuenta con una validez y fiabilidad contrastada para su uso en el segundo 

(Yuste y Yuste, 2011) y tercer ciclo de Primaria (Yuste et al., 2019).   

• Cuestionario para recoger las calificaciones escolares. Para recoger 

información sobre el rendimiento escolar, se elaboró un cuestionario en Office 

Forms donde las familias aportaban la calificación escolar de final de curso 

respecto a las principales asignaturas recogidas en el currículo de la CAPV 

para la etapa de Primaria (Decreto 236/2015, de 22 de diciembre, por el que 

se establece el currículo de Educación Básica y se implanta en la Comunidad 

Autónomoa del País Vasco): lengua vasca, lengua castellana, lengua inglesa, 

matemáticas, conocimiento del medio natural y social, educación física, 

educación en valores sociales y cívicos, educación plástica y educación 

musical. Las calificaciones escolares se han recogido en valores 

comprendidos entre 0-10 y para la puntuación media del rendimiento escolar, 

se ha calculado el promedio con las puntuaciones de todas las asignaturas. 

En algunos casos, las familias informaron de que los centros no aportaban las 

calificaciones de manera numérica, por lo que en estos casos se contactó con 

el centro educativo para solicitar la conversión numérica correspondiente. 

• Cuestionario de Hábitos y Técnicas de Estudio (CHTE) (Álvarez y Fernández, 

2015). Este cuestionario evalúa siete escalas asociadas a los hábitos y técnicas 

de estudio (actitud general hacia el estudio, lugar de estudio, estado físico del 

escolar, planificación del tiempo, técnicas de estudio, preparación y realización 

de exámenes y ejercicios y realización de trabajos). La aplicación (duración 

aproximada de 20 minutos) y la corrección se ha realizado de manera online a 

través de la plataforma Tea Corrige - Aplicación y Corrección de test online. La 

corrección se realiza enumerando los aciertos del participante en contraste con 

una plantilla y la baremación se aporta en percentiles. El instrumento cuenta 

con una fiabilidad y validez probada que garantiza su independencia respecto 

a las capacidades cognitivas generales, la asociación con el autoconcepto 

académico y la correlación con otros cuestionarios sobre el mismo constructo 

(Álvarez y Fernández, 2015). 
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12.2.4. Procedimiento 

Se remite al Estudio 1. 

12.2.5. Análisis 

Se remite al Estudio 1. 

12.3. Resultados 

A continuación, se presentan los resultados organizados en función de los 

objetivos específicos establecidos. 

12.3.1. Resultados de las diferencias en habilidades académicas 

entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con 

entrenamiento musical  

La Tabla 20 recoge los resultados descriptivos del cuarto objetivo de la 

investigación que buscaba analizar las diferencias en las habilidades verbales y 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio entre niños 

de 8-12 años sin entrenamiento musical y con entrenamiento musical. Como puede 

observarse, todas las variables han presentado un promedio dentro de lo esperado. 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.calculadoraconversor.com/media-aritmetica/
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Tabla 20 

Resultados descriptivos del grupo sin entrenamiento musical y con entrenamiento 

musical 

Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

B
A

D
y
G

 

Habilidades 

verbales 

SEM 41 25.56 24.61 2 94 [17.79, 33.33] 

CEM 43 33.70 26.64 1 93 [25.50, 41.90] 

Relaciones 

analógicas 

SEM 41 33.44 26.72 2 99 [25.00, 41.87] 

CEM 43 33.49 24.78 2 88 [25.86, 41.11] 

Tarea 

semántica 

SEM 41 20.95 21.00 2 76 [14.32, 27.58] 

CEM 43 34.30 26.94 3 92 [26.01, 42.59] 

Habilidades  

numéricas 

SEM 41 52.20 33.89 1 99 [41.50, 62.89] 

CEM 43 60.58 27.52 6 99 [52.11, 69.05] 

Problemas 

matemáticos 

SEM 41 48.02 27.99 1 99 [39.19, 56.86] 

CEM 43 61.05 24.67 6 99 [53.45, 68.64] 

Cálculo 

matemático 

SEM 41 56.27 33.45 1 99 [45.71, 66.83] 

CEM 43 56.70 30.02 6 99 [47.46, 65.94] 

C
a
lif

ic
a
c
io

n
e
s
 e

s
c
o
la

re
s
 

Asignatura LV 
SEM 62 7.21 1.49 4 10 [6.83, 7.59] 

CEM 95 8.14 1.25 4 10 [7.88, 8.39] 

Asignatura LC 
SEM 62 7.15 1.35 5 10 [6.80, 7.49] 

CEM 95 7.89 1.11 5 10 [7.67, 8.12] 

Asignatura LI 
SEM 62 7.10 1.50 4 10 [6.72, 7.48] 

CEM 95 8.12 1.20 5 10 [7.87, 8.36] 

Asignatura 

matemática 

SEM 62 7.24 1.46 5 10 [6.87, 7.61] 

CEM 95 8.22 1.24 5 10 [7.97, 8.47] 

Asignatura 

CMNS 

SEM 62 7.63 1.36 5 10 [7.28, 7.97] 

CEM 95 8.37 1.07 5 10 [8.15, 8.59] 

Asignatura EF 
SEM 62 7.95 1.27 5 10 [7.63, 8.27] 

CEM 95 8.22 1.06 6 10 [8.00, 8.44] 

Asignatura EV 
SEM 62 8.18 1.11 5 10 [7.90, 8.45] 

CEM 95 8.15 1.06 6 10 [7.93, 8.36] 

Asignatura EP 
SEM 62 7.61 1.27 5 10 [7.29, 7.94] 

CEM 95 8.36 1.04 6 10 [8.15, 8.57] 

Asignatura EMU 
SEM 62 7.60 1.30 5 10 [7.27, 7.93] 

CEM 95 8.82 1.00 6 10 [8.62, 9.02] 

Rendimiento 

escolar 

SEM 62 7.52 1.02 5.33 9.89 [7.26, 7.78] 

CEM 95 8.25 .78 5.89 10.00 [8.09, 8.41] 

C
H

T
E

 

HTE 
SEM 57 47.85 21.06 2.57 93 [42.26, 53.44] 

CEM 75 58.61 18.81 14.57 93.14 [54.28, 62.94] 

Actitud hacia 

estudio 

SEM 57 50.79 29.07 3 99 [43.08, 58.50] 

CEM 75 62.96 29.30 1 99 [56.22, 69.70] 

Lugar de 

estudio 

SEM 57 37.23 28.04 6 99 [29.79, 44.67] 

CEM 75 59.39 32.10 1 99 [52.00, 66.77] 

SEM 57 63.96 26.79 3 99 [56.86, 71.07] 
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Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

Estado físico CEM 75 74.15 25.48 3 99 [68.29, 80.01] 

Plan de trabajo 
SEM 57 39.16 30.65 3 99 [31.03, 47.29] 

CEM 75 47.45 28.33 1 99 [40.94, 53.97] 

Técnicas de 

estudio 

SEM 57 41.56 29.86 1 99 [33.64, 49.48] 

CEM 75 46.85 29.96 1 99 [39.96, 53.75] 

Exámenes y 

ejercicios 

SEM 57 53.25 32.94 1 99 [44.51, 61.99] 

CEM 75 64.12 29.93 1 99 [57.23, 71.01] 

Elaboración de 

 trabajos 

SEM 57 48.98 28.98 1 99 [41.29, 56.67] 

CEM 75 55.36 28.20 1 99 [48.87, 61.85] 
Nota. BADyG = Batería de Actividades mentales Diferenciales y Generales; CHTE = Cuestionario de 
Hábitos y Técnicas de Estudio; LV = lengua vasca: LC = lengua castellana; LI = lengua inglesa; CMNS 
= conocimiento del medio social y natural; EF = educación física; EV = educación en valores sociales 
y cívicos; EP = educación plástica; EMU= educación musical; HTE = hábitos y técnicas de estudio; 
SEM = sin entrenamiento musical; CEM = con entrenamiento musical  

Los análisis de comparación han mostrado diferencias significativas con 

mejores resultados por parte del grupo con entrenamiento musical en la tarea 

semántica (p = .014; d = .551), la tarea de problemas matemáticos (p = .026;  d= .494), 

la asignatura de lengua vasca (p = <.001; d = .662), la asignatura de lengua castellana 

(  p = <.001; d = .594), la asignatura de lengua inglesa (p = <.001; d = .733), la 

asignatura de matemáticas (p = <.001; d = .712), la asignatura de conocimiento del 

medio natural y social (p = <.001; d = .590), la asignatura de educación plástica (p = 

<.001; d = 628), la asignatura de educación musical (p = <.001; d = 1.03), el 

rendimiento escolar (p = <.001; d = .790), la puntuación global de los hábitos y técnicas 

de estudio (p = .002; d = .543), la actitud hacia el estudio (p = .019; d = .417), el lugar 

de estudio (p = <.001; d = .742) y en el estado físico (p = .028; d = .391). La mayoría 

de estas diferencias han mostrado un tamaño del efecto mediano, aunque la 

asignatura de música se ha situado en un tamaño del efecto grande y tres escalas 

(problemas matemáticos, actitud hacia el estudio y el estado físico) han arrojado un 

tamaño del efecto pequeño (ver Tabla 21). 
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Tabla 21 

Análisis comparativo entre el grupo sin entrenamiento musical y con entrenamiento 

musical 

Variable Grupo n M 
t de Student TE 

t p d 

B
A

D
y
G

 

Habilidades verbales 
SEM 41 25.56 

-1,452 .150 .317 
CEM 43 33.70 

Relaciones analógicas 
SEM 41 33.44 

-.009 .993 .002 
CEM 43 33.49 

Tarea semántica  
SEM 41 20.95 

-2,525 .014 .551 
CEM 43 34.30 

Habilidades numéricas 
SEM 41 52.20 

-1,242 .218 .271 
CEM 43 60.58 

Problemas 

matemáticos 

SEM 41 48.02 
-2,265 .026 .494 

CEM 43 61.05 

Cálculo matemático 
SEM 41 56.27 

.062 .951 .014 
CEM 43 56.70 

C
a
lif

ic
a
c
io

n
e
s
 e

s
c
o
la

re
s
 

Asignatura LV 
SEM 62 7.21 

-4,054 <.001 .662 
CEM 95 8.09 

Asignatura LC 
SEM 62 7.15 

-3,640 <.001 .594 
CEM 95 7.85 

Asignatura LI 
SEM 62 7.10 

-4,489 <.001 .733 
CEM 95 8.11 

Asignatura matemática 
SEM 62 7.24 

-4,363 <.001 .712 
CEM 95 8.22 

Asignatura CMNS 
SEM 62 7.63 

-3,615 <.001 .590 
CEM 95 8.31 

Asignatura EF 
SEM 62 7.95 

1,381 .170 .225 
CEM 95 8.19 

Asignatura EV 
SEM 62 8.18 

.170 .865 .028 
CEM 95 8.15 

Asignatura EP 
SEM 62 7.61 

-3,847 <.001 .628 
CEM 95 8.35 

Asignatura EMU 
SEM 62 7.60 

-6,302 <.001 1.03 
CEM 95 8.76 

Rendimiento escolar 
SEM 62 7.52 

-4,837 <.001 .790 
CEM 95 8.22 

C
H

T
E

 

HTE 
SEM 57 47.85 

-3,092 .002 .543 
CEM 75 58.61 

Actitud hacia estudio 
SEM 57 50.79 

-2,372 .019 .417 
CEM 75 62.96 

Lugar de estudio 
SEM 57 37.23 

-4,224 <.001 .742 
CEM 75 59.39 
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Variable Grupo n M 
t de Student TE 

t p d 

Estado físico 
SEM 57 63.96 

-2,224 .028 .391 
CEM 75 74.15 

Plan de trabajo 
SEM 57 39.16 

-1,608 .110 .283 
CEM 75 47.45 

Técnicas de estudio 
SEM 57 41.56 

-1,007 .316 .177 
CEM 75 46.85 

Exámenes y ejercicios 
SEM 57 53.25 

-1,954 .053 .343 
CEM 75 64.12 

Elaboración de 

trabajos 

SEM 57 48.98 
-1,272 .206 .224 

CEM 75 55.36 
Nota. BADyG = Batería de Actividades mentales Diferenciales y Generales; CHTE = Cuestionario de 
Hábitos y Técnicas de Estudio; LV = lengua vasca: LC = lengua castellana; LI = lengua inglesa; CMNS 
= conocimiento del medio social y natural; EF = educación física; EV = educación en valores sociales 
y cívicos; EP = educación plástica; EMU = educación musical; HTE= hábitos y técnicas de estudio; 
SEM = sin entrenamiento musical; CEM = con entrenamiento musical 

12.3.2. Resultados de las diferencias en habilidades académicas en 

función de la edad de inicio en el entrenamiento musical  

El quinto objetivo específico de la investigación buscaba comprobar las 

diferencias en las habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y en los 

hábitos y técnicas de estudio en función de la edad de inicio del entrenamiento musical 

(sin entrenamiento musical, con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete 

años y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años) en niños de 8-12 

años. Como puede observarse en la Tabla 22, los datos descriptivos de todas las 

variables se han situado dentro de los promedios esperados. 

Tabla 22 

Resultados descriptivos de los grupos en función de la edad de inicio del 

entrenamiento musical 

 Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

B
A

D
y
G

 

Habilidades 

verbales 

SEM 41 25.56 24.61 2 94 [17.79, 33.33] 

EM≥7 14 30.00 21.81 6 78 [17.41, 42.59] 

EM<7 29 35.48 28.87 1 93 [24.50, 46.47] 

Relaciones 

analógicas 

SEM 41 33.44 26.72 2 99 [25.00, 41.87] 

EM≥7 14 29.07 21.03 5 73 [16.93, 41.22] 

EM<7 29 35.62 26.48 2 88 [25.55, 45.69] 
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 Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

Tarea 

semántica 

SEM 41 20.95 21.00 2 76 [14.32, 27.58] 

EM≥7 14 29.21 20.75 4 76 [17.24, 41.19] 

EM<7 29 36.76 29.49 3 92 [25.54, 47.98] 

Habilidades 

numéricas 

SEM 41 52.20 33.89 1 99 [41.50, 62.89] 

EM≥7 14 62.86 26.76 

76 

15 98 [47.41, 78.30] 

EM<7 29 59.48 28.27 6 99 [48.73, 70.24] 

Problemas 

matemáticos 

SEM 41 48.02 27.99 1 99 [39.19, 56.86] 

EM≥7 14 58.93 26.29 6 96 [43.75, 74.11] 

EM<7 29 62.07 24.26 20 99 [52.84, 71.30] 

Cálculo 

matemático 

SEM 41 56.27 33.45 1 99 [45.71, 66.83] 

EM≥7 14 65.79 20.46 15 89 [53.97, 77.60] 

EM<7 29 52.31 33.11 6 99 [39.71, 64.91] 

C
a
lif

ic
a
c
io

n
e
s
 e

s
c
o
la

re
s
 

Asignatura  

LV 

SEM 62 7.21 1.49 4 10 [6.83, 7.59] 

EM≥7 27 8.00 1.47 4 10 [7.42, 8.58] 

EM<7 68 

 

 

8.19 1.15 5 10 [7.91,8.47] 

Asignatura  

LC 

SEM 62 7.15 1.35 5 10 [6.80, 7.49] 

EM≥7 27 7.74 1.23 5 9 [7.26, 8.23] 

EM<7 68 

 

 

7.96 1.06 5 10 [7.70, 8.21] 

Asignatura 

 LI 

SEM 62 7.10 1.50 4 10 [6.72, 7.48] 

EM≥7 27 7.93 1.21 5 9 [7.45, 8.40] 

EM<7 68 

 

 

8.19 1.20 5 10 [7.90, 8.48] 

Asignatura 

matemática 

SEM 62 7.24 1.46 5 10 [6.87, 7.61] 

EM≥7 27 8.11 1.12 5 9 [7.95, 8.58] 

EM<7 68 

 

 

8.26 1.29 5 10 [7.95, 8.58] 

Asignatura  

CMNS 

SEM 62 7.63 1.36 5 10 [7.28, 7.97] 

EM≥7 27 8.26 1.02 6 10 [7.85, 8.66] 

EM<7 68 

 

 

8.41 2.00 5 10 [8.15, 8.68] 

Asignatura  

EF 

SEM 62 7.95 1.27 5 10 [7.63, 8.27] 

EM≥7 27 7.85 1.06 6 10 [7.43, 8.27] 

EM<7 68 8.37 1.04 6 10 [8.12, 8.62] 

Asignatura 

EV 

SEM 62 8.18 1.11 5 10 [7.90, 8.46] 

EM≥7 27 8.07 .958 7 10 [7.70, 8.45] 

EM<7 68 8.18 1.11 6 10 [7.91, 8.44] 

Asignatura 

EP 

SEM 62 7.61 1.27 5 10 [7.29, 7.94] 

EM≥7 27 8.30 1.10 6 10 [7.86, 8.73] 

EM<7 68 8.38 1.02 6 10 [8.13, 8.63] 

Asignatura 

EMU 

SEM 62 7.60 1.30 5 10 [7.27, 7.93] 

EM≥7 27 8.74 .813 7 10 [8.42, 9.06] 

EM<7 68 8.85 1.07 6 10 [8.59, 9.11] 

Rendimiento SEM 62 7.51 1.02 5.33 9.89 [7.26, 7.77] 
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 Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

 escolar EM≥7 27 8.11 .802 6.33 9.22 [7.79, 8.43] 

EM<7 68 8.31 .774 5.89 10 [8.12, 8.50] 

C
H

T
E

 

HTE 

SEM 57 47.85 21.06 2.57 93.00 [42.26, 53.44] 

EM≥7 22 55.69 17.59 14.57 85.57 [47.90, 63.49] 

EM<7 53 59.82 19.33 16.71 93.14 [54.49, 65.15] 

Actitud hacia 

el estudio 

SEM 57 50.79 29.07 3 99 [43.08, 58.50] 

EM≥7 22 56.82 31.42 1 99 [42.89, 70.75] 

EM<7 53 65.51 28.30 7 99 [57.71, 73.31] 

Lugar de 

estudio 

SEM 57 37.23 28.04 6 99 [29.79, 44.67] 

EM≥7 22 57.32 30.79 6 99 [43.67, 70.97] 

EM<7 53 60.25 32.87 1 99 [51.19, 69.31] 

Estado físico 

SEM 57 63.96 26.79 3 99 [56.86, 71.07] 

EM≥7 22 67.41 27.36 3 93 [55.28, 79.54] 

EM<7 53 76.94 24.38 13 99 [70.22, 83.66] 

Plan de 

trabajo 

SEM 57 39.16 30.65 3 99 [31.03, 47.29] 

EM≥7 22 53.18 28.05 3 92 [40.75, 65.62] 

EM<7 53 45.08 28.37 1 99 [37.26, 52.90] 

Técnicas de 

estudio 

SEM 57 41.56 29.86 1 99 [33.64, 49.48] 

EM≥7 22 44.36 28.37 10 93 [31.78, 56.94] 

EM<7 53 47.89 30.81 1 99 [39.40,56.38] 

Exámenes y 

ejercicios 

SEM 57 53.25 32.94 1 99 [44.51, 61.99] 

EM≥7 22 61.23 29.08 2 99 [48.33, 74.12] 

EM<7 53 65.32 30.46 1 99 [56.92, 73.72] 

Elaboración 

de trabajos 

SEM 57 48.98 28.98 1 99 [41.29, 56.67] 

EM≥7 22 49.55 30.60 1 99 [35.98, 63.11] 

EM<7 53 57.77 27.07 1 99 [50.31, 65.24] 

Nota. BADyG = Batería de Actividades mentales Diferenciales y Generales; CHTE = Cuestionario de 
Hábitos y Técnicas de Estudio; LV = lengua vasca: LC = lengua castellana; LI = lengua inglesa; CMNS 
= conocimiento del medio social y natural; EF = educación física; EV = educación en valores sociales 
y cívicos; EP = educación plástica; EMU = educación musical; HTE = hábitos y técnicas de estudio; 
SEM = sin entrenamiento musical; EM≥7 = con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete 
años; EM<7 = con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años. 

 

Para analizar las posibles diferencias entre los grupos en función de la edad de 

inicio del entrenamiento musical se han realizado comparaciones por pares con la 

prueba de U de Mann Whitney. Así pues, la Tabla 23 muestra diferencias en las 

habilidades nucleares, concretamente, en la tarea semántica (p = .012; d = .631) y en 

los problemas matemáticos (p = .037; d = .513) entre el grupo sin entrenamiento 

musical y el grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años con 

mejores resultados por parte de este último grupo. En las calificaciones escolares, se 
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han encontrado diferencias significativas entre el grupo sin entrenamiento musical y 

los dos grupos con entrenamiento musical (iniciado a partir de los siete años e iniciado 

antes de los siete años) en la asignatura de la lengua vasca (p = .016, d = .514; p = 

<.001, d = .662 respectivamente), la asignatura de la lengua castellana (p = .040, d = 

.434; p = <.001, d = .620 respectivamente), la asignatura de la lengua inglesa (p = 

.013, d = .533; p = <.001, d = .753 respectivamente), la asignatura de matemáticas (p 

= .006, d = .593; p = <.001, d = .439 respectivamente), la asignatura de conocimiento 

del medio natural y social (p = .040, d = .426; p = .003, d = .520 respectivamente), la 

asignatura de educación plástica (p = .019, d = .497; p = .001, d = .571 

respectivamente), la asignatura de educación musical (p = <.001, d = .834; p = <.001, 

d = .986 respectivamente) y en el rendimiento escolar (p = .005, d = .624; p = <.001, 

d = .865 respectivamente). En el caso de la asignatura de educación física, las 

diferencias se han observado entre el grupo con entrenamiento musical iniciado a 

partir de los siete años y el grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los 

siete años (p = .033; d = .415), con mejores puntuaciones en este último grupo. 

Respecto a los hábitos y técnicas de estudio, el grupo con entrenamiento musical 

iniciado antes de los siete años ha mostrado mejores resultados con diferencias 

significativas respecto al grupo sin entrenamiento musical en la actitud hacia el estudio 

(p = .013; d = .481), el estado físico (p = .009; d = .495), la realización de exámenes y 

ejercicios (p = .040; d = .383), la elaboración de trabajos (p = .050; d = .366) y en la 

puntuación global de los hábitos y técnicas de estudio (p = .003; d = .592). La escala 

del lugar de estudio, por su parte, ha mostrado diferencias significativas entre el grupo 

sin entrenamiento musical y los dos grupos con entrenamiento musical (iniciado a 

partir de los siete años e iniciado antes de los siete años) (p = .007, d = .630; p = 

<.001, d = .720 respectivamente). La mayoría de estas diferencias han mostrado un 

tamaño del efecto mediano, excepto algunas diferencias que han arrojado un tamaño 

del efecto pequeño (asignaturas de lengua castellana, asignatura de conocimiento del 

medio natural y social, asignatura de educación plástica, asignatura de matemáticas, 

asignatura de educación física y la escala de la actitud hacia el estudio). Por el 

contrario, las diferencias en la asignatura de educación musical entre el grupo sin 

entrenamiento musical y los dos grupos con entrenamiento musical (a partir de los 

siete y antes de los siete años) han mostrado un tamaño del efecto grande. 
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Tabla 23 

Análisis comparativo entre los grupos en función de la edad de inicio del 

entrenamiento musical 

Variable 
Comparaciones entre grupos U Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo n M Grupo n M u p 95% IC d 

B
A

D
y
G

 

Habilidades 

verbales 

SEM 41 25.56 EM≥7 14 30.00 233 .296 [.290, .308] .284 

SEM 41 25.56 EM<7 29 35.48 468 .131 

 

 

[.123, .136] .367 

EM≥7 14 30.00 EM<7 29 35.48 188.50 .707 [.709, .727] .115 

Relaciones 

analógicas 

SEM 41 33.44 EM≥7 14 29.07 273 .786 [.795, .810] .073 

SEM 41 33.44 EM<7 29 35.62 557.50 .658 [.655, .673] .106 

EM≥7 14 29.07 EM<7 29 35.62 176 .484 [.477, .497] .215 

Tarea 

semántica 

SEM 41 20.95 EM≥7 14 29.21 196 .078 [.068, .079] .488 

SEM 41 20.95 EM<7 29 36.76 383.50 .012 [.009, .013] .631 

EM≥7 14 29.21 EM<7 29 36.76 186 .659 [.665, .683] .135 

Habilidades 

numéricas 

SEM 41 52.20 EM≥7 14 62.86 233.50 .301 [.303, .321] .282 

SEM 41 52.20 EM<7 29 59.48 524.50 .404 [.386, .405] .201 

EM≥7 14 62.86 EM<7 29 59.48 187.50 .688 [.682, .700] .123 

Problemas 

matemáticos 

SEM 41 48.02 EM≥7 14 58.93 210 .136 [.126, .139] .410 

SEM 41 48.02 EM<7 29 62.07 420 .037 [.032, .039] .513 

EM≥7 14 58.93 EM<7 29 62.07 200 .938 [.939, .948] .024 

Cálculo 

matemático 

SEM 41 56.27 EM≥7 14 65.79 259.50 .593 [.583, .603] .144 

SEM 41 56.27 EM<7 29 52.31 538 .499 [.493, .513] .162 

EM≥7 14 65.79 EM<7 29 52.31 164 .312 [.312, .330] .312 

C
a
lif

ic
a
c
io

n
e
s
 e

s
c
o
la

re
s
 

Asignatura 

LV 

SEM 62 7.21 EM≥7 27 8.00 574 .016 [.012,.017] .514 

SEM 62 7.21 EM<7 68 8.19 1,339 <.001 [<.001,.001] .662 

EM≥7 27 8.00 EM<7 68 8.19 914 .973 [.973, .979] .007 

Asignatura  

LC 

SEM 62 7.15 EM≥7 27 7.74 613 .040 [.035, .043] .434 

SEM 62 7.15 EM<7 68 7.96 1,383.50 <.001 [<.001, .001] .620 

EM≥7 27 7.74 EM<7 68 7.96 866 .651 [.643, .662] .088 

Asignatura  

LI 

SEM 62 7.10 EM≥7 27 7.93 565 .013 [.012, .016] .533 

SEM 62 7.10 EM<7 68 8.19 1,246 <.001 [<.001, <.001] .753 

EM≥7 27 7.93 EM<7 68 8.19 827.50 .436 [.429, .449] .154 

Asignatura 

matemática 

SEM 62 7.24 EM≥7 27 8.11 536.50 .006 [.005, .008] .593 

SEM 62 7.24 EM<7 68 8.26 1,337.50 <.001 [<.001, <.001] .439 

EM≥7 27 8.11 EM<7 68 8.26 872 .691 [.693, .711] .078 

Asignatura 

CMNS 

SEM 62 7.63 EM≥7 27 8.26 617 .040 [.037, .045] .426 

SEM 62 7.63 EM<7 68 8.41 1.492 .003 [.002, .004] .520 

EM≥7 27 8.26 EM<7 68 8.41 874 .701 [.698, .716] .075 
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Variable 
Comparaciones entre grupos U Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo n M Grupo n M u p 95% IC d 

Asignatura  

EF 

SEM 62 7.95 EM≥7 27 7.85 743.50 .383 [.381, .400] .178 

SEM 62 7.95 EM<7 68 8.37 1.850 .206 [.197, .213] .212 

EM≥7 27 7.85 EM<7 68 8.37 678 .033 [.027, .034] .415 

Asignatura 

EV 

SEM 62 8.18 EM≥7 27 8.07 756.50 .440 [.436, .455] .153 

SEM 62 8.18 EM<7 68 8.18 1.974 .511 [.501, .521] .110 

EM≥7 27 8.07 EM<7 68 8.18 851.50 .560 [.554, .573] .113 

Asignatura 

EP 

SEM 62 7.61 EM≥7 27 8.30 582 .019 [.018, .023] .497 

SEM 62 7.61 EM<7 68 8.38 1.437 .001 [<.001, .001] .571 

EM≥7 27 8.30 EM<7 68 8.38 915 .979 [.981, .986] .005 

Asignatura 

EMU 

SEM 62 7.60 EM≥7 27 8.74 430 <.001 [<.001, <.001] .834 

SEM 62 7.60 EM<7 68 8.85 1.026,50 <.001 [<.001, <.001] .986 

EM≥7 27 8.74 EM<7 68 8.85 836.50 .480 [.470, .490] .138 

Rendimiento 

escolar 

SEM 62 7.51 EM≥7 27 8.11 522 .005 [.004, .007] .624 

SEM 62 7.51 EM<7 68 8.31 1.137 <.001 [<.001, <.001] .865 

EM≥7 27 8.11 EM<7 68 8.31 811 .377 [.370, .389] .182 

C
H

T
E

 

HTE 

SEM 57 47.85 EM≥7 22 55.69 478.50 .104 [.101, .113] .372 

SEM 57 47.85 EM<7 53 59.82 1,013 .003 [.001, .003] .592 

EM≥7 222 55.69 EM<7 53 59.82 496.50 .314 [.310, .329] .240 

Actitud hacia 

el estudio 

SEM 57 50.79 EM≥7 22 56.82 555 .421 [.417, .436] .178 

SEM 57 50.79 EM<7 53 65.51 1,100.50 .013 [.011, .015] .481 

EM≥7 222 56.82 EM<7 53 65.51 509 .381 [.373, .392] .200 

Lugar de 

estudio 

SEM 57 37.23 EM≥7 22 57.32 383 .007 [.005, .008] .630 

SEM 57 37.23 EM<7 53 60.25 917 <.001 [<.001, <.001] .720 

EM≥7 222 57.32 EM<7 53 60.25 558.50 .770 [.768, .784] .006 

Estado físico 

SEM 57 63.96 EM≥7 22 67.41 581.50 .603 [.590, .609] .112 

SEM 57 63.96 EM<7 53 76.94 1,089.50 .009 [.006, .010] .495 

EM≥7 222 67.41 EM<7 53 76.94 445 .092 [.086, .097] .377 

Plan de 

trabajo 

SEM 57 39.16 EM≥7 22 53.18 466 .076 [.071, .082] .404 

SEM 57 39.16 EM<7 53 45.08 1,309.50 .225 [.222, .238] .231 

EM≥7 222 53.18 EM<7 53 45.08 485.50 .252 [.241, .258] .264 

Técnicas de 

estudio 

SEM 57 41.56 EM≥7 22 44.36 581 .611 [.610, .629] .113 

SEM 57 41.56 EM<7 53 47.89 1,332 .282 [.276, .293] .205 

EM≥7 222 44.36 EM<7 53 47.89 545 .656 [.651, .669] .102 

Exámenes y 

ejercicios 

SEM 57 53.25 EM≥7 22 61.23 532.50 .281 [.265, .282] .234 

SEM 57 53.25 EM<7 53 65.32 1,181 .040 [.039, .047] .383 

EM≥7 222 61.23 EM<7 53 65.32 526.50 .490 [.492, .511] .152 

SEM 57 48.98 EM≥7 22 49.55 621.50 .950 [.947, .955] .014 
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Variable 
Comparaciones entre grupos U Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo n M Grupo n M u p 95% IC d 

Elaboración 

de trabajos 

SEM 57 48.98 EM<7 53 57.77 1,194.50 .050 [.040, .048] .366 

EM≥7 222 49.55 EM<7 53 57.77 472.50 .185 [.179, .194] .300 

Nota. BADyG = Batería de Actividades mentales Diferenciales y Generales; CHTE = Cuestionario de 
Hábitos y Técnicas de Estudio; LV = lengua vasca: LC = lengua castellana; LI = lengua inglesa; CMNS 
= conocimiento del medio social y natural; EF = educación física; EV = educación en valores sociales 
y cívicos; EP = educación plástica; EMU = educación musical; HTE = hábitos y técnicas de estudio; 
SEM = sin entrenamiento musical; EM<7 = con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años; 
EM≥7 = con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años. 

12.3.3. Resultados de las diferencias en habilidades académicas 

según la intensidad del entrenamiento musical  

La Tabla 24 muestra los resultados descriptivos del sexto objetivo específico 

de la investigación que buscaba estudiar las diferencias en las habilidades verbales y 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio en función 

de la intensidad del entrenamiento musical (sin entrenamiento musical, con 

entrenamiento musical 1-3 horas semanales y con entrenamiento musical de más de 

tres horas semanales) en niños de 8-12 años. Los resultados descriptivos han 

mostrado unos promedios dentro de lo esperado en todas las variables. 

Tabla 24 

Resultados descriptivos de los grupos en función de la intensidad del entrenamiento 

musical 

Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

B
A

D
y
G

 

Habilidades 

verbales 

SEM 41 25.56 24.61 2 94 [17.79, 33.33] 

EM1-3 18 32.56 24.50 5 93 [20.37, 44.74] 

EM>3 25 34.52 28.55 1 92 [22.73, 46.31] 

Relaciones 

analógicas 

SEM 41 33.44 26.72 2 99 [25.00, 41.87] 

EM1-3 18 32.83 22.98 5 88 [21.40, 44.26] 

EM>3 25 33.96 26.45 2 88 [23.04, 44.88] 

Tarea semántica 

SEM 41 20.95 21.00 2 76 [14.32, 27.58] 

EM1-3 18 35.67 26.69 4 92 [22.41, 48.93] 

EM>3 25 33.32 27.64 3 92 [21.91, 44.73] 

Habilidades 

numéricas 

SEM 41 52.20 33.89 1 99 [41.50, 62.89] 

EM1-3 18 62.83 29.41 14 99 [48.21, 77.76] 

EM>4 25 58.96 26.56 6 98 [48.00, 69.92] 

Problemas  SEM 41 48.02 27.99 1 99 [39.19, 56.86] 
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Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

matemáticos EM1-3 18 60.78 27.40 6 99 [47.15, 74.40] 

EM>3 25 61.24 23.09 20 99 [51.71, 70.77] 

Cálculo 

matemático 

SEM 41 56.27 33.45 1 99 [45.71, 66.83] 

EM1-3 18 61.83 28.95 11 99 [47.44, 76.23] 

EM>3 25 53.00 30.82 6 98 [40.28, 65.72] 

C
a
lif

ic
a
c
io

n
e
s
 e

s
c
o
la

re
s
 

Asignatura  

LV 

SEM 62 7.21 1.49 4 10 [6.83, 7.59] 

EM1-3 41 8.20 1.31 4 10 [7.78, 8.61] 

EM>3 54 8.09 1.20 6 10 [7.76, 8.42] 

Asignatura  

LC 

SEM 62 7.15 1.35 5 10 [6.80, 7.49] 

EM1-3 41 7.83 1.02 5 10 [7.51, 8.15] 

EM>3 54 7.94 1.17 5 10 [7.62, 8.26] 

Asignatura  

LI 

SEM 62 7.10 1.50 4 10 [6.72, 7.48] 

EM1-3 41 8.05 1.28 5 10 [7.6, 8.45] 

EM>3 54 8.17 1.15 5 10 [7.85, 8.48] 

Asignatura 

matemática 

SEM 62 7.24 1.46 5 10 [6.87, 7.61] 

EM1-3 41 8.15 1.24 5 10 [7.76, 8.54] 

EM>3 54 8.28 1.25 5 10 [7.94, 8.62] 

Asignatura 

CMNS 

SEM 62 7.63 1.36 5 10 [7.28, 7.97] 

EM1-3 41 8.22 1.06 5 10 [7.88, 8.55] 

EM>3 54 8.48 1.08 6 10 [8.19, 8.78] 

Asignatura  

EF 

SEM 62 7.95 1.27 5 10 [7.63, 8.27] 

EM1-3 41 8.27 1.07 6 10 [7.93, 8.61] 

EM>3 54 8.19 1.07 6 10 [7.89, 8.48] 

Asignatura  

EV 

SEM 62 8.18 1.11 5 10 [7.90, 8.46] 

EM1-3 41 8.05 1.09 6 10 [7.70, 8.39] 

EM>3 54 8.22 1.04 6 10 [7.94, 8.51] 

Asignatura  

EP 

SEM 62 7.61 1.27 5 10 [7.29, 7.94] 

EM1-3 41 8.39 .83 6 10 [8.13, 8.65] 

EM>3 54 8.33 1.18 6 10 [8.01, 8.66] 

Asignatura  

EMU 

SEM 62 7.60 1.30 5 10 [7.27, 7.93] 

EM1-3 41 8.76 1.04 6 10 [8.43, 9.09] 

EM>3 54 8.87 .97 6 10 [8.61, 9.14] 

Rendimiento 

escolar 

SEM 62 7.52 1.02 5.33 9.89 [7.26, 7.78] 

EM1-3 41 8.21 .80 5.89 9.67 [7.96, 8.46] 

EM>3 54 8.29 .78 6.44 10.00 [8.07, 8.50] 

C
H

T
E

 HTE 

SEM 57 47.85 21.06 2.57 93.00 [42.26, 53.44] 

EM1-3 31 55.44 18.36 16.71 93.14 [48.70, 62.17] 

EM>3 44 60.85 19.01 14.57 91.00 [55.07, 66.63] 

Actitud hacia el 

estudio 

SEM 57 50.79 29.07 3 99 [43.08, 58.50] 

EM1-3 31 60.35 27.50 7 99 [50.27, 70.44] 
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Variable Grupo n M DE Mínimo Máximo 95% IC 

EM>3 44 64.80 30.69 1 99 [55.47, 74.13] 

Lugar de 

estudio 

SEM 57 37.23 28.04 6 99 [29.79, 44.67] 

EM1-3 31 56.81 26.89 13 99 [46.94, 66.67] 

EM>3 44 61.20 35.50 1 99 [50.41, 72.00] 

Estado físico 

SEM 57 63.96 26.79 3 99 [56.86, 71.07] 

EM1-3 31 68.26 29.33 3 99 [57.50, 79.02] 

EM>3 44 78.30 21.78 13 99 [71.67, 84.92] 

Plan de trabajo 

SEM 57 39.16 30.65 3 99 [31.03, 47.29] 

EM1-3 31 48.13 30.74 1 99 [36.85, 59.41] 

EM>3 44 46.98 26.86 3 99 [38.81, 55.14] 

Técnicas de 

estudio 

SEM 57 41.56 29.86 1 99 [33.64, 49.48] 

EM1-3 31 40.97 26.01 1 99 [31.43, 50.51] 

EM>3 44 51.00 32.10 1 99 [41.24, 60.76] 

Exámenes y 

ejercicios 

SEM 57 53.25 32.94 1 99 [44.51, 61.99] 

EM1-3 31 62.42 27.88 1 99 [52.19, 72.65] 

EM>3 44 65.32 31.55 1 99 [55.73, 74.91] 

Elaboración de 

trabajos 

SEM 57 48.98 28.98 1 99 [41.29, 56.67] 

EM1-3 31 51.13 26.99 1 99 [41.23, 61.03] 

EM>3 44 58.34 28.95 1 99 [49.54, 67.14] 

Nota. BADyG = Batería de Actividades mentales Diferenciales y Generales; CHTE = Cuestionario de 
Hábitos y Técnicas de Estudio; LV = lengua vasca: LC = lengua castellana; LI = lengua inglesa; CMNS 
= conocimiento del medio social y natural; EF = educación física; EV = educación en valores sociales 
y cívicos; EP = educación plástica; EMU = educación musical; HTE = hábitos y técnicas de estudio;  
SEM = sin entrenamiento musical; EM1-3 = con entrenamiento musical de intensidad moderada (entre 
1-3 horas semanales); EM>3 = con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas 
semanales). 

Con el objetivo de analizar entre qué grupos se encuentran las diferencias 

significativas, se ha aplicado la prueba de U de Mann-Whitney realizando 

comparaciones por pares. Respecto a las habilidades académicas nucleares, la Tabla 

25 muestra que se han encontrado diferencias en la tarea semántica entre el grupo 

sin entrenamiento musical y los dos grupos con entrenamiento musical (intensidad 

moderada e intensidad elevada) (p = .024, d = .614; p = .029; d= .557 

respectivamente) donde el grupo de intensidad moderada ha mostrado mejores 

resultados. La tarea de problemas matemáticos, por su parte, ha mostrado diferencias 

significativas entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento 

musical de intensidad elevada (p = .049; d = .498) con mejores puntuaciones en este 

último grupo. En el caso de las calificaciones escolares, las diferencias se han 

encontrado entre el grupo sin entrenamiento musical y los dos grupos de 
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entrenamiento musical (con el de intensidad moderada y con el de intensidad elevada) 

en la asignatura de la lengua vasca (p = .001, d = .672; p = .002, d = .591 

respectivamente), la asignatura de la lengua castellana (p = .008, d = .523; p = .001, 

d = .610 respectivamente), la asignatura de la lengua inglesa (p = .002, d = .630; p = 

<.001, d = .748 respectivamente), la asignatura de matemáticas (p = .003, d = .593; p 

= <.001, d = .700 respectivamente), la asignatura de educación plástica (p = .003, d = 

.580; p = .004, d = .539 respectivamente), la asignatura de educación musical (p = 

<.001, d = .883; p = <.001, d = 1.01 respectivamente) y en el rendimiento escolar (p = 

<.001, d = .779; p = <.001, d = .822 respectivamente). En la asignatura de 

conocimiento del medio natural y social también se han encontrado diferencias 

significativas entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento 

musical de intensidad elevada (p = .002; d = .593) y el grupo con entrenamiento 

musical de intensidad moderada (p = .049; d = .382), pero en este último caso, el 

intervalo de confianza (95%) obtenido con el método de aproximación Monte Carlo ha 

mostrado el límite superior fuera de la significatividad [.043, .051], requiriendo así 

precaución en su interpretación. Los niños con entrenamiento musical de intensidad 

elevada han mostrado mejores puntuaciones en distintas escalas de los hábitos y 

técnicas de estudio, indicando diferencias significativas respecto al grupo sin 

entrenamiento musical en la escala del estado físico (p = .007; d = .538), la actitud 

hacia el estudio (p = .020; d = .467) y en la puntuación global de los hábitos y técnicas 

de estudio (p = .002; d = .648). La escala del lugar de estudio ha mostrado diferencias 

significativas entre el grupo sin entrenamiento musical y los dos grupos con 

entrenamiento musical (intensidad moderada e intensidad elevada) (p = .001, d = .718; 

p = .001; d = .683 respectivamente) con mejores puntuaciones por parte del grupo de 

intensidad elevada. La mayoría de las diferencias se han situado en un tamaño del 

efecto mediano excepto la asignatura de educación musical y el rendimiento escolar 

que han arrojado un tamaño del efecto grande y la tarea de problemas matemáticos 

y la actitud hacia el estudio que han mostrado un tamaño del efecto pequeño.  
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Tabla 25 

Análisis comparativo entre los grupos en función de la intensidad del entrenamiento 

musical 

Variable 
Comparaciones entre grupos U Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo   n M Grupo   n M u p 95% IC d 

B
A

D
y
G

 

Habilidades 

verbales 

SEM 41 25.56 EM1-3 18 32.5 283 .156 [.156, .170] .375 

SEM 41 25.56 EM>3 25 34.5 417 .211 [.202, .218] .315 

EM1-3 18 32.56 EM>3 25 34.5 224 .980 [.984, .989] .008 

Relaciones 

analógicas 

SEM 41 33.44 EM1-3 18 32.3 358.50 .862 [.859, .872] .045 

SEM 41 33.44 EM>3 25 33.9 500 .869 [.862, .875] .041 

EM1-3 18 32.33 EM>3 25 33.9 224.50 .990 [.993, .996] .004 

Tarea 

semántica 

SEM 41 20.95 EM1-3 18 35.6 232 .024 [.019, .025] .614 

SEM 41 20.95 EM>3 25 33.3 347.50 .029 [.027, .033] .557 

EM1-3 18 35.67 EM>3 25 33.3 206.50 .649 [.643, .662] .139 

Habilidades 

numéricas 

SEM 41 52.20 EM1-3 18 62.8 308 .315 [.312, .331] .264 

SEM 41 52.20 EM>3 25 58.9 450 .408 [.403, .422] .204 

EM1-3 18 62.83 EM>3 25 58.9 203 .588 [.589, .608] .166 

Problemas 

matemáticos 

SEM 41 48.02 EM1-3 18 60.7 266 .089 [.083, .095] .453 

SEM 41 48.02 EM>3 25 61.2 364 .049 [.043, .051] .498 

EM1-3 18 60.78 EM>3 25 61.2 220 .902 [.903, .914] .038 

Cálculo 

matemático 

SEM 41 56.27 EM1-3 18 61.8 341.50 .649 [.647, .666] .118 

SEM 41 56.27 EM>3 25 53.0 456 .454 [.440, .460] .185 

EM1-3 18 61.83 EM>3 25 53.0 191.50 .409 [.413, .432] .254 

C
a
lif

ic
a
c
io

n
e
s
 e

s
c
o

la
re

s
 

Asignatura 

LV 

SEM 62 7.21 EM1-3 41 8.20 791 .001 [<.001, .001] .672 

SEM 62 7.21 EM>3 54 8.09 1,122.50 .002 [.001, .003] .591 

EM1-3 41 8.20 EM>3 54 8.09 1,021.50 .504 [.494, .514] .132 

Asignatura  

LC 

SEM 62 7.15 EM1-3 41 7.83 890 .008 [.005, .009] .523 

SEM 62 7.15 EM>3 54 7.94 1,106.50 .001 [.001, .002] .610 

EM1-3 41 7.83 EM>3 54 7.94 1,004 .414 [.401, .420] .159 

Asignatura  

LI 

SEM 62 7.10 EM1-3 41 8.05 818.50 .002 [.001, .002] .630 

SEM 62 7.10 EM>3 54 8.17 992.50 <.001 [<.001, <.001] .748 

EM1-3 41 8.05 EM>3 54 8.17 1,054 .678 [.664, .682] .082 

Asignatura 

matemática 

SEM 62 7.24 EM1-3 41 8.15 843 .003 [.001, .003] .593 

SEM 62 7.24 EM>3 54 8.28 1,031 <.001 [<.001, <.001] .700 

EM1-3 41 8.15 EM>3 54 8.28 1,038 .588 [.575, .594] .107 

Asignatura 

CMNS 

SEM 62 7.63 EM1-3 41 8.22 988.50 .049 [.043, .051] .382 

SEM 62 7.63 EM>3 54 8.48 1,120.50 .002 [.001, .002] .593 

EM1-3 41 8.22 EM>3 54 8.48 968 .269 [.262, .279] .216 
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Variable 
Comparaciones entre grupos U Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo   n M Grupo   n M u p 95% IC d 

Asignatura  

EF 

SEM 62 7.95 EM1-3 41 8.27 1,165.50 .456 [.455, .475] .140 

SEM 62 7.95 EM>3 54 8.19 1,615 .732 [.731, .748] .061 

EM1-3 41 8.27 EM>3 54 8.19 1,053 .662 [.662, .681] .083 

Asignatura 

EV 

SEM 62 8.18 EM1-3 41 8.05 1,107.50 .249 [.246, .263] .218 

SEM 62 8.18 EM>3 54 8.22 1,623 .765 [.761, .777] .052 

EM1-3 41 8.05 EM>3 54 8.22 975.50 .294 [.286, .303] .204 

Asignatura 

EP 

SEM 62 7.61 EM1-3 41 8.39 851.50 .003 [.002, .004] .580 

SEM 62 7.61 EM>3 54 8.33 1,167.50 .004 [.003, .005] .539 

EM1-3 41 8.39 EM>3 54 8.33 1,090 .892 [.893, .904] .026 

Asignatura 

EMU 

SEM 62 7.60 EM1-3 41 8.76 662.50 <.001 [<.001, <.001] .883 

SEM 62 7.60 EM>3 54 8.87 794 <.001 [<.001, <.001] 1.01 

EM1-3 41 8.76 EM>3 54 8.87 1,052 .665 [.649, .667] .085 

Rendimiento 

escolar 

SEM 62 7.52 EM1-3 41 8.21 724.50 <.001 [<.001, <.001] .779 

SEM 62 7.52 EM>3 54 8.29 934.50 <.001 [<.001, <.001] .822 

EM1-3 41 8.21 EM>3 54 8.29 1,080.50 .842 [.833, .847] .041 

C
H

T
E

 

HTE  

SEM 57 47.85 EM1-3 31 55.4 689.50 .090 [.085, .096] .367 

SEM 57 47.85 EM>3 44 60.8

5 

802 .002 [.001, .003] .648 

EM1-3 31 55.44 EM>3 44 60.8

5 

560 .189 [.185, .200] .307 

Actitud hacia 

el estudio 

SEM 57 50.79 EM1-3 31 60.3

5 

735 .185 [.179, .194] .279 

SEM 57 50.79 EM>3 44 64.8

0 

920.50 .020 [.018, .024] .467 

EM1-3 31 60.35 EM>3 44 64.8 597.50 .355 [.352, 371] .211 

Lugar de 

estudio 

SEM 57 37.23 EM1-3 31 56.8 520.50 .001 [.001, .002] .718 

SEM 57 37.23 EM>3 44 61.2 779.50 .001 [<.001, .002] .683 

EM1-3 31 56.81 EM>3 44 61.2 619 .488 [.483, .503] .157 

Estado físico 

SEM 57 63.96 EM1-3 31 68.2 798 .438 [.436, .455] .160 

SEM 57 63.96 EM>3 44 78.3 873 .007 [.006, .009] .538 

EM1-3 31 68.26 EM>3 44 78.3 548 .131 [.124, .137] .338 

Plan de 

trabajo 

SEM 57 39.16 EM1-3 31 48.1 725 .164 [.161, .176] .298 

SEM 57 39.16 EM>3 44 46.9 1,050 .159 [.161, .175] .281 

EM1-3 31 48.13 EM>3 44 46.9 665.50 .858 [.857, .870] .041 

Técnicas de 

estudio 

SEM 57 41.56 EM1-3 31 40.9 865 .870 [.862, .875] .034 

SEM 57 41.56 EM>3 44 51.0 1,048 .155 [.149, .163] .284 

EM1-3 31 40.97 EM>3 44 51.0 555.50 .170 [.168, .183] .318 

Exámenes y 

ejercicios 

SEM 57 53.25 EM1-3 31 62.4 729 .159 [.158, .173] .291 

SEM 57 53.25 EM>3 44 65.3 984.50 .055 [.052, .061] .374 

EM1-3 31 62.42 EM>3 44 65.3 634.50 .591 [.585, 605] .118 

SEM 57 48.98 EM1-3 31 51.1 810.50 .507 [.505, .524] .136 
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Variable 
Comparaciones entre grupos U Mann-Whitney Monte Carlo TE 

Grupo   n M Grupo   n M u p 95% IC d 

Elaboración 

de trabajos 

SEM 57 48.98 EM>3 44 58.3

4 

1,005.50 .077 [.072, .082] .344 

EM1-3 31 51.13 EM>3 44 58.3

4 

595.50 .338 [.339, .357] .216 

Nota. BADyG = Batería de Actividades mentales Diferenciales y Generales; CHTE = Cuestionario de 
Hábitos y Técnicas de Estudio; LV = lengua vasca: LC = lengua castellana; LI = lengua inglesa; CMNS 
= conocimiento del medio social y natural; EF = educación física; EV = educación en valores sociales 
y cívicos; EP = educación plástica; EMU = educación musical; HTE = hábitos y técnicas de estudio;  
SEM = sin entrenamiento musical; EM1-3 = con entrenamiento musical de intensidad moderada (entre 
1-3 horas semanales); EM>3 = con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas 
semanales). 
 

12.4. Discusión  

El estudio tenía como objetivo general analizar las diferencias en las 

habilidades verbales y matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas 

de estudio según el entrenamiento musical instrumental de niños de 8-12 años. 

Partiendo de que diversos estudios destacan la importancia de la edad de inicio y la 

intensidad al entrenamiento musical (Bengtsson et al., 2005; Bergman et al., 2014; 

Linnavalli et al., 2018; Loui et al., 2019; Pantev et al., 2001; Román-Caballero et al., 

2022), la respuesta a dicho objetivo general se ha planteado mediante tres objetivos 

específicos: en funcion si tienen o no entrenamiento musical, en función de la edad 

de inicio y en función de la intensidad del entrenamiento.  

12.4.1. Diferencias en habilidades académicas entre el grupo sin 

entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical  

Al realizar las comparaciones entre el grupo sin entrenamiento musical y el 

grupo con entrenamiento musical, se han observado puntuaciones significativamente 

mejores en el grupo con entrenamiento musical en dos tareas de las habilidades 

académicas nucleares (tarea semántica y problemas matemáticos), en distintas 

calificaciones escolares (las tres asignaturas de idiomas, asignatura de matemáticas, 

conocimiento del medio natural y social, las dos asignaturas de educación artística y 

en el rendimiento escolar generalizado) y en distintas escalas de los hábitos y técnicas 

de estudio (lugar de estudio, estado físico y el índice global de los hábitos y técnicas 

de estudio). La tarea semántica requiere de la recuperación de conocimientos previos 
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almacenados en la memoria y de operaciones de reconocimiento de vocabulario, 

constituyendo así una compleja operación mental dentro del factor semántico (Yuste 

y Yuste, 2011). En este sentido, y en relación con los resultados de este estudio, 

distintos autores señalan que el entrenamiento musical mejora la memoria verbal 

(Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Degé et al., 2011; Rickard et al., 2010; Roden et 

al., 2012), el procesamiento semántico (Dittinger et al., 2018) y el rendimiento en 

tareas de gramática receptiva (Piro y Ortiz, 2009) y de conocimiento de vocabulario 

(Dittinger et al., 2018; Forgeard et al., 2008; Hutchins, 2018; Linnavalli et al., 2018; 

Moreno et al., 2011; Piro y Ortiz, 2009), habilidades que, además, resultan esenciales 

para el desarrollo de habilidades lingüísticas más complejas (Muter et al., 2004). La 

música y el lenguaje comparten bases neuronales que también implican 

superposiciones complejas para el procesamiento e integración semántica (Hallam, 

2017; Yu et al., 2017) y parece que el entrenamiento musical aumenta la capacidad 

de procesamiento de información de las regiones implicadas en ambos dominios 

(Carpentier et al., 2016). Según Rodd et al. (2005), estos beneficios podrían tener su 

base en que las tareas de vocabulario activan regiones de la corteza temporal y giros 

frontales bilaterales que también participan en las habilidades musicales, reflejando 

así un vínculo sustentado en procesos cognitivos compartidos (Linnavalli et al., 2018). 

Además, estos autores destacan que el canto y la producción musical vocal, 

actividades habituales en el entrenamiento musical realizado en las escuelas de 

música (Decreto 289/1992, de 27 de octubre, por el que se regulan las normas básicas 

por las que se regirán la creación y funcionamiento de los centros de enseñanza 

musical específica, no reglada, Escuelas de Música, en la Comunidad Autónoma de 

Euskadi), favorecen el aprendizaje de vocabulario. Junto con ello, cabe destacar que 

la mayoría de los estudios previos se han realizado con niños con idiomas no 

transparentes, donde predomina la lengua inglesa y, según Hille et al. (2011), el 

entrenamiento musical aportaría mayores ventajas en aquellos niños de lenguas 

transparentes (mayor correspondencia fonema-grafema). En este sentido, por un 

lado, el estudio más similar realizado con niños españoles de Primaria sería el de 

Carvajal et al. (2015), donde se observaron resultados positivos en el rendimiento de 

lenguaje y, por otro lado, también destacan los estudios de Herrera et al. (2011 y 2014) 

aunque estos se han realizado con niños de la etapa de Infantil. Este contexto pone 

de relieve la necesidad de realizar más estudios similares con niños españoles. 
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En cambio, no se han encontrado diferencias en la tarea de relaciones 

analógicas, tarea que involucra el razonamiento inductivo y la comprensión lectora 

(Yuste y Yuste, 2011). Estos resultados coinciden con lo hallado en el estudio de 

Bergman et al. (2014) donde el entrenamiento musical no mostró correlación con la 

comprensión lectora en participantes de 6 a 25 años. Sin embargo, Schellenberg 

(2006) sí halló correlación entre el entrenamiento musical y la comprensión lectora en 

participantes de 6-11 años y también en adolescentes. Estas discrepancias podrían 

justificarse por las diferencias respecto al instrumento utilizado, la muestra y el tipo de 

entrenamiento musical. En este sentido, Bergman et al. (2014) utilizaron una prueba 

estandarizada de lectura, no especificaron el nivel socioeconómico de la muestra, 

pero sí indicaron que el entrenamiento era instrumental. En cambio, Schellenberg 

(2006) utilizó una subprueba del WISC-III, especificó que se trataba de una muestra 

de clase media de los suburbios de Toronto, pero no concretó si el entrenamiento 

musical era instrumental y, además, el tipo de entrenamiento presentaba bastante 

variabilidad (grupal, privado o combinación de ambos). Por otro lado, algunos autores 

señalan que el beneficio en el rendimiento de la comprensión lectora es mayor a 

medida que aumenta la duración del entrenamiento musical (Corrigall y Trainor, 2011). 

Esto podría explicar las discrepancias respecto al presente estudio, ya que la duración 

no es un factor que se haya controlado en el presente estudio. 

Dentro de las habilidades matemáticas, las diferencias han resultado 

significativas en el caso de la tarea de problemas matemáticos (problemas numérico-

verbales), con mejores resultados por parte de los niños con entrenamiento musical, 

lo que está en línea con estudios previos (Bergman et al., 2014; Cabanac et al., 2013; 

Said y Abramides, 2020; Schellenberg, 2006). Según diversos autores, el 

entrenamiento musical y las habilidades matemáticas comparten distintos procesos 

que implican relaciones construidas bajo patrones temporales, de proporción y de 

frecuencia (Bugos y Demarie, 2017; Chalas et al., 2022; Fauvel et al., 2006; Vaughn, 

2000). Sin embargo, que las diferencias se hayan encontrado solo en la tarea de 

problemas matemáticos podría sugerir que los beneficios del entrenamiento musical 

se darían de manera diferencial en tareas matemáticas de mayor complejidad 

cognitiva como es el caso de los problemas matemáticos (Gastañaduy et al., 2021). 

Esta complejidad cognitiva reside en que la resolución de problemas matemáticos 

integra diversos procesos de dominio general y de dominio específico (Fuchs et al., 
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2018; Gastañaduy et al., 2021; Peng et al., 2016), que podrían ser potenciados con el 

entrenamiento musical, tales como los lingüísticos (Moreno et al., 2009), los ejecutivos 

(Chen et al., 2022) y los aritméticos (Rauscher y Hinton, 2011). La estructura 

semántica y el contexto lingüístico ejercen una gran influencia en la tarea de 

problemas matemáticos (Yuste y Yuste, 2011) y, dado que los niños con 

entrenamiento musical también han mostrado mejoras significativas en la tarea del 

factor semántico, esto podría explicar las diferencias significativas observadas en 

ambas tareas de las habilidades académicas nucleares. Junto con ello, los beneficios 

diferenciales en esta habilidad matemática también podrían entenderse como 

resultado de los procesos ejecutivos compartidos entre el aprendizaje musical y el 

matemático (Holochwost et al., 2017; Zuk et al., 2014). Las funciones ejecutivas 

resultan clave en los problemas matemáticos (Bakar y Shahidan, 2021; Sohn et al., 

2004) y el hecho de que el entrenamiento musical potencie el desarrollo de las mismas 

(Campos et al., 2021) podría justificar las diferencias observadas en los niños con 

entrenamiento musical. A pesar de ello, y en comparación con las habilidades 

verbales, la relación entre el entrenamiento musical y las habilidades matemáticas es 

un ámbito menos estudiado (Azevedo et al., 2020), por lo que las inconsistencias en 

la literatura sugieren la necesidad de continuar investigando en este campo, sobre 

todo, para esclarecer el efecto mediacional de las funciones ejecutivas. 

En cuanto al rendimiento escolar, y coincidiendo con estudios previos, los niños con 

entrenamiento musical han mostrado mejores puntuaciones en el rendimiento escolar 

de manera generalizada (Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Degé y Schwarzer, 

2017; Dos Santos-Luiz et al., 2016; Guhn et al., 2020; Hallam y Rogers, 2016; 

Helmrich, 2010; Holochwost et al., 2017; Ribeiro y Santos, 2017; Said y Abramides, 

2020; Schellenberg, 2006; Southgate y Roscigno, 2009; Wetter et al., 2009; Yang et 

al., 2014; Young et al., 2014). Al analizarlo por cada asignatura escolar, se han 

observado diferencias significativas en las asignaturas de idiomas (lengua castellana, 

lengua vasca y lengua inglesa), en la asignatura de matemáticas, la asignatura de 

conocimiento del medio natural y social y en las asignaturas artísticas (educación 

plástica y musical). Dado que el entrenamiento musical parece potenciar el desarrollo 

de habilidades lingüísticas (Gordon et al., 2015; Hallam, 2017; Kraus y White-

Schwoch, 2017; Wan et al., 2010), así como favorecer el aprendizaje de lenguas 

extranjeras (Swaminathan y Gopinath, 2013; Zeromskaite, 2014), los resultados 
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coinciden con aquellos estudios que han hallado un mejor rendimiento en las 

asignaturas de idiomas por parte de los niños con entrenamiento musical (Carvajal, 

2015; Holochwost et al., 2017; Southgate y Roscigno, 2009). Así mismo, se han 

observado diferencias en la asignatura de conocimiento del medio natural y social, 

resultados que coinciden con estudios previos (Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; 

Guhn et al., 2020). Partiendo de las diferencias en las asignaturas de idiomas y puesto 

que las habilidades lingüísticas tienen una gran relevancia en la asignatura de 

conocimiento del medio natural y social durante la etapa de Primaria (Decreto 

236/2015, de 22 de diciembre, por el que se establece el currículo de Educación 

Básica y se implanta en la Comunidad Autónomoa del País Vasco), esto podría 

justificar las diferencias observadas en dicha asignatura.  

Los resultados en la asignatura de matemáticas coinciden con aquellos 

estudios que han observado un mayor rendimiento matemático asociado al 

entrenamiento musical (Dos Santos-Luiz et al., 2016; Guhn et al., 2020; Said y 

Abramides, 2020; Schellenberg, 2006; Southgate y Roscigno, 2009). Los beneficios 

del entrenamiento musical sobre el desarrollo de habilidades espaciotemporales 

(Holmes y Hallam, 2017; Rauscher y Zupan, 2000) parecen repercutir de manera 

positiva sobre las habilidades matemáticas, así como sobre el rendimiento en la 

asignatura correspondiente (Carmona et al., 2011; Gardiner et al., 1996; Osborne et 

al., 2016; Gottfried Schlaug et al., 2005). Respecto a los dominios artísticos, en primer 

lugar, resulta razonable que aquellos niños que potencian sus habilidades musicales 

de forma extraescolar obtengan mejores resultados en la asignatura de música que 

aquellos que no realizan ninguna actividad musical extraescolar. Junto con ello, los 

niños con entrenamiento musical también han mostrado un mejor rendimiento en la 

asignatura de educación plástica, lo que coincide con lo que señalan diversos autores 

(Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Loui et al., 2019; Wetter et al., 2009). De hecho, 

parece que aquellos sujetos con motivación por la música clásica, estilo predominante 

en las escuelas de música y conservatorios, muestran también un mayor interés por 

el arte visual, lo que podría tener su base en aspectos de la personalidad asociados 

a la búsqueda de sensaciones (Ercegovac et al., 2015). En cambio, no se han 

encontrado diferencias en la asignatura de educación en valores sociales ni en la de 

educación física. En el caso de la educación en valores, a pesar de ser un ámbito muy 

poco estudiado, los resultados de este estudio difieren de lo observado por Öztürk y 
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Can (2020). Sin embargo, estos autores realizaron el estudio con niños de la etapa de 

Infantil y con un entrenamiento musical basado en el canto, dificultando así el posible 

contraste con los resultados de este estudio. Esto refleja que es necesario investigar 

la relación entre el desarrollo en los valores sociales y el entrenamiento musical en 

niños de la etapa de Primaria. En el caso de la educación física, los resultados 

coinciden con un estudio de Dos Santos-Luiz et al. (2016) donde tampoco encontraron 

diferencias significativas en estudiantes de 11-14 años. Las clases de educación física 

se centran, habitualmente, en la motricidad gruesa y el entrenamiento musical 

instrumental, a excepción de los percusionistas, implica un mayor desarrollo de la 

motricidad fina (Bugos, 2019), pudiendo explicar así la ausencia de diferencias en esta 

asignatura. A pesar de todo ello, en el rendimiento escolar influyen múltiples factores 

personales y ambientales que rodean al estudiante (Dos Santos-Luiz et al., 2016) y, 

además, algunos autores sugieren que iniciar y mantener el entrenamiento musical 

puede motivar más a aquellos niños que presentan ciertas características personales 

diferenciales y que hayan experimentado un mayor éxito previo a nivel cognitivo y 

académico (Fitzpatrick, 2006; Kinney, 2008).  

Respecto a los hábitos y técnicas de estudio, se han observado diferencias en 

la actitud hacia el estudio, el lugar de estudio, el estado físico y en el índice global de 

los hábitos y técnicas de estudio, con mejores resultados por parte de los niños con 

entrenamiento musical. Los hábitos y técnicas de estudio constituyen una de las 

variables más relevantes para el rendimiento escolar (Credé y Kuncel, 2008; Sherafat 

y Murthy, 2016) y dependen, principalmente, del contexto familiar y de la capacidad 

de planificación del estudiante (Gudaganavar y Halayannavar, 2014). Atendiendo a 

las escalas de esta variable, diversos estudios señalan que la actitud hacia el estudio 

se relaciona con la motivación, destacando el importante papel que desempeña en el 

rendimiento escolar (Capdevila Seder et al., 2015; Capdevila Seder y Bellmunt 

Villalonga, 2016). Según estos últimos autores, el autoconocimiento sobre los motivos 

por los que se estudia es inherente a la actitud hacia el estudio, potenciando, a su 

vez, la motivación por aprender y estudiar. En este sentido, el entrenamiento musical 

requiere de la autorregulación del esfuerzo orientado a un objetivo (Bagci y Can, 2016) 

y, al involucrar el núcleo accumbens y modular la actividad dopaminérgica (Blood y 

Zatorre, 2001; Koelsch, 2010), parece potenciar el nivel de motivación intrínseca y el 

nivel de compromiso de los niños (Appelgren et al., 2019). Así pues, los estudiantes 
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con entrenamiento musical parecen mostrar una mayor motivación por el estudio 

(McPherson y O’Neill, 2010), lo que a su vez repercute de manera positiva sobre su 

rendimiento escolar (Corrigall et al., 2013). Según Dos Santos-Luiz et al. (2016), los 

niños que estudian música de forma extracurricular presentan mayores niveles de 

motivación dado que tienen que gestionar y planificar el plan de estudios escolar, el 

musical y su tiempo libre. De este modo, el aumento de la motivación junto con el 

hábito de regular el esfuerzo orientado al objetivo podría explicar que los niños con 

entrenamiento musical hayan mostrado mejores resultados en la escala de la actitud 

hacia el estudio. Respecto a las escalas del lugar de estudio y del estado físico, estas 

representan las dimensiones más independientes dentro de los hábitos y técnicas de 

estudio (Álvarez y Fernández, 2015). Según estos autores, estas escalas constituyen 

las estrategias de apoyo para el estudio y desempeñan un importante rol en el 

rendimiento escolar a través de condiciones ambientales (temperatura, ruidos, 

iluminación, ventilación, materiales, etc.) y personales (alimentación, salud, descanso, 

estabilidad emocional o equilibrio). De este modo, los resultados observados en este 

estudio podrían sugerir que los niños con entrenamiento musical cuentan con 

condiciones personales y ambientales más favorables para el estudio, disminuyendo 

así los factores que puedan inducir una fatiga prematura y bloquear el aprendizaje 

(Álvarez y Fernández, 2015). A pesar de todo ello, resulta complicado poder contrastar 

los resultados del presente estudio, ya que faltan estudios que hayan abordado la 

relación entre el entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de estudio y más aún 

en el caso de niños de la etapa de Primaria. En la Figura 29 se muestran los 

principales hallazgos del cuarto objetivo específico del estudio que analizaba las 

diferencias en habilidades académicas entre los niños sin entrenamiento musical y 

con entrenamiento musical. 
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Figura 29  

Principales diferencias en habilidades académicas entre niños sin entrenamiento 

musical y con entrenamiento musical 

 

12.4.2. Diferencias en habilidades académicas en función de la edad 

de inicio en el entrenamiento musical  

Con el objetivo de analizar las posibles diferencias en las variables académicas 

en función de la edad en la que se inició el entrenamiento musical, se agrupó la 

muestra en tres grupos para realizar comparaciones entre un grupo sin entrenamiento 

musical, otro con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años y un tercero 

con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años. Atendiendo a las 

mediciones de las habilidades académicas nucleares, se han hallado diferencias 

significativas en la tarea semántica (vocabulario y factor semántico) y en la tarea de 

problemas matemáticos (numérico-verbales) entre el grupo sin entrenamiento musical 

y el grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años, donde este 

último ha obtenido mejores resultados. Estas dos tareas se relacionan en que ambas 

involucran componentes lingüísticos y semánticos y según diversos estudios, el inicio 

temprano en el entrenamiento musical (antes de los siete años) desempeña un papel 

clave en el desarrollo del lenguaje, habilidades verbales y de conocimiento de 

vocabulario (Brandt et al., 2012; Forgeard et al., 2008; Hallam, 2017; Hutchins, 2018; 

Kraus y White-Schwoch, 2017; Loui et al., 2019; Wan et al., 2010; White-Schwoch et 

al., 2013; White et al., 2013). Así pues, parece que la relevancia de dicho periodo 

sensible en las habilidades verbales y de vocabulario podría explicar las diferencias 
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observadas en la tarea semántica. Relacionado con ello, y dado que la resolución de 

problemas matemáticos también involucra habilidades lingüísticas (Fuchs et al., 

2018), esto podría estar sugiriendo que los beneficios del entrenamiento musical 

temprano (antes de los siete años) sobre aspectos del lenguaje también podrían 

repercutir en el desarrollo de la habilidad de problemas matemáticos. De hecho, 

Holmes y Hallam (2017) destacan la relevancia de iniciar el entrenamiento musical a 

temprana edad para potenciar el desarrollo de las habilidades matemáticas. En este 

sentido, Rauscher y Hinton (2011) observaron que el desarrollo en las habilidades 

espaciotemporales y en el razonamiento numérico era mayor en niños con 

entrenamiento musical iniciado antes de los siete años. A pesar de ello, el efecto 

diferencial de la edad de inicio sobre las habilidades matemáticas es un ámbito poco 

estudiado mediante estudios comparativos y realizados en la infancia, por lo que faltan 

evidencias con las que poder contrastar estos resultados.  

En cuanto al rendimiento escolar, las diferencias significativas se han 

observado entre el grupo sin entrenamiento musical y los dos grupos con 

entrenamiento musical (iniciado antes y a partir de los siete años) en las asignaturas 

de idiomas (lengua castellana, vasca e inglesa), matemáticas, conocimiento del medio 

natural y social, educación artística (plástica y musical) y en el promedio del 

rendimiento escolar, coincidiendo con las ventajas escolares señaladas por estudios 

previos (Cabanac et al., 2013; Fitzpatrick, 2006; Hille y Schupp, 2015; Johnson y 

Memmot, 2006; Kinney, 2008; Southgate y Roscigno, 2009; Wetter et al., 2009). A 

pesar de ello, las diferencias en el rendimiento escolar de niños de Primaria en función 

de la edad de inicio es un ámbito poco estudiado. En general, los niños que asisten a 

clases de música suelen ser mejores estudiantes, están más motivados por aprender, 

tienen una capacidad cognitiva superior a la media, mayor capacidad para 

concentrarse, mayor autoconfianza y capacidad de cooperación y todo ello, a su vez, 

repercute de manera positiva sobre el rendimiento escolar (Schellenberg, 2011a). 

Estos beneficios podrían tener su base en que el entrenamiento musical presenta un 

proceso de aprendizaje similar al que acaece en la escuela (Schellenberg, 2006), 

aunque cuando el entrenamiento musical se sustituye por otro entrenamiento 

cognitivo basado también en actividades similares a las escolares, parece que no se 

obtendrían estos beneficios adicionales (Schellenberg, 2011a). Un estudio de Yang 

(2015) concluyó que el inicio del entrenamiento musical a temprana edad (en la 
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primera infancia) potencia los beneficios sobre el rendimiento escolar. Sin embargo, y 

dado que las diferencias significativas se han situado entre el grupo sin entrenamiento 

musical y los dos grupos con entrenamiento musical (iniciado antes y a partir de los 

siete años), los resultados del presente estudio podrían indicar que, en el caso de las 

calificaciones escolares de los niños de Primaria, la edad en la que se inicia el 

entrenamiento musical no sería tan determinante. Respecto a la asignatura de 

educación física, en cambio, las diferencias se han hallado entre los dos grupos con 

entrenamiento musical (iniciado antes y a partir de los siete años), con mejores 

puntuaciones por parte de los niños que lo iniciaron antes de los siete años. Hay 

bastantes evidencias respecto a la transferencia cercana en el desarrollo motriz 

inducida por el entrenamiento musical (Herholz y Zatorre, 2012; James et al., 2020; 

Loui et al., 2019), debido a que aprender a tocar un instrumento musical implica una 

intensiva activación motriz (Slater et al., 2017). De hecho, y en relación con el periodo 

sensible del entrenamiento musical, los sistemas sensomotrices presentan un periodo 

madurativo con mayor potencial de neuroplasticidad durante la primera infancia, así 

como durante la transición entre la primera y segunda infancia (Loui et al., 2019). A 

pesar de todo ello, como se ha comentado previamente, la mayoría de los estudios 

que han abordado la interacción entre el entrenamiento musical y el rendimiento 

escolar en niños de Primaria no han comparado el efecto diferencial de la edad de 

inicio, por lo que faltan evidencias con las que poder contrastar los resultados del 

presente estudio. 

Del mismo modo, los hábitos y técnicas de estudio son un ámbito poco 

abordado en interacción con el entrenamiento musical y menos aún, en el estudio 

sobre el efecto diferencial de la edad en la que se haya iniciado dicho entrenamiento. 

En el presente estudio, los resultados han mostrado diferencias significativas entre el 

grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical iniciado antes 

de los siete años, con mejores puntuaciones por parte de estos últimos en las escalas 

de la actitud hacia el estudio, el lugar de estudio, el estado físico, la realización de 

exámenes y ejercicios, la elaboración de trabajos y en el índice global de los hábitos 

y técnicas de estudio. En la escala del lugar de estudio también se han hallado 

diferencias significativas entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con 

entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años. Así pues, estos resultados 

parecen indicar que iniciar el entrenamiento musical a temprana edad podría potenciar 
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el desarrollo de distintas habilidades asociadas al estudio, que resultan clave para el 

aprendizaje musical (McPherson et al., 2019) y para el rendimiento escolar (Bickerdike 

et al., 2016). De hecho, el aprendizaje musical es una actividad similar a las realizadas 

en el contexto escolar (Schellenberg, 2006; Schellenberg, 2004), ya que requiere de 

habilidades de planificación, gestión del tiempo, priorización y de coordinación de las 

tareas (Bagci y Can, 2016; McPherson et al., 2019; Oladejo y Oladejo, 2017). Esto 

podría explicar que los niños con inicio temprano en el entrenamiento musical hayan 

mostrado mejores resultados en las escalas de la realización de exámenes y la 

elaboración de trabajos, ya que ambas involucran aspectos de planificación, previsión, 

organización y seguimiento del plan establecido (Álvarez y Fernández, 2015). 

Respecto a la actitud hacia el estudio, los resultados parecen sugerir que iniciar el 

entrenamiento musical a temprana edad podría aumentar el compromiso y nivel de 

motivación por el estudio (Appelgren et al., 2019; McPherson y O’Neill, 2010). Así, el 

entrenamiento musical temprano, al generar emociones positivas y experiencias 

positivas de logro en los retos cognitivos (Fitzpatrick, 2006; Kinney, 2008), favorecería 

una mayor motivación e implicación (Leung y Cheung, 2020), lo que, en consecuencia, 

incidiría de manera positiva sobre la actitud hacia el estudio. Junto con ello, en el 

desarrollo de unos adecuados hábitos y técnicas de estudio, el contexto familiar 

parece ejercer una gran influencia (Gudaganavar y Halayannavar, 2014) y estas 

condiciones ambientales acompañan al niño desde antes de iniciar el entrenamiento 

musical. En este sentido, diversos autores destacan que los niños que realizan un 

entrenamiento musical parten de un contexto familiar más favorable (Corrigall y 

Schellenberg, 2015): familias de un nivel socioeconómico más elevado, que valoran 

las oportunidades de aprendizaje que ofrecen las actividades extraescolares y que 

aportan un mayor apoyo a los hijos para que inicien y continúen con las actividades 

extraescolares y con el estudio. En el presente estudio, los niños con entrenamiento 

musical iniciado antes de los siete años han mostrado mejores puntuaciones en los 

factores ambientales (lugar de estudio) y personales (estado físico), aspectos que 

parecen condicionar el desarrollo de las habilidades de estudio (Álvarez y Fernández, 

2015). Así pues, y a partir de los resultados obtenidos, estas ventajas ambientales y 

personales junto con el inicio temprano del entrenamiento musical podrían potenciar 

el desarrollo de una adecuada actitud hacia el estudio, de habilidades organizativas 

para la realización de exámenes y ejercicios y de habilidades de planificación para la 

elaboración de trabajos escolares. Sin embargo, y tal y como se ha comentado 
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previamente, faltan estudios en este ámbito con los que poder contrastar los 

resultados de la presente investigación. La Figura 30 recoge los principales hallazgos 

del quinto objetivo específico del estudio que buscaba analizar las diferencias en 

habilidades académicas en función de la edad de inicio del entrenamiento musical. 

Figura 30 

Principales diferencias en habilidades académicas en función de la edad de inicio del 

entrenamiento musical 

 

12.4.3. Diferencias en habilidades académicas según la intensidad 

del entrenamiento musical 

Para analizar las diferencias en habilidades académicas en función de la 

intensidad del entrenamiento musical, se realizaron comparaciones entre un grupo sin 

entrenamiento musical, un grupo con entrenamiento musical de intensidad moderada 

(entre 1-3 horas semanales) y un grupo con entrenamiento musical de intensidad 

elevada (más de tres horas semanales). Dentro de las habilidades académicas 

nucleares y, en el caso concreto de las habilidades verbales, se han encontrado 

diferencias en la habilidad semántica con los dos grupos con entrenamiento musical 

(intensidad moderada e intensidad elevada). Tal y como se ha comentado 

previamente, el entrenamiento musical incide en el desarrollo de aspectos semánticos 

asociados a la memoria verbal y al aprendizaje de vocabulario (Carpentier et al., 2016; 
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Dittinger et al., 2017; Hallam, 2017; Trainor et al., 2009), debido al efecto cascada 

multidimensional que parte de una mejora en la percepción auditiva, para facilitar las 

representaciones fonológicas e incidir así en la construcción léxico-semántica 

(Dittinger et al., 2018). Además, el aumento de intensidad del entrenamiento musical 

parece incidir sobre distintas redes funcionales de orden superior que participan en el 

lenguaje modulando la densidad de materia gris en dichas regiones (James et al., 

2013). A pesar de ello, los resultados del presente estudio podrían indicar que la 

activación continua de estas regiones compartidas con el lenguaje durante el 

entrenamiento musical beneficiaría las habilidades en tareas semánticas tanto con un 

entrenamiento musical de intensidad moderada como con uno de intensidad elevada.  

Dentro de las habilidades matemáticas, las diferencias se han hallado en la 

habilidad de problemas matemáticos entre el grupo sin entrenamiento musical y el 

grupo con entrenamiento musical de intensidad elevada, siendo este último el que ha 

mostrado mejores puntuaciones. El entrenamiento musical parece incidir 

positivamente sobre regiones involucradas en el reconocimiento de patrones visuales 

y en la memoria de trabajo (James et al., 2013), así como sobre áreas implicadas en 

la percepción visual y en el razonamiento espaciotemporal (Gromko, 2004; 

Schellenberg, 2004), funciones todas ellas implicadas en la habilidad de resolución de 

problemas matemáticos (Arsalidou y Taylor, 2011; Bugden y Ansari, 2014). Estas 

mejoras inducidas por el entrenamiento musical, a su vez, podrían repercutir sobre un 

mejor desarrollo de las habilidades matemáticas (Bergman et al., 2014; Saarikivi et 

al., 2019). En este sentido, Bergman et al. (2014) encontraron relación entre la 

intensidad del entrenamiento musical (número de horas semanales) y el rendimiento 

en la memoria de trabajo visoespacial y verbal, la cual resulta esencial tanto para la 

lectura de la notación musical como para resolver problemas matemáticos (Carpenter 

et al., 1990; Holmes et al., 2009). Junto con ello, y como se ha comentado 

previamente, la habilidad de resolución de problemas matemáticos requiere también 

de habilidades de lenguaje (Peng et al., 2016), en las que los niños con entrenamiento 

musical han mostrado mejores puntuaciones. Estas ventajas en las habilidades 

verbales junto con una supuesta mejora de la memoria de trabajo inducida por el 

entrenamiento musical más intensivo (Bergman et al., 2014) podrían explicar que en 

el presente estudio los niños con entrenamiento musical de mayor intensidad hayan 

mostrado mejores resultados en la tarea de problemas matemáticos. Sin embargo, 
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dicho estudio de Bergman et al. (2014) no observó relación entre las horas de 

entrenamiento musical y un mayor rendimiento matemático. Esta discrepancia de 

resultados puede deberse a que el estudio se llevó a cabo con sujetos de edades muy 

variadas (entre 6-25 años). A pesar de ello, faltan estudios que comparen el desarrollo 

en las habilidades matemáticas en función de la intensidad del entrenamiento musical 

y con niños de Primaria.  

Respecto al rendimiento escolar, se han obtenido diferencias significativas 

entre el grupo sin entrenamiento musical y los dos grupos con entrenamiento musical 

(grupo de 1-3 horas semanales y grupo de más de tres horas semanales) en las tres 

asignaturas de idiomas (lengua castellana, lengua vasca y lengua inglesa), en la 

asignatura de matemáticas, en las dos asignaturas de educación artística (educación 

plástica y educación musical) y en el promedio del rendimiento escolar, con mejores 

resultados por parte del grupo de mayor intensidad (a partir de tres horas semanales), 

excepto en el caso de la asignatura de lengua vasca donde los mejores resultados los 

ha obtenido el grupo de intensidad moderada (de 1-3 horas semanales). En cambio, 

en la asignatura de conocimiento del medio natural y social las diferencias se han 

hallado entre el grupo sin entrenamiento musical y el grupo con entrenamiento musical 

de más de tres horas semanales, mostrando estos últimos una mejor puntuación. El 

efecto diferencial de la intensidad del entrenamiento musical es un ámbito más 

estudiado en músicos adultos (Paraskevopoulos et al., 2017), por lo que faltan 

estudios que hayan abordado la importancia de la intensidad del entrenamiento 

musical para el rendimiento escolar en niños de la etapa escolar. A pesar de ello, en 

general, estos resultados se muestran acorde con lo señalado por Schellenberg 

(2006) respecto a que un entrenamiento musical de forma regular se asocia con un 

mayor rendimiento escolar generalizado. Los comienzos en el aprendizaje 

instrumental implican una práctica regular e intensiva (Bengtsson et al., 2005) y 

demandan un alto esfuerzo, planificación y autorregulación por parte de los niños 

(McPherson et al., 2019). El desarrollo de estas habilidades asociadas al estudio 

podría repercutir sobre el aprendizaje académico, ya que son actividades similares a 

las escolares que implican un esfuerzo cognitivo y determinado para la adquisición de 

conocimientos, así como la supervisión y guía constante del adulto (Schellenberg, 

2006). Además, este autor resalta la importancia del entrenamiento musical para el 

rendimiento escolar, ya que aporta experiencias que difieren cualitativamente de 
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cualquier otra actividad extraescolar: el entrenamiento musical implica una práctica 

regular e intensa (habitualmente, diaria); requiere de una capacidad de atención 

concentrada y prolongada; implica el desarrollo de la compleja habilidad de 

decodificación de patrones simbólicos y comprensión de la formación de estructuras 

musicales; demanda la memorización de piezas extensas; implica una mejora 

progresiva de las habilidades sensoriales y de motricidad fina; y requiere del 

aprendizaje de la percepción y expresión emocional mediante la música. De este 

modo, todo ello podría repercutir en el aprendizaje de los dominios académicos y en 

el rendimiento escolar generalizado, pudiendo explicar los resultados obtenidos en el 

presente estudio. Sin embargo, Bergman et al. (2014) no encontraron relación entre 

las horas de entrenamiento musical y un mayor rendimiento matemático y lector. La 

disparidad de resultados podría deberse a la diferencia de edad de los participantes, 

ya que dicho estudio utilizó una muestra de edades comprendidas entre 6-25 años. 

Esta discrepancia junto con la falta de estudios en este ámbito dificulta el contraste de 

los resultados obtenidos en este estudio. 

Atendiendo a los hábitos y técnicas de estudio, las diferencias significativas se 

han hallado en las escalas de la actitud hacia el estudio, el estado físico y en el índice 

global de los hábitos y técnicas de estudio entre el grupo sin entrenamiento musical y 

el grupo con entrenamiento musical de más de tres horas semanales, donde estos 

últimos han obtenido mejores puntuaciones. En el caso de la escala del lugar de 

estudio, las diferencias se han observado entre el grupo sin entrenamiento musical y 

los dos grupos con entrenamiento musical (intensidad moderada e intensidad 

elevada). Muy pocos estudios han abordado la relación entre el entrenamiento musical 

y los hábitos de estudios y ninguno que haya analizado el efecto diferencial de la 

intensidad del entrenamiento musical en la adquisición de los hábitos y técnicas de 

estudio durante la etapa de Educación Primaria. Atendiendo al presente estudio, la 

escala del lugar de estudio constituye una condición ambiental que rodea al alumno 

(Álvarez y Fernández, 2015), por lo que los resultados podrían indicar que los niños 

con entrenamiento musical, independientemente de la intensidad de este, presentan 

un entorno más adecuado para sostener y llevar a cabo las tareas de estudio, lo que 

repercute en el rendimiento escolar (Álvarez y Fernández, 2015). Continuando con 

estos autores, la escala del estado físico supone una condición de tipo personal 

asociado a factores físicos y psíquicos y, por tanto, los resultados obtenidos parecen 
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sugerir que los niños con un entrenamiento musical de mayor intensidad presentan 

mejores condiciones que favorecen el estudio, tales como aspectos de salud, 

descanso, alimentación, actividad física y un mayor equilibrio y estabilidad emocional. 

Respecto a la actitud hacia el estudio, esta implica una motivación intrínseca por el 

estudio y tiene un rol esencial en el rendimiento escolar de los estudiantes (Capdevila 

Seder et al., 2015; Capdevila Seder y Bellmunt Villalonga, 2016). En este sentido, el 

rasgo de la personalidad de la apertura a la experiencia parece influir en el interés de 

los niños por iniciar el entrenamiento musical, lo que aumenta los niveles de 

motivación musical (Swaminathan y Schellenberg, 2018) y de motivación académica 

(McPherson y O’Neill, 2010). La motivación implica diversos procesos psicológicos 

internos que sustentan la capacidad de iniciar y mantener una tarea a la vez que se 

busca obtener un beneficio emocional tras el logro de la misma (Miranda y Almeida, 

2011). Todo ello favorecería la continuidad del entrenamiento musical de forma 

regular, intensiva y prolongada, potenciando aún más los niveles de curiosidad, 

concentración, persistencia, organización y autodisciplina y, en consecuencia, 

favoreciendo un mayor rendimiento escolar generalizado (Corrigall et al., 2013; 

Schellenberg, 2006). Lograr que el aprendizaje instrumental sea un proceso 

productivo implica una práctica continuada y sistemática, así como un alto nivel de 

conciencia para poder establecerse metas y organizarse adecuadamente (Bagci y 

Can, 2016). De este modo, los niños con entrenamiento musical presentan una 

gestión del tiempo más efectiva, priorizando sus distintas actividades sin que 

repercuta en los procesos de estudio de distintos dominios (Oladejo y Oladejo, 2017). 

Todo ello podría explicar que los niños con un entrenamiento musical más intensivo 

hayan obtenido mejores resultados en la actitud hacia el estudio y en el índice global 

de los hábitos y técnicas de estudio. A pesar de todo ello, cabe destacar la falta de 

estudios en este ámbito con los que poder contrastar y apoyar los resultados 

obtenidos. La Figura 31 recoge los principales hallazgos del sexto objetivo específico 

del estudio que buscaba analizar las diferencias en habilidades académicas en 

función de la intensidad del entrenamiento musical. 
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Figura 31 

Principales diferencias en habilidades académicas en función de la intensidad del 

entrenamiento musical  

 

12.5. Conclusiones 

Partiendo de todos los resultados expuestos, el estudio subraya que: 

• Los niños de 8-12 años con entrenamiento musical destacan en dos 

habilidades académicas nucleares (habilidades semánticas y habilidades en 

problemas matemáticos), muestran un mejor rendimiento escolar generalizado 

y presentan mejores hábitos y técnicas de estudio (índice global, actitud hacia 

el estudio, lugar de estudio y estado físico), en comparación con los niños sin 

entrenamiento musical. 

• Iniciar el entrenamiento musical antes de los siete años parece potenciar el 

desarrollo de habilidades verbales (semánticas), habilidades matemáticas 

(problemas matemáticos), el rendimiento escolar y distintos aspectos 

asociados a los hábitos y técnicas de estudio (índice global, actitud hacia el 

estudio, estado físico, realización de exámenes y ejercicios, elaboración de 

trabajos y lugar de estudio). En cambio, iniciar el entrenamiento musical a partir 

de lo siete años solo aportaría beneficios sobre el rendimiento escolar y sobre 

la condición ambiental del lugar de estudio, aspectos que también se ven 
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potenciados con el inicio antes de los siete años. Por tanto, el entrenamiento 

musical iniciado en el periodo sensible (antes de los siete años) aportaría 

mayores beneficios sobre el desarrollo de habilidades académicas. 

• Una intensidad elevada del entrenamiento musical (más de tres horas 

semanales) ha mostrado resultar relevante para el desarrollo de habilidades 

verbales (semánticas), habilidades matemáticas (problemas matemáticos), un 

mejor rendimiento escolar y mejores hábitos y técnicas de estudio (índice 

global, actitud hacia el estudio, estado físico y lugar de estudio). En cambio, 

una intensidad moderada (entre 1-3 horas semanales) presentaría mejoras en 

habilidades verbales (semánticas), el rendimiento escolar y en la condición 

ambiental del lugar de estudio, aspectos que también se ven potenciados con 

un entrenamiento musical de intensidad elevada. Así pues, un entrenamiento 

musical de intensidad elevada parece resultar más beneficioso para el 

desarrollo de habilidades académicas. 

Todo ello destaca el entrenamiento musical como actividad enriquecedora de 

los procesos de aprendizaje y académicos, pudiendo potenciar el desarrollo de las 

habilidades académicas nucleares y de unos adecuados hábitos y técnicas de estudio 

para, en consecuencia, promover un mejor rendimiento escolar de todos los 

estudiantes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



336 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



337 
 

CAPÍTULO 13. Estudio 3: Efecto de mediación de las variables 

cognitivas entre el entrenamiento musical instrumental y las 

habilidades académicas en niños de 8-12 años  

13.1. Introducción 

Tal y como se ha podido concluir de los resultados de los dos primeros 

estudios, el entrenamiento musical instrumental parece potenciar el desarrollo de 

habilidades académicas nucleares (verbales y matemáticas), el rendimiento escolar y 

los hábitos y técnicas de estudio. Estos resultados también han sido confirmados por 

estudios previos (Bagci y Can, 2016; Holmes y Hallam, 2017; Linnavalli et al., 2018; 

Said y Abramides, 2020), lo que lleva a plantearse que el entrenamiento musical 

pueda ser un relevante recurso para el ámbito educativo. Sin embargo, el desarrollo 

académico es un complejo constructo que todavía entraña múltiples incertidumbres 

(Peng y Kievit, 2020), por lo que es necesario continuar investigando para concretar 

la implicación de distintas variables, así como de la interacción entre las mismas. 

En las habilidades académicas subyacen diversos procesos cognitivos (Martin-

Requejo y Santiago-Ramajo, 2021; Rohde y Thompson, 2007), que parecen ser 

potenciados a través del entrenamiento musical (Bigand y Tillmann, 2022). En este 

sentido, distintos estudios han destacado que algunas habilidades cognitivas resultan 

clave en el desarrollo académico de niños de Primaria, tales como las funciones 

ejecutivas (Jacob y Parkinson, 2015; Sasser et al., 2015), la inteligencia emocional 

(Ferrando et al., 2011; Valenzuela-Santoyo y Portillo-Peñuelas, 2018), la creatividad 

(Gajda et al., 2017; Nami et al., 2014) y la inteligencia general (Benson et al., 2016; 

Blázquez-Garcés et al., 2015). Del mismo modo, el entrenamiento musical parece 

potenciar el desarrollo de las funciones ejecutivas (Campos et al., 2021; Chen et al., 

2022; Sachs et al., 2017), la inteligencia emocional (Carvajal et al., 2015; Hallam, 

2010), la creatividad (Abrahan et al., 2021) y la inteligencia general (Loui et al., 2019; 

Schellenberg, 2006). A partir de ello, y aunque todavía es un ámbito poco abordado, 

se ha propuesto que algunas de estas variables cognitivas podrían mediar en la 

relación entre el entrenamiento musical y las distintas habilidades académicas 

(Jaschke et al., 2018b). 
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Diversos estudios señalan que los beneficios del entrenamiento musical en 

distintas habilidades académicas podrían estar mediados por las mejoras en el 

funcionamiento ejecutivo (Moreno y Bidelman, 2014; Sanju y Kumar, 2016), lo que 

podría favorecer una mayor capacidad para adquirir nuevas habilidades (Altenmüller 

y Furuya, 2017). De hecho, parece que el entrenamiento musical modula diversas 

redes neuronales involucradas en las funciones ejecutivas, potenciando así el 

desarrollo de distintos aprendizajes (Trainor et al., 2009). En este sentido, se plantea 

que las mejoras en procesos de memoria, atencionales, inhibitorios, de planificación 

o de razonamiento espaciotemporal y abstracto beneficiarían, a su vez, el desarrollo 

de habilidades de lenguaje y matemáticas (Dos Santos-Luiz, 2007; Moreno et al., 

2011; Roden et al., 2012; Zuk et al., 2014) y el rendimiento escolar de los estudiantes 

(Degé et al., 2014; Jaschke et al., 2018b).  

Junto con ello, el entrenamiento musical ha mostrado promover mejoras en la 

estabilidad emocional y la conducta hiperactiva (Ilari et al., 2019), la conducta agresiva 

y la capacidad social (Roden et al., 2016), las habilidades sociales y la empatía 

(Schellenberg et al., 2015), la comprensión emocional (Schellenberg y Mankarious, 

2012) y un mejor estado anímico (Van Kekerix et al., 2021) y bienestar emocional 

(Leung y Cheung, 2020). Todo ello podría favorecer un desarrollo más armonioso de 

las habilidades académicas fortaleciendo tanto los aprendizajes escolares como los 

sociales (Carvajal et al., 2015). Respecto a la creatividad, diversos autores señalan 

que el entrenamiento musical potencia el desarrollo creativo (Abrahan et al., 2021; 

Chronopoulou y Riga, 2012), beneficios que, a su vez, podrían facilitar los procesos 

de aprendizaje de los estudiantes (Koutsoupidou y Hargreaves, 2009; Nami et al., 

2014). Del mismo modo, algunos estudios han mostrado que el entrenamiento musical 

se relaciona con la inteligencia general, relación que aumenta a medida que se 

incrementa el entrenamiento musical (Corrigall et al., 2013; Swaminathan y 

Schellenberg, 2019) y que es concomitante con los años de escolarización (Bulut, 

2013).  

Sin embargo, pocos estudios han abordado el análisis de los distintos factores 

cognitivos que pueden mediar en la relación entre el entrenamiento musical y las 

habilidades académicas, por lo que sigue constituyendo una compleja interacción en 

la que intervienen múltiples variables todavía por determinar (Wetter et al., 2009). 

Distintos estudios plantean la hipótesis de que las funciones ejecutivas median en la 
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relación entre el entrenamiento musical y los aspectos académicos (Hallam y Rogers, 

2016; Schellenberg y Mankarious, 2012; Swaminathan y Gopinath, 2013; Zuk et al., 

2014), pero solo se han encontrado dos estudios que hayan abordado esta línea de 

investigación de manera empírica (Jaschke et al., 2018b; Swaminathan et al., 2018). 

Además, no se ha encontrado ningún estudio que haya analizado el efecto 

mediacional de la inteligencia emocional, la creatividad y de la inteligencia general en 

la relación entre el entrenamiento musical y las habilidades académicas. Así pues, es 

necesario continuar investigando para entender qué factores son los que hacen que 

los niños con entrenamiento musical muestren un mejor desarrollo académico 

(Schellenberg, 2011a) y comprender cómo el entrenamiento musical se relaciona con 

ciertas habilidades que, a su vez, también lo hacen con el rendimiento escolar (Degé 

et al., 2014). Partiendo de este contexto, el presente estudio buscaba analizar el 

efecto de mediación de las variables cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) entre el entrenamiento musical 

instrumental (comparando presencia o no del entrenamiento musical, según la edad 

de inicio y según la intensidad del entrenamiento musical) y las habilidades 

académicas (habilidades verbales, habilidades matemáticas, rendimiento escolar y 

hábitos y técnicas de estudio) en niños de 8-12 años. A partir de ello, se fijaron los 

siguientes objetivos específicos: 

• Objetivo Específico 7: comprobar si las variables cognitivas (funciones 

ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) median 

entre el entrenamiento musical (comparando presencia o no del entrenamiento 

musical, según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento 

musical) y las habilidades verbales en niños de 8-12 años. 

• Objetivo específico 8: estudiar si las variables cognitivas (funciones ejecutivas, 

inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) median entre el 

entrenamiento musical (comparando presencia o no del entrenamiento musical, 

según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento musical) y las 

habilidades matemáticas en niños de 8-12 años. 

• Objetivo específico 9: analizar si las variables cognitivas (funciones ejecutivas, 

inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) median entre el 

entrenamiento musical (comparando presencia o no del entrenamiento musical, 
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según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento musical) y el 

rendimiento escolar en niños de 8-12 años. 

• Objetivo específico 10: comprobar si las variables cognitivas (funciones 

ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) median 

entre el entrenamiento musical (comparando presencia o no del entrenamiento 

musical, según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento 

musical) y los hábitos y técnicas de estudio en niños de 8-12 años.  

A partir de ello, se establecieron las siguientes hipótesis: 

• Hipótesis 7: las habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) mediarán entre el entrenamiento 

musical (con presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio 

y según la intensidad del entrenamiento musical) y las habilidades verbales de 

niños de 8-12 años 

• Hipótesis 8: las habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) mediarán entre el entrenamiento 

musical (con presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio 

y según la intensidad del entrenamiento musical) y las habilidades matemáticas 

de niños de 8-12 años. 

• Hipótesis 9: las habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) mediarán entre el entrenamiento 

musical (con presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio 

y según la intensidad del entrenamiento musical) y el rendimiento escolar de 

niños de 8-12 años. 

• Hipótesis 10: las habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia 

emocional, creatividad e inteligencia general) mediarán entre el entrenamiento 

musical (con presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio 

y según la intensidad del entrenamiento musical) y los hábitos y técnicas de 

estudio de niños de 8-12 años.  

La Figura 32 muestra las relaciones de mediación sobre las que se han 

construido los objetivos específicos e hipótesis del presente estudio. 
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Figura 32 

Relaciones de mediación sobre las que se construyen los objetivos e hipótesis del 

presente estudio 

 

13.2. Método 

Dado que algunos apartados metodológicos corresponden con aquellos 

presentados en los estudios anteriores, en dichos casos, se remitirá al Estudio 1 y/o 

al Estudio 2. 

13.2.1. Muestra 

Se remite al Estudio 1. 

13.2.2. Diseño 

Se remite al Estudio 1.  
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13.2.3. Instrumentos 

Se remite al Estudio 1 y al Estudio 2. 

13.2.4. Procedimiento 

Se remite al Estudio 1. 

13.2.5. Análisis 

Para comprobar si la variable antecedente (X) influye en la variable 

consecuente (Y) a través del mediador (M) se ha utilizado la macro de PROCESS 

(versión 4.1) aplicando el Modelo 4 de mediación simple con el método de 

Boostrapping con 5000 muestras y con un 95% de intervalo de confianza en 

percentiles (Hayes, 2018). Se han realizado análisis de mediación combinando cada 

habilidad académica (verbal, matemática, rendimiento escolar y hábitos y técnicas de 

estudio) con los indicadores aportados por los instrumentos de las variables cognitivas 

(ENFEN = 6; BRIEF-2 = 13; WISC-IV = 4; BarOn = 6; CREA = 1; K-BIT = 1). De este 

modo, se han realizado 31 análisis de mediación con cada habilidad académica y un 

total de 124 análisis de mediación para el presente estudio. Todos los análisis de 

mediación se han ejecutado incluyendo en el modelo dos covariables a modo de 

variables control: el nivel socioeconómico y la edad (en meses). Cuando la variable 

antecedente (X) es dicotómica (0 = grupo sin entrenamiento musical; 1 = grupo con 

entrenamiento musical), el efecto indirecto (relación de X con Y a través de M), el 

efecto directo (relación entre X e Y manteniendo M constante) y el efecto total (suma 

del efecto directo y el indirecto) expresan la diferencia de las medias de los dos 

grupos. La Figura 33 representa el análisis de mediación simple realizado cuando la 

variable antecedente es dicotómica (sin entrenamiento musical y con entrenamiento 

musical). 
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Figura 33 

Análisis de mediación simple con variable antecedente dicotómica (sin entrenamiento 

musical y con entrenamiento musical) 

 
Nota. X = variable antecedente; Y = variable consecuente; M = variable mediadora; a = relación XM; b 
= relación MY; c´ = efecto directo; c = efecto total; ab = efecto indirecto. 

Dado que en algunos casos la variable antecedente (X) es multicategórica, se 

han realizado las siguientes codificaciones: para la agrupación en función de la edad 

de inicio del entrenamiento musical (0 = grupo sin entrenamiento musical; 1 = grupo 

con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años; 2 = grupo con 

entrenamiento musical iniado antes de los siete años) y para la agrupación según la 

intensidad del entrenamiento musical (0 = grupo sin entrenamiento musical; 1 = grupo 

con entrenamiento musical de intensidad moderada; 2 = grupo con entrenamiento 

musical de intensidad elevada). En todos los análisis, el grupo sin entrenamiento 

musical (0) es el grupo de referencia, por lo que PROCESS  genera dos indicadores 

de la variable antecedente (X1 = compara el grupo 1 con el grupo 0; X2 = compara el 

grupo 2 con el grupo 0). A partir de ello, se generan dos efectos indirectos relativos, 

dos efectos directos relativos y dos efectos totales relativos (uno para X1 y otro para 

X2) (Hayes, 2018). La Figura 34 muestra la mediación simple realizada cuando la 

variable antecedente multicategórica se refiere a la agrupación de los participantes en 

función de la edad de inicio del entrenamiento musical.  
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Figura 34 

Análisis de mediación simple con variable antecedente multicategórica (en función de 

la edad de inicio del entrenamiento musical) 

 
Nota. X = variable antecedente; Y = variable consecuente; M = variable mediadora; SEM = sin 
entrenamiento musical; EM≥7 = con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años; EM<7 = 
con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años; a = relación XM; b = relación MY; c´ = 
efecto directo; c = efecto total; ab = efecto indirecto. 

La Figura 35 muestra la mediación simple cuando la variable antecedente 

multicategórica se refiere a la agrupación de los participantes en función de la 

intensidad del entrenamiento musical. 
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Figura 35 

Análisis de mediación simple con variable antecedente multicategórica (en función de 

la intensidad del entrenamiento musical) 

 
Nota. X = variable antecedente; Y = variable consecuente; M = variable mediadora; SEM = sin 
entrenamiento musical; EM1-3 = con entrenamiento musical de intensidad moderada (1-3 horas 
semanales); EM>3 = con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales); 
a = relación XM; b = relación MY; c´ = efecto directo; c = efecto total; ab = efecto indirecto. 

13.3. Resultados  

Se han realizado los análisis de mediación con todos los indicadores de las 

variables cognitivas como mediadores y para cada una de las habilidades 

académicas, pero a continuación se presentan los resultados que han mostrado un 

efecto indirecto significativo. El resto de los análisis de mediación que no han arrojado 

un efecto de mediación significativo se recogen en el apartado de anexos (ver Anexo 

3). Los resultados se presentan organizados en función de los objetivos específicos 

propuestos en el estudio. 

13.3.1. Resultados de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y las habilidades verbales 

El séptimo objetivo específico de la investigación buscaba comprobar si las 

variables cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) median entre el entrenamiento musical (comparando presencia 
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o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio y según la intensidad del 

entrenamiento musical) y las habilidades verbales en niños de 8-12 años.  

La Tabla 26 recoge los resultados de mediación para la variable consecuente 

de las habilidades verbales con la variable antecedente dicotómica (sin entrenamiento 

musical y con entrenamiento musical). Como puede observarse, la fluidez fonológica 

(B = 3.03; IC Boostrap 95% = [.03, 8.59]), la memoria de trabajo (B = 4.50; IC Boostrap 

95% = [.73, 9.04]), la tarea de aritmética de la memoria de trabajo (B = 3.45; IC 

Boostrap 95% = [.03, 8.50]), las habilidades interpersonales (B = 2.98; IC Boostrap 

95% = [.26, 6.87])  y el cociente intelectual (B = 6.01; IC Boostrap 95% = [1.37, 14.10]) 

han mostrado un efecto indirecto significativo en la relación entre el entrenamiento 

musical y las habilidades verbales. Los efectos indirectos han resultado significativos 

porque el intervalo de confianza Bootstrap no ha incluido el cero en ninguna de dichas 

variables cognitivas. Junto con ello, en uno de los análisis (a través de las habilidades 

interpersonales) se ha observado un efecto directo significativo entre el entrenamiento 

musical y las habilidades verbales tras mantener constante las habilidades 

interpersonales.  

Tabla 26 

Análisis de mediación entre el entrenamiento musical y las habilidades verbales  

Mediadora 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap 

(95%) 

β β β β 

ENFEN FF 3.03 [.03, 8.59] 1.88 4.90 .99* 3.05* 

WISC-IV 
MT 4.50 [.73, 9.04] .40 4.90 7.38* .06** 

AR 3.45 [.03, 8.50] 1.46 4.90 1.02* 3.38** 

BarOn ITE 2.98 [.26, 6.87] 20.99** 23.97** 6.92** .43* 

K-BIT CI 6.01 [1.37, 14.10] -1.10 4.90 4.71* 1.28** 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BarOn = Inventario de Inteligencia Emocional; K-BIT = Test Breve de 
Inteligencia de Kaufman; FF = fluidez fonológica; MT = memoria de trabajo; AR = aritmética; ITE = 
habilidades interpersonales; CI = cociente intelectual; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = 
efecto total; a = relación XM; b = relación MY.  

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0) y con entrenamiento musical (1); Consecuente (Y) = 
habilidades verbales; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses). 

*p < .05. **p < .01 

Respecto a la edad de inicio, la Tabla 27 muestra que las habilidades verbales 

han arrojado relación con el entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años 
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a través de la memoria de trabajo (B = 5.42; IC Boostrap 95% = [1.38, 10.33]) y en el 

caso del entrenamiento musical iniciado antes de los siete años, el efecto indirecto se 

ha obtenido a través de las habilidades interpersonales (B = 3.16; IC Boostrap 95% = 

[.28, 7.32]). La inteligencia general, por su parte, ha mostrado un efecto indirecto entre 

las habilidades verbales y el grupo con entrenamiento musical iniciado a partir de los 

siete años (B = 7.91; IC Boostrap 95% = [.89, 20.10]) y también con el grupo con 

entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (B = 3.16; IC Boostrap 95% = 

[.28, 7.32]). Todos estos efectos indirectos han resultado significativos puesto que el 

intervalo de confianza Bootstrap no pasa por el cero. Así mismo, en el caso de las 

habilidades interpersonales, los efectos directos también han resultado significativos 

aun manteniendo constante las habilidades interpersonales. 

Tabla 27 

Análisis de mediación entre la edad de inicio del entrenamiento musical y las 

habilidades verbales  

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap 

(95%) 

β β β β 

WISC-IV MT 
X1 5.42 [1.38, 10.33] -2.50 2.92 8.82 

.61** 
X2 4.05 [-.03, 8.91] 1.95 6.00 6.58 

BarOn ITE 
X1 2.36 [-.45, 6.99] 16.52* 18.89* 5.58 

.42* 
X2 3.16 [.28, 7.32] 22.82** 25.98** 7.46** 

K-BIT CI 
X1 7.91 [.89, 20.10] -4.99 2.92 6.11* 

1.30** 
X2 6.00 [.04, 13.24] .90 6.00 3.93 

Nota. WISC-IV = Subtest de Memoria de trabajo; BarOn = Inventario de Inteligencia Emocional; K-BIT 
= Test Breve de Inteligencia de Kaufman; MT = memoria de trabajo; ITE = habilidades interpersonales; 
CI = cociente intelectual; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = 
relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años (1) y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (2); Indicador de la variable 
antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación entre grupo 2 y grupo 0); 
Consecuente (Y) = habilidades verbales; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses).    

*p < .05. **p < .01 

En cuanto a la intensidad del entrenamiento musical, la fluidez fonológica (B = 

5.18; IC Boostrap 95% = [.38, 13.14]) y la inteligencia general (B = 7.49; IC Boostrap 

95% = [1.81, 16.45]) han mostrado un efecto indirecto en la relación entre el 

entrenamiento musical de intensidad moderada y las habilidades verbales. La 

memoria de trabajo, por su parte, ha mediado entre las habilidades verbales y el grupo 
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con entrenamiento musical de intensidad moderada (B = 4.59; IC Boostrap 95% = 

[.47, 9.51]) y también con el grupo de intensidad elevada (B = 4.44; IC Boostrap 95% 

= [.32, 9.35]). Del mismo modo, las habilidades interpersonales también han mostrado 

un efecto indirecto entre las habilidades verbales y el entrenamiento musical de 

intensidad moderada (B = 3.15; IC Boostrap 95% = [.17, 7.94]) y el entrenamiento 

musical de intensidad elevada (B = 2.86; IC Boostrap 95% = [.10, 6.93]). Todos estos 

efectos indirectos han resultado significativos debido a que el intervalo de confianza 

del Bootstrap no pasa por el cero. Junto con ello, también se han encontrado efectos 

directos entre el entrenamiento musical (intensidad moderada e intensidad elevada) y 

las habilidades verbales tras mantener las habilidades interpersonales constantes (ver 

Tabla 28). 

Tabla 28 

Análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento musical y las habilidades 

verbales  

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap 

(95%) 

β β β β 

ENFEN FF 
X1 5.18 [.38, 13.14] -1.28 3.91 1.59** 

3.25* 
X2 1.81 [-.70, 6.66] 3.82 5.63 .56 

WISC-IV MT 
X1 4.59 [.47, 9.51] -.69 3.91 7.52 

.61** 
X2 4.44 [.32, 9.35] 1.20 5.63 7.27 

BarOn ITE 
X1 3.15 [.17, 7.94] 19.19** 22.33** 7.30* 

.43* 
X2 2.86 [.10, 6.93] 22.38** 25.25** 6.64* 

K-BIT CI 
X1 7.49 [1.81, 16.45] -3.59 3.91 5.80* 

1.29** 
X2 5.04 [-.76, 13.82] .59 5.63 3.90 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BarOn = Inventario de Inteligencia Emocional; K-BIT = Test Breve de 
Inteligencia de Kaufman; FF = fluidez fonológica; MT = memoria de trabajo; ITE = habilidades 
interpersonales; CI = cociente intelectual; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = 
relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical de intensidad moderada 
(1-3 h/semana) (1) y con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales) 
(2); Indicador de la variable antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación 
entre grupo 2 y grupo 0); Consecuente (Y) = habilidades verbales; Variables control = nivel 
socioeconómico y edad (en meses). 

*p < .05. **p < .01 
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13.3.2. Resultados de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y las habilidades matemáticas 

El octavo objetivo específico de la investigación buscaba estudiar si las 

variables cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) median entre el entrenamiento musical (comparando presencia 

o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio y según la intensidad del 

entrenamiento musical) y las habilidades matemáticas en niños de 8-12 años.  

La Tabla 29 muestra que la fluidez fonológica (B = 3.39; IC Boostrap 95% = 

[.12, 10.24]), la memoria de trabajo (B = 6.78; IC Boostrap 95% = [1.08, 13.37]), la 

tarea de aritmética de la memoria de trabajo (B = 5.08; IC Boostrap 95% = [.13, 12.74]) 

y el cociente intelectual (B = 5.42; IC Boostrap 95% = [.95, 12.92]) son las variables 

cognitivas que han mediado en la relación entre el entrenamiento musical y las 

habilidades matemáticas, ya que han mostrado un intervalo de confianza para 

Bootstrap que no incluye el cero.  

Tabla 29 

Análisis de mediación entre el entrenamiento musical y las habilidades matemáticas  

Mediadora 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN FF 3.39 [.12, 10.24] 1.60 4.99 .99* 3.41 

WISC-IV 
MT 6.78 [1.08, 13.37] -1.79 4.99 7.38* .92** 

AR 5.08 [.13, 12.74] -.09 4.99 1.02* 4.98** 

K-BIT CI 5.42 [.95, 12.92] -.42 4.99 4.71* 1.15** 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de Kaufman; FF = fluidez fonológica; MT = 
memoria de trabajo; AR = aritmética; CI = cociente intelectual; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; 
c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0) y con entrenamiento musical (1); Consecuente (Y) = 
habilidades matemáticas; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses). 

*p < .05. **p < .01 

Respecto a la edad de inicio, la Tabla 30 muestra que la fluidez fonológica ha 

mediado en la relación entre el grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los 

siete años y las habilidades matemáticas (B = 3.39; IC Boostrap 95% = [.04, 11.16]), 

mientras que la inteligencia general lo ha hecho con el grupo con entrenamiento 

musical iniciado a partir de los siete años (B = 6.99; IC Boostrap 95% = [.35, 19.11]). 
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La memoria de trabajo, por su parte, ha mostrado efecto indirecto con el grupo con 

entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años (B = 8.08; IC Boostrap 95% 

= [1.91, 15.89]) y con el grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los siete 

años (B = 6.03; IC Boostrap 95% = [.08, 13.22]). Estos efectos de mediación han 

resultado significativos debido a que el intervalo de confianza Bootstrap no incluye el 

cero. 

Tabla 30 

Análisis de mediación entre la edad de inicio del entrenamiento musical y las 

habilidades matemáticas  

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN FF 
X1 3.39 [-.47, 11.47] 4.39 7.78 .99 

3.41 
X2 3.39 [.04, 11.16] .07 3.45 .99* 

WISC-IV MT 
X1 8.08 [1.91, 15.89] -.30 7.78 8.82 

.92** 
X2 6.03 [.08, 13.22] -2.58 3.45 6.58 

K-BIT CI 
X1 6.99 [.35, 19.11] .79 7.78 6.11* 

1.14** 
X2 4.50 [-.19, 12.27] -1.05 3.45 3.93 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de Kaufman; FF = fluidez fonológica; MT = 
memoria de trabajo; CI = cociente intelectual; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; 
a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años (1) y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (2); Indicador de la variable 
antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación entre grupo 2 y grupo 0); 
Consecuente (Y) = habilidades matemáticas; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en 
meses).    

*p < .05. **p < .01 

En cuanto a la intensidad, la Tabla 31 recoge que en la relación entre el 

entrenamiento musical de intensidad moderada y las habilidades matemáticas hay un 

efecto indirecto a través de la fluidez fonológica en (B = 5.40; IC Boostrap 95% = [.33, 

14.43]) y de la inteligencia general (B = 6.64; IC Boostrap 95% = [1.30, 15.02]). La 

memoria de trabajo, por su parte, ha arrojado un efecto indirecto entre las habilidades 

matemáticas y el entrenamiento musical de intensidad moderada (B = 6.91; IC 

Boostrap 95% = [.86, 14.42]) y el entrenamiento musical de intensidad elevada (B = 

6.68; IC Boostrap 95% = [.69, 14.03]). Estos efectos indirectos han resultado 

significativos porque el intervalo de confianza Bootstrap no incluye el cero. 
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Tabla 31 

Análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento musical y las habilidades 

matemáticas  

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN FF 
X1 5.40 [.33, 14.43] 1.90 7.30 1.59** 

3.39 
X2 1.87 [-.66, 7.78] 1.42 3.31 .56 

WISC-IV MT 
X1 6.91 [.86, 14.42] .39 7.30 7.52 

.92** 
X2 6.68 [.69, 14.03] -3.37 3.31 7.27 

K-BIT CI 
X1 6.64 [1.30, 15.02] .65 7.30 5.80* 

1.44** 
X2 4.47 [-.78, 12.80] -1.16 3.31 3.90 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de Kaufman; FF = fluidez fonológica; MT = 
memoria de trabajo; CI = cociente intelectual; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; 
a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical de intensidad moderada 
(1-3 h/semana) (1) y con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales) 
(2); Indicador de la variable antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación 
entre grupo 2 y grupo 0); Consecuente (Y) = habilidades matemáticas; Variables control = nivel 
socioeconómico y edad (en meses). 

*p < .05. **p < .01 

13.3.3. Resultados de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y el rendimiento escolar 

El noveno objetivo específico de la investigación buscaba analizar si las 

variables cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) median entre el entrenamiento musical (comparando presencia 

o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio y según la intensidad del 

entrenamiento musical) y el rendimiento escolar en niños de 8-12 años.  

Los resultados han mostrado que la medida conductual de la flexibilidad (B = 

.09; IC Boostrap 95% = [.01, .21]), la adaptabilidad (B = .08; IC Boostrap 95% = [.01, 

.20]) y el índice global de la inteligencia emocional (B = .06; IC Boostrap 95% = [.01, 

.16]) median en la relación entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar, al 

mostrar un intervalo de confianza para Bootstrap que no pasa por el cero. En el caso 

de la medida conductual de la flexibilidad, los coeficientes de los efectos de a y b son 

negativos (en este instrumento un mejor funcionamiento va asociado a una baja 

puntuación), por lo que el producto entre ambos genera un coeficiente positivo para 
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el efecto indirecto. Junto con ello, los efectos directos también han resultado 

significativos, reflejando así el efecto del entrenamiento musical sobre el rendimiento 

escolar tras mantener constantes las distintas variables mediadoras (ver Tabla 32). 

Tabla 32 

Análisis de mediación entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar 

Mediadora 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

BRIEF-2b FLEX .09 [.01, .21] .56** .64** -4.46* -.02** 

BarOn 
ADAP .08 [.01, .20] .57** .65** 5.13* .02** 

IE .06 [.01, .16] .58** .65** 5.21* .01* 

Nota. BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario de Inteligencia 
Emocional; FLEX = medida conductual de la flexibilidad; ADAP = adaptabilidad; IE = inteligencia 
emocional; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0) y con entrenamiento musical (1); Consecuente (Y) = 
rendimiento escolar; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 

Respecto a la edad de inicio, y tal y como muestra la Tabla 33, la supervisión 

de sí mismo ha mostrado un efecto indirecto en la relación entre el entrenamiento 

musical iniciado a partir de los siete años y el rendimiento escolar (B = .09; IC Boostrap 

95% = [.01, .22]), del mismo modo que lo ha hecho la adaptabilidad (B = .11; IC 

Boostrap 95% = [.01, .27]). La inteligencia emocional, por su parte, ha mostrado 

mediación en la relación entre el entrenamiento musical iniciado antes de los siete 

años y el rendimiento escolar (B = .07; IC Boostrap 95% = [.002, .18]), mientras que 

la medida conductual de la flexibilidad ha mediado con el entrenamiento musical 

iniciado a partir de los siete años (B = .09; IC Boostrap 95% = [.001, .22]) y con el 

entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (B = .09; IC Boostrap 95% = 

[.01, .22]). Todos estos efectos indirectos han resultado significativos puesto que el 

intervalo de confianza Bootstrap no pasa por el cero. En el caso de la medida 

conductual de la flexibilidad y la supervisión de sí mismo, los coeficientes de los 

efectos de a y b son negativos (en este instrumento un mejor funcionamiento va 

asociado a una baja puntuación), por lo que el producto entre ambos genera un 

coeficiente positivo para el efecto indirecto. Junto con ello, los efectos directos también 

han resultado significativos, lo que muestra una relación entre el entrenamiento 



353 
 

musical y el rendimiento escolar aun manteniendo constantes las distintas variables 

mediadoras. 

Tabla 33 

Análisis de mediación entre la edad de inicio del entrenamiento musical y el 

rendimiento escolar 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

BRIEF-2b 

SSM 
X1 .09 [.01, .22] .42* .51* -4.18 

-.02** 
X2 .05 [-.03, .16] .65** .70** -2.36 

FLEX 
X1 .09 [.01, .22] .42* .51* -4.43 

-.02** 
X2 .09 [.01, .22] .61** .70** -4.47* 

BarOn 

ADAP 
X1 .11 [.01, .27] .40* .51* 6.80* 

.02** 
X2 .07 [-.01, .19] .63** .70** 4.46 

IE 
X1 .05 [-.02, .15] .46* .51* 4.20 

.01* 
X2 .07 [.01, .18] .63** .70** 5.60* 

Nota. BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; BarOn = Inventario de Inteligencia Emocional; SSM = supervisión de sí mismo; FLEX = 
medida conductual de la flexibilidad; ADAP = adaptabilidad; IE = inteligencia emocional; ab = efecto 
indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años (1) y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (2); Indicador de la variable 
antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación entre grupo 2 y grupo 0); 
Consecuente (Y) = rendimiento escolar; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses).    

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 

En cuanto a la intensidad, se han encontrado efectos indirectos significativos 

entre el entrenamiento musical de intensidad elevada y el rendimiento escolar a través 

de la medida conductual de la flexibilidad (B = .10; IC Boostrap 95% = [.01, .23]), la 

medida conductual de la memoria de trabajo (B = .13; IC Boostrap 95% = [.001, .29]) 

y la adaptabilidad (B = .08; IC Boostrap 95% = [.001, .21]). En el caso de las medidas 

conductuales de la flexibilidad y de la memoria de trabajo, los coeficientes de los 

efectos de a y b son negativos (en este instrumento un mejor funcionamiento va 

asociado a una baja puntuación), por lo que el producto entre ambos genera un 

coeficiente positivo para el efecto indirecto. Estos efectos de mediación han resultado 

significativos debido a que el intervalo de confianza para Bootstrap no contiene el 

cero. Así mismo, también se han observado efectos directos entre el entrenamiento 



354 
 

musical (intensidad moderada e intensidad elevada) y el rendimiento escolar tras 

mantener constantes las distintas variables mediadoras (ver Tabla 34). 

Tabla 34 

Análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento musical y el rendimiento 

escolar 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

BRIEF-2b 

FLEX 
X1 .08 [-.01, .21] .54** .63** -4.12 

-.02** 
X2 .10 [.01, .23] .57** .66** -4.72* 

MTC 
X1 .06 [-.09, .22] .57** .63** -1.39 

-.04** 
X2 .13 [.01, .29] .53** .66** -3.28 

BarOn ADAP 
X1 .08 [-.01, .22] .55** .63** 5.08 

.02** 
X2 .08 [.01, .21] .58** .66** 5.16* 

Nota. BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario de Inteligencia 
Emocional; FLEX = medida conductual de la flexibilidad; MTC = medida conductual de la memoria de 
trabajo; ADAP = adaptabilidad; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación 
XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical de intensidad moderada 
(1-3 h/semana) (1) y con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales) 
(2); Indicador de la variable antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación 
entre grupo 2 y grupo 0); Consecuente (Y) = rendimiento escolar; Variables control = nivel 
socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 

13.3.4. Resultados de mediación de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de estudio 

El décimo objetivo específico de la investigación buscaba comprobar si las 

variables cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) median entre el entrenamiento musical (comparando presencia 

o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio y según la intensidad del 

entrenamiento musical) y los hábitos y técnicas de estudio en niños de 8-12 años.  

La Tabla 35 muestra que en la relación entre los hábitos y técnicas de estudio 

y el entrenamiento musical median las habilidades interpersonales (B = 1.75; IC 

Boostrap 95% = [.04, .4.64]) y la adaptabilidad (B = 1.78; IC Boostrap 95% = [.08, 

4.45]), ya que el intervalo de confianza para Bootstrap no incluye el cero. 
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Tabla 35 

Análisis de mediación entre el entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de 

estudio 

Mediadora 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

BarOn 
ITE 1.75 [.04, 4.64] 6.59 8.33* 6.12* .29* 

ADAP 1.78 [.08, 4.45] 6.56 8.33* 5.61* .32** 

Nota. BarOn = Inventario de Inteligencia Emocional; ITE = habilidades interpersonales; ADAP = 
adaptabilidad; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación 
MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0) y con entrenamiento musical (1); Consecuente (Y) = 
hábitos y técnicas de estudio; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses). 

*p < .05. **p < .01 

En cuanto a la edad de inicio, las habilidades interpersonales (B = 1.95; IC 

Boostrap 95% = [.02, 5.16]) han mostrado un efecto indirecto en la relación entre el 

entrenamiento musical iniciado antes de los siete años y los hábitos y técnicas de 

estudio, debido a que el intervalo de confianza de Bootstrap no contiene el cero (ver 

Tabla 36).  

Tabla 36 

Análisis de mediación entre la edad de inicio del entrenamiento musical y los hábitos 

y técnicas de estudio 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

BarOn ITE 
X1 1.26 [-.83, 4.20] 5.14 6.40 4.46 

.28* 
X2 1.95 [.02, 5.16] 7.29 9.24* 6.89* 

Nota. BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; BarOn = Inventario de Inteligencia Emocional; ITE = habilidades interpersonales; ab = efecto 
indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años (1) y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (2); Indicador de la variable 
antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación entre grupo 2 y grupo 0); 
Consecuente (Y) = hábitos y técnicas de estudio; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en 
meses).    

*p < .05. **p < .01 

Respecto a la intensidad, y tal y como se muestra en la Tabla 37, se han 

obtenido efectos indirectos en la relación entre el entrenamiento musical de intensidad 

elevada y los hábitos y técnicas de estudio a través de la medida conductual del 

funcionamiento ejecutivo (B = 2.25; IC Boostrap 95% = [.11, 5.52]), la regulación 
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cognitiva (B = 2.39; IC Boostrap 95% = [.07, 5.26]), la medida conductual de la 

memoria de trabajo (B = 2.69; IC Boostrap 95% = [.15, 5.83]), las habilidades 

interpersonales (B = 1.95; IC Boostrap 95% = [.05, 4.94]) y la adaptabilidad (B = 2.00; 

IC Boostrap 95% = [.10, 4.84]), resultados todos ellos que no pasan por el cero en el 

intervalo de confianza de Bootstrap. Como en análisis previos, los coeficientes a y b 

de las variables medidas con el BRIEF-2 muestran efectos negativos como 

consecuencia de la puntuación baremada de esta prueba, donde una menor 

puntuación indica un mejor funcionamiento ejecutivo, por lo que el producto entre 

ambos coeficientes genera un coeficiente positivo para el efecto indirecto. Junto con 

ello, los análisis han mostrado efectos directos significativos entre el entrenamiento 

musical de intensidad elevada y los hábitos y técnicas de estudio tras mantener 

constantes las distintas variables mediadoras.  

Tabla 37 

Análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento musical y los hábitos y 

técnicas de estudio 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap 

(95%) 

β β β β 

BRIEF-2b 

FE 
X1 .94 [-1.10, 4.06] 4.57 5.51 -1.80 

-.52** 
X2 2.25 [.11, 5.52] 8.30* 10.55** -4.34* 

RG 
X1 .33 [-2.49, 3.38] 5.17 5.51 -.57 

-.58** 
X2 2.39 [.07, 5.26] 8.16* 10.55** -4.14* 

MTC 
X1 .25 [-2.87, 3.28] 5.26 5.51 -.39 

-.64** 
X2 2.69 [.15, 5.83] 7.87* 10.55** -4.20* 

BarOn 

ITE 
X1 1.37 [-.44, 4.53] 3.74 5.11 4.89 

.28* 
X2 1.95 [.05, 4.94] 8.61* 10.56** 6.96* 

ADAP 
X1 1.37 [-.63, 4.43] 3.74 5.11 4.41 

.31* 
X2 2.00 [.10, 4.84] 8.56* 10.56** 6.44* 

Nota. BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario de Inteligencia 
Emocional; FE = funciones ejecutivas; RG = regulación cognitiva; MTC = medida conductual de la 
memoria de trabajo; ITE = habilidades interpersonales; ADAP = adaptabilidad; ab = efecto indirecto; c´ 
= efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical de intensidad moderada 
(1-3 h/semana) (1) y con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales) 
(2); Indicador de la variable antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación 
entre grupo 2 y grupo 0); Consecuente (Y) = hábitos y técnicas de estudio; Variables control = nivel 
socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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13.4. Discusión 

El estudio tenía como objetivo general analizar el efecto de mediación de las 

variables cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e 

inteligencia general) entre el entrenamiento musical instrumental (comparando 

presencia o no del entrenamiento musical, según la edad de inicio y según la 

intensidad del entrenamiento musical) y las habilidades académicas (habilidades 

verbales, habilidades matemáticas, rendimiento escolar y hábitos y técnicas de 

estudio) en niños de 8-12 años. Tal y como se ha comentado previamente, el análisis 

de los efectos que median en la relación entre el entrenamiento musical y las distintas 

habilidades académicas es un tema muy poco abordado (D’Souza y Wiseheart, 2018; 

Degé et al., 2011), por lo que esta compleja relación todavía comprende muchas 

incertidumbres (Schellenberg, 2011a). Así pues, el presente estudio podría contribuir 

en este ámbito de estudio aportando resultados respecto los efectos indirectos que 

podrían estar implicados en la relación entre el entrenamiento musical y las distintas 

habilidades académicas.  

13.4.1. Efecto mediador de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y las habilidades verbales 

Respecto a las habilidades verbales, los resultados han mostrado que la fluidez 

fonológica, la memoria de trabajo, la tarea de aritmética de la memoria de trabajo, las 

habilidades interpersonales y la inteligencia general ejercen un efecto indirecto en la 

relación entre el entrenamiento musical y las habilidades verbales, lo que indica que 

los niños que reciben entrenamiento musical obtienen mejores puntuaciones en la 

fluidez fonológica, la memoria de trabajo, las habilidades interpersonales y la 

inteligencia general y que cada una de ellas conlleva, a su vez, una mejora en las 

habilidades verbales. Al analizar los efectos indirectos sobre las habilidades verbales 

en función de la edad de inicio del entrenamiento musical, los datos han mostrado que 

la memoria de trabajo media en la relación con el grupo con entrenamiento musical 

iniciado a partir de los siete años, mientras que las habilidades interpersonales lo han 

hecho con el grupo de entrenamiento musical iniciado antes de los siete años. La 

inteligencia general, por su parte, ha arrojado un efecto indirecto en la relación entre 

las habilidades verbales y los dos grupos con entrenamiento musical (iniciado a partir 
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de los siete años e iniciado antes de los siete años). Estos resultados nos llevan a 

plantear que los niños que inician el entrenamiento musical antes de los siete años 

obtienen mejoras en las habilidades interpersonales (inteligencia emocional) y en la 

inteligencia general, lo que favorece que obtengan mejores resultados en las 

habilidades verbales con respecto a los niños que no tienen entrenamiento musical. 

En cambio, los niños que inician el entrenamiento musical a partir de los siete años 

obtienen mejores puntuaciones en la memoria de trabajo y en la inteligencia general, 

promoviendo así mejores habilidades verbales con respecto a los niños que no tienen 

entrenamiento musical. En cuanto a la intensidad del entrenamiento musical, la fluidez 

fonológica y la inteligencia general han mediado en la relación entre el entrenamiento 

musical de intensidad moderada y las habilidades verbales. La memoria de trabajo y 

las habilidades interpersonales, en cambio, han mostrado un efecto indirecto en la 

relación entre los dos grupos con entrenamiento musical (intensidad moderada e 

intensidad elevada) y las habilidades verbales. Esto indicaría que los niños que 

realizan un entrenamiento musical con una intensidad moderada (entre 1-3 horas 

semanales) tienen mejores puntuaciones en la fluidez fonológica, la inteligencia 

general, la memoria de trabajo y en las habilidades interpersonales que los que no 

realizan entrenamiento musical, lo favorece que tengan un mejor desarrollo de las 

habilidades verbales. En cambio, los niños que realizan un entrenamiento musical con 

intensidad elevada (más de tres horas semanales) obtienen mejores puntuaciones en 

la memoria de trabajo y en las habilidades interpersonales, promoviendo así mejoras 

en las habilidades verbales en comparación con los niños sin entrenamiento musical. 

Estos resultados están en la línea de aquellos estudios que han identificado 

que el entrenamiento musical potencia el desarrollo de la fluidez fonológica (Fauvel et 

al., 2014b; Zuk et al., 2014b), la memoria de trabajo (Moreno y Besson, 2006; Price-

Mohr y Price, 2021), las habilidades sociales (Carvajal et al., 2015) y la inteligencia 

general (Jaschke et al., 2018b; Schellenberg, 2011a), aspectos que, a su vez, 

desempeñan un importante papel en el desarrollo de las habilidades verbales (Gooch 

et al., 2016; Whiteside et al., 2016). En concordancia con los resultados, Fauvel et al. 

(2014b) observaron que el entrenamiento musical se relaciona con un mejor desarrollo 

verbal y lingüístico de los niños, relación que, según apuntan algunos autores, podría 

estar mediada por la mejora de capacidades cognitivas generales como la memoria 

de trabajo o la inteligencia (Swaminathan et al., 2018). En una línea similar, un estudio 
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demostró que el entrenamiento musical instrumental mejoraba la memoria de trabajo, 

potenciando también el rendimiento en las habilidades verbales en niños de siete años 

(Price-Mohr y Price, 2021). Dentro de la memoria de trabajo, el entrenamiento musical 

parece tener una mayor incidencia sobre procesos que involucran el ejecutivo central, 

implicado en la retención, gestión y manipulación de la información aportada (Corral 

et al., 2005; Nie et al., 2022). En este sentido, la tarea de aritmética también ha 

mostrado un efecto indirecto significativo, habilidad que, además, presenta redes 

cerebrales parcialmente solapadas con el lenguaje (Baldo y Dronkers, 2007). Esto 

podría fundamentar los resultados observados en el presente estudio, ya que el 

entrenamiento musical parece potenciar dichos procesos de la memoria de trabajo 

para, en consecuencia, promover un mejor desarrollo de las habilidades verbales. 

Algunos autores destacan las funciones ejecutivas como los mediadores más 

relevantes en la relación entre el entrenamiento musical y el desarrollo de habilidades 

verbales (Hannon y Trainor, 2007; Schellenberg y Peretz, 2008; Swaminathan y 

Gopinath, 2013). Junto con ello, estos últimos autores proponen que la memoria de 

trabajo es un dominio ejecutivo esencial para impulsar la asociación entre el 

entrenamiento musical y las habilidades verbales. En este sentido, en el presente 

estudio, los dominios ejecutivos que han mostrado un efecto indirecto sobre las 

habilidades verbales han sido la memoria de trabajo y la fluidez fonológica. Además, 

estos dos procesos ejecutivos se han medido mediante pruebas de rendimiento 

realizadas de manera audioverbal y, en este sentido, parece que el entrenamiento 

musical, al mejorar el sistema auditivo y el desarrollo del lenguaje (Sachs et al., 2017), 

promueve mejoras en el rendimiento de tareas ejecutivas audioverbales (Hansen et 

al., 2012; Strait et al., 2014). Estas relaciones mediadas estarían indicando que el 

entrenamiento musical se relaciona con mejores resultados en la fluidez fonológica, 

la memoria de trabajo (destacando en habilidades que involucran el ejecutivo central 

como la aritmética), las habilidades interpersonales y la inteligencia general, que, a su 

vez, repercuten en un mejor desarrollo de las habilidades verbales. Por tanto, los 

resultados sugieren que los beneficios del entrenamiento musical sobre las 

habilidades verbales estarían mediados por la mejora de dichas habilidades 

cognitivas.  

En cuanto a la edad de inicio, los resultados sugieren que, en el caso de los 

niños con inicio del entrenamiento musical a partir de los siete años, las mejoras en 
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las habilidades verbales se producirían a través del refuerzo de la memoria de trabajo, 

mientras que, en el caso de los niños con inicio del entrenamiento musical antes de 

los siete años, los beneficios verbales estarían mediados por el desarrollo de las 

habilidades interpersonales. En cambio, el entrenamiento musical iniciado tanto a 

partir de los siete como antes de los siete años potenciaría el desarrollo de la 

inteligencia general, lo que influiría en el desarrollo de las habilidades verbales. 

Respecto a la intensidad, los niños con un entrenamiento musical de intensidad 

moderada verían sus habilidades verbales potenciadas gracias al efecto mediacional 

de la mejora en la fluidez fonológica y en la inteligencia general. En cambio, tanto el 

entrenamiento musical de intensidad moderada como de intensidad elevada 

potenciaría las habilidades verbales a través de la mejora de la memoria de trabajo y 

de las habilidades interpersonales. Junto con todo ello, algunos análisis han mostrado 

efectos directos significativos, indicando que en la relación entre el entrenamiento 

musical y las habilidades verbales también mediarían otras variables que no se han 

contemplado en este estudio y que, por tanto, no se han incluido en el modelo de 

mediación. A pesar de todo ello, la falta de estudios en este ámbito dificulta el 

contraste de los resultados y el poder encaminarse hacia conclusiones concluyentes. 

La Figura 36 recoge los principales resultados respecto a las variables que median en 

la relación entre el entrenamiento musical y las habilidades verbales. 
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Figura 36 

Variables mediadoras entre el entrenamiento musical y las habilidades verbales 

 

13.4.2. Efecto mediador de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y las habilidades matemáticas 

En cuanto a la relación entre el entrenamiento musical y las habilidades 

matemáticas, se han encontrado efectos indirectos a través de la fluidez fonológica, 

la memoria de trabajo, la tarea de aritmética de la memoria de trabajo y la inteligencia 

general. Atendiendo a la edad de inicio, los resultados sugieren que los niños con 

inicio del entrenamiento musical a partir de los siete años obtendrían beneficios en las 

habilidades matemáticas a través de la mejora la inteligencia general, mientras que 

los niños con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años mejorarían sus 

habilidades matemáticas mediante el efecto indirecto de la fluidez fonológica. En 

cambio, los dos grupos con entrenamiento musical (iniciado a partir y antes de los 

siete años) se relacionarían con mejores resultados en las habilidades matemáticas a 

través de efecto indirecto de la memoria de trabajo. En el caso de la intensidad, los 

beneficios en las habilidades verbales se darían a través del efecto indirecto de la 

fluidez fonológica y la inteligencia general para aquellos niños con un entrenamiento 
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musical de intensidad moderada, mientras que la memoria de trabajo mediaría con un 

entrenamiento musical tanto de intensidad moderada como de intensidad elevada. 

Estos resultados sugieren que las mejoras que el entrenamiento musical 

promueve sobre las habilidades matemáticas estarían mediadas por el refuerzo de la 

fluidez fonológica, la memoria de trabajo y la inteligencia general, procesos que 

parecen desempeñar un importante papel en el desarrollo de las habilidades 

matemáticas (Metcalfe et al., 2013; Szucs et al., 2014). En el caso de la memoria de 

trabajo, la tarea de aritmética también ha mostrado efecto indirecto, lo que podría 

indicar que los beneficios del entrenamiento musical sobre habilidades asociadas al 

ejecutivo central (Corral et al., 2005; Nie et al., 2022) incidirían de manera positiva 

sobre el desarrollo de las habilidades matemáticas. Según algunos autores, la relación 

entre las habilidades matemáticas y el entrenamiento musical podría estar mediada 

por las funciones ejecutivas (Dos Santos-Luiz, 2007; Zuk et al., 2014) y otros señalan 

que las funciones ejecutivas actúan como predictoras del aprendizaje matemático aun 

controlando el cociente intelectual (Bull et al., 2011). Un estudio de Holochwost et al. 

(2017), por su parte, demostró que el entrenamiento musical instrumental mejoraba 

las funciones ejecutivas, beneficiando, además, el rendimiento matemático de niños 

de 6-12 años. En el presente estudio, el efecto de mediación se ha observado a través 

de los dominios ejecutivos de la fluidez fonológica y de la memoria de trabajo 

(destacando en habilidades que involucran el ejecutivo central como la aritmética), 

siendo tareas ejecutivas de rendimiento y de componente verbal. Esto podría estar 

indicando que el entrenamiento musical potenciaría el desarrollo de las habilidades 

ejecutivas audioverbales, que, a su vez, repercutirían de manera de positiva sobre el 

desarrollo de las habilidades matemáticas de los niños. De hecho, y teniendo en 

cuenta que en la etapa de Primaria la mayoría de los aprendizajes se realizan de 

manera verbal (Alcántara-Traper, 2011), las mejoras en los procesos verbales podrían 

repercutir de manera positiva sobre el desarrollo de las habilidades matemáticas. 

Pese a todo ello, la carencia de estudios de mediación respecto a la relación 

entre el entrenamiento musical y las habilidades matemáticas dificulta el contraste de 

resultados y el establecimiento de conclusiones consistentes al respecto. La Figura 

37 recoge los principales resultados respecto a las variables que median en la relación 

entre el entrenamiento musical y las habilidades matemáticas. 
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Figura 37 

Variables mediadoras entre el entrenamiento musical y las habilidades matemáticas 

 

13.4.3. Efecto mediador de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y el rendimiento escolar 

En la relación entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar, se ha 

observado efecto indirecto a través de la medida conductual de la flexibilidad, la 

adaptabilidad y la inteligencia emocional. Atendiendo a la edad de inicio, los niños con 

inicio del entrenamiento musical a partir de los siete años obtendrían beneficios en el 

rendimiento escolar a través de la mejora de la habilidad de supervisión de sí mismo 

y de la adaptabilidad, mientras que el inicio antes de los siete años potenciaría el 

rendimiento escolar a través de la mejora de la inteligencia emocional en general. En 

cambio, las mejoras en la medida conductual de la flexibilidad favorecerían el 

rendimiento escolar tanto en el caso de los niños con entrenamiento musical iniciado 

a partir de los siete años como en el caso de los niños con entrenamiento musical 

iniciado antes de los siete años. Respecto a la intensidad, los beneficios sobre el 

rendimiento escolar estarían sujetos a una intensidad elevada del entrenamiento 

musical, donde la relación estaría mediada por la mejora de las medidas conductuales 

de la flexibilidad y de la memoria de trabajo, así como de la adaptabilidad.  
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El entrenamiento musical parece potenciar los procesos de regulación 

emocional al favorecer una mayor conciencia respecto las propias estrategias de 

gestión emocional (Chin y Rickard, 2014). Estas habilidades de gestión y regulación 

emocional, a su vez, promueven el rendimiento escolar de los niños (Ferrando et al., 

2011; Mayer et al., 2008; Valenzuela-Santoyo y Portillo-Peñuelas, 2018), ya que 

permiten tener una mayor capacidad de autodirección y autogestión para adaptarse a 

las situaciones de elevada incertidumbre que involucran los logros académicos (Rode 

et al., 2007). Esto se relaciona con los resultados del presente estudio, ya que en la 

relación entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar ha destacado la 

mediación de habilidades vinculadas a la autorregulación emocional y a la consciencia 

y gestión de las propias estrategias y conducta. De hecho, los resultados han 

mostrado un efecto indirecto a través de la flexibilidad (medida conductual de las 

funciones ejecutivas integrada en el índice de la regulación emocional) y de la 

adaptabilidad (factor de la inteligencia emocional) en todas las condiciones del 

entrenamiento musical (con presencia o no del mismo, en función de la edad de inicio 

y según la intensidad). Dado que la adaptabilidad permite afrontar los cambios de 

forma más eficaz (Brock y Curby, 2016; Grant et al., 2009; Martin y Holbrook, 1985), 

se ha propuesto como una de las dimensiones más importantes para el rendimiento 

escolar a lo largo de las distintas etapas educativas (Saklofske et al., 2012). Esta 

dimensión, al implicar la capacidad de ajustar las emociones y comportamientos a 

situaciones cambiantes del entorno social, favorece que los niños muestren un 

comportamiento prosocial e interacciones más frecuentes y receptivas con el entorno 

escolar (Herrera et al., 2020; Oren y Jones, 2009; Sanson et al., 2004). Así pues, la 

adaptabilidad implica procesos de resolución efectiva de problemas, evaluación 

concordante entre experiencia y realidad y procesos de flexibilidad (ajustando 

emociones, pensamientos o conductas), por lo que se relaciona con las funciones 

ejecutivas (Bar-On y Parker, 2018; García-Fernández y Giménez-Mas, 2010). Esto 

podría explicar que los resultados de mediación respecto al rendimiento escolar hayan 

mostrado un efecto indirecto mediante la adaptabilidad (medida de la inteligencia 

emocional) y la medida conductual de la flexibilidad de manera concomitante. En la 

línea de estos resultados, Hallam y Rogers (2016) plantearon la hipótesis de que entre 

el entrenamiento musical y el rendimiento escolar mediasen las habilidades de 

autorregulación. Por otro lado, el estudio también ha mostrado un efecto indirecto de 

la medida conductual de la memoria de trabajo respecto al rendimiento escolar, pero 
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solo lo ha hecho con el grupo de intensidad elevada. En este sentido, y como ha 

podido observarse, en el rendimiento escolar ha mediado la medida conductual de la 

memoria de trabajo (BRIEF-2), mientras que en las habilidades previas (verbales y 

matemáticas) lo ha hecho la medida de rendimiento de la memoria de trabajo (WISC-

IV). 

Algunos autores han propuesto la hipótesis de que entre el entrenamiento 

musical y el rendimiento escolar median las funciones ejecutivas (Hallam y Rogers, 

2016; Swaminathan y Gopinath, 2013; Zuk et al., 2014) y, a diferencia del presente 

estudio, Jaschke et al. (2018b) mostraron resultados acordes con dicha hipótesis al 

observar mediación a través de las medidas de rendimiento de la planificación y la 

inhibición. Sin embargo, dicho estudio presentaba un enfoque experimental con 

implementación de una intervención instrumental durante dos años y medio y con 

niños de 6.4 años de media. Para medir la planificación emplearon la tarea de la torre 

de Hanoi (empleada también en el presente estudio y que no ha mostrado efecto de 

mediación) y una tarea tipo go/no go para medir la inhibición (tarea diferente a la 

utilizada en el presente estudio para medir el rendimiento en inhibición). Además, en 

dicho estudio, el rendimiento escolar fue medido con pruebas del sistema educativo 

nacional de Holanda. Estas diferencias metodológicas respecto a la edad de la 

muestra y al tipo de estudio y de instrumentos podrían explicar las diferencias con los 

resultados del presente estudio, ya que los dominios ejecutivos que han mostrado 

efecto de mediación representan medidas conductuales y no medidas del rendimiento 

ejecutivo. Así pues, todo ello sugiere que los beneficios del entrenamiento musical 

sobre el rendimiento escolar estarían mediados por las mejoras en la medida 

conductual de la flexibilidad, la adaptabilidad y en la inteligencia emocional.  

Todas estas relaciones ayudan a comprender por qué los niños con 

entrenamiento musical parecen mostrar mejores resultados en el rendimiento escolar 

(Hille y Schupp, 2015), reflejando cómo el entrenamiento musical instrumental 

contribuye a un mejor desarrollo académico a través de algunas de las variables 

cognitivas analizadas en este estudio. Sin embargo, se trata de una compleja relación 

debido, principalmente, a que el rendimiento escolar es un fenómeno multifactorial 

(Alves et al., 2017). En este sentido, también se han obtenido efectos directos 

significativos, sugiriendo que en la relación entre el entrenamiento musical y el 

rendimiento escolar median otras variables que no se han contemplado en el presente 
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estudio y que, por ende, no se han incluido en los modelos de mediación. A pesar de 

ello, faltan más estudios que ayuden a construir conclusiones coherentes respecto a 

las habilidades cognitivas que median en la relación entre el entrenamiento musical y 

el rendimiento escolar. La Figura 38 muestra los principales resultados respecto a las 

variables que median en la relación entre el entrenamiento musical y el rendimiento 

escolar. 

Figura 38 

Variables mediadoras entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar 

 

13.4.4. Efecto mediador de las variables cognitivas entre el 

entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de estudio 

Las habilidades interpersonales y la adaptabilidad han mostrado un efecto 

indirecto entre el entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de estudio. 

Atendiendo a la edad de inicio, las habilidades interpersonales han mediado en la 

relación entre el entrenamiento musical iniciado antes de los siete años y los hábitos 

y técnicas de estudio. Respecto a la intensidad, la medida conductual de las funciones 

ejecutivas, la regulación cognitiva, la medida conductual de la memoria de trabajo, las 

habilidades interpersonales y la adaptabilidad han mostrado un efecto indirecto en la 

relación entre el entrenamiento musical de intensidad elevada y los hábitos y técnicas 

de estudio. 
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El entrenamiento musical requiere de un elevado y prolongado esfuerzo 

combinado con habilidades de planificación y organización para poder conseguir los 

objetivos propuestos (McPherson et al., 2019), lo que favorece el desarrollo de la 

autoconciencia orientada al logro de un proceso productivo (Bagci y Can, 2016) y el 

aumento de motivación e implicación en los procesos de estudio (Dos Santos-Luiz et 

al., 2016; McPherson et al., 2019). Ante una mayor intensidad de actividades 

extraescolares como el entrenamiento musical, la necesidad de una mejor 

planificación, de priorización, de provecho del tiempo y de organización multitarea es 

aún mayor (Oladejo y Oladejo, 2017). Adquirir unos adecuados hábitos de estudio 

requiere de una equilibrada gestión y adaptación de la conducta para alcanzar las 

exigencias escolares  (Stelzer y Cervigni, 2011), así como de un buen funcionamiento 

ejecutivo (Gutiérrez-García, 2020) y adecuadas relaciones sociales escolares que 

apoyen los procesos de aprendizaje y estudio (MacCann et al., 2019). Los resultados 

del presente estudio estarían apuntando en esta línea, ya que los beneficios en los 

hábitos y técnicas de estudio han mostrado estar mediados por la mejora que el 

entrenamiento musical promueve en aspectos asociados a la gestión emocional, 

habilidades sociales y a la conducta ejecutiva. En este sentido, Portowitz et al. (2014) 

señalaron que el entrenamiento musical mejora la memoria de trabajo, la flexibilidad 

y la autorregulación de niños de 9-10 años, lo que favorece el desarrollo de las 

habilidades de estudio.  

Junto con todo ello, algunos análisis han mostrado efectos directos 

significativos, sugiriendo que en la relación entre el entrenamiento musical y los 

hábitos y técnicas de estudio también mediarían otras variables que no se han 

contemplado en este estudio y que, por ende, no se han incluido en los modelos de 

mediación. A pesar de todo ello, la ausencia de estudios que hayan abordado los 

efectos de mediación en la relación entre el entrenamiento musical y los hábitos y 

técnicas de estudio complica la posibilidad de comparar los resultados de este estudio. 

Por tanto, es necesario continuar investigando para aportar más evidencias que 

favorezcan tender hacia conclusiones consistentes. La Figura 39 muestra los 

principales resultados respecto a las variables que median en la relación entre el 

entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de estudio. 
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Figura 39 

Variables mediadoras entre el entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de 

estudio 

 

Como ha podido observarse a lo largo de todos los análisis, la creatividad no 

ha arrojado ningún efecto indirecto con ninguna de las habilidades académicas. A 

diferencia del presente estudio, los estudios que han mostrado relación entre el 

entrenamiento musical y la creatividad se han realizado con músicos adultos (Abrahan 

et al., 2021; Gibson et al., 2009) o con músicos que cuentan con una amplia formación 

en la improvisación musical (Kleinmintz et al., 2014). Así pues, estos resultados 

diferenciales respecto al presente estudio podrían estar sugiriendo que los beneficios 

sobre la creatividad se podrían manifestar en edades más avanzadas y a través de 

un entrenamiento musical que incluya la improvisación. Estas diferencias respecto a 

lo señalado por estudios previos (la evaluación de niños en lugar de adultos y la falta 

de la improvisación en el entrenamiento musical) podrían explicar que la creatividad 

no haya mostrado un efecto de mediación significativo en ninguno de los análisis. 

Junto con ello, y puesto que no se ha encontrado ningún estudio similar que haya 

analizado la mediación de la creatividad en la relación entre el entrenamiento musical 

y las habilidades académicas, este sería el primero en aportar evidencias en este 

ámbito, lo que dificulta el contraste de resultados. 

Junto con ello, cabe señalar que algunos de los análisis que no han arrojado 

un efecto de mediación significativo (recogidos en el Anexo 3) han mostrado un efecto 

directo significativo, indicando que en la relación entre el entrenamiento musical y las 

habilidades académicas (habilidades académicas nucleares, rendimiento escolar y 
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hábitos y técnicas de estudio) estarían mediando otras variables que no se han 

recogido en el presente estudio. Estos datos ponen de relieve la necesidad de 

continuar investigando para elucidar las variables implicadas en dichas relaciones. 

13.5. Conclusiones 

Todos los resultados de mediación sugieren que: 

• Entre el entrenamiento musical y las habilidades académicas nucleares 

(verbales y matemáticas) destaca el efecto de mediación de las habilidades 

cognitivas evaluadas mediante pruebas de rendimiento (las funciones 

ejecutivas con el ENFEN y el WISC-IV y la inteligencia general con el K-BIT), 

aunque, en el caso de las habilidades verbales, también están presentes las 

habilidades interpersonales evaluadas mediante cuestionario (BarOn).  

• Entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar y los hábitos y técnicas 

de estudio destaca la mediación de las habilidades cognitivas evaluadas 

mediante instrumentos con mayor validez ecológica como los cuestionarios (la 

medida conductual de las funciones ejecutivas con el BRIEF-2 y la medida de 

la inteligencia emocional con el BarOn). Esto refleja la complejidad de estos 

dos fenómenos educativos (rendimiento escolar y hábitos y técnicas de 

estudio), en los que intervienen múltiples factores que van más allá de las 

capacidades de rendimiento específicas del niño y que, por tanto, requieren de 

un enfoque más integral que contemple distintos aspectos personales y 

ambientales que rodean al estudiante. 

• Los beneficios del entrenamiento musical sobre las habilidades verbales 

estarían mediados por la mejora de habilidades cognitivas evaluadas con 

pruebas de rendimiento (fluidez fonológica, memoria de trabajo, tarea de 

aritmética de la memoria de trabajo e inteligencia general) y por la mejora de 

las habilidades interpersonales (evaluadas con cuestionario de autoinforme). 

La relevancia de la edad de inicio ha mostrado variabilidad en función de cada 

variable cognitiva sin presentar un patrón determinado, mientras que una 

intensidad moderada sería más beneficiosa para que el entrenamiento musical 

potencie diversas habilidades cognitivas (fluidez fonológica, memoria de 
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trabajo, inteligencia general y habilidades interpersonales) que, a su vez, 

incidan de manera positiva sobre el desarrollo de habilidades verbales. 

• Las habilidades matemáticas se verían potenciadas a través de la mejora que 

el entrenamiento musical induce sobre habilidades cognitivas evaluadas 

mediante pruebas de rendimiento (fluidez fonológica, memoria de trabajo, tarea 

de aritmética de la memoria de trabajo e inteligencia general). No se ha 

encontrado un patrón claro respecto a la edad de inicio, ya que ha mostrado 

variabilidad en función de cada habilidad cognitiva. En cambio, una intensidad 

moderada del entrenamiento musical resultaría un factor relevante para 

promover efectos indirectos sobre las habilidades matemáticas a través de la 

mejora de diversas habilidades cognitivas (fluidez fonológica, memoria de 

trabajo e inteligencia general). 

• Entre el rendimiento escolar y el entrenamiento musical mediarían habilidades 

cognitivas evaluadas con instrumentos de mayor validez ecológica 

(cuestionarios), tales como la medida conductual de la flexibilidad y la 

inteligencia emocional (índice global y adaptabilidad). Iniciando el 

entrenamiento musical a partir de los siete años, se produciría un efecto de 

mediación sobre el rendimiento escolar a través la mejora de medidas 

conductuales del funcionamiento ejecutivo (supervisión de sí mismo y 

flexibilidad) y de la adaptabilidad, mientras que, iniciándolo antes de los siete 

años, la mediación se daría a través del índice global de la inteligencia 

emocional y de la medida conductual de la flexibilidad. Una intensidad elevada 

del entrenamiento musical resultaría relevante para inducir efectos indirectos 

sobre el rendimiento escolar a través de la mejora de medidas conductuales 

del funcionamiento ejecutivo (flexibilidad y memoria de trabajo) y la 

adaptabilidad.  

• Las habilidades interpersonales y la adaptabilidad mediarían en la relación 

entre los hábitos y técnicas de estudio y el entrenamiento musical, donde el 

inicio antes de los siete años sería clave para potenciar los hábitos y técnicas 

de estudios a través del efecto indirecto de las habilidades interpersonales. Así 

mismo, una intensidad elevada resultaría un factor clave para potenciar el 

desarrollo de los hábitos y técnicas de estudio a través de la mediación de la 

medida conductual del funcionamiento ejecutivo (índice global, regulación 
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cognitiva y memoria de trabajo) y de las habilidades interpersonales y la 

adaptabilidad.  

• A pesar de todo ello, los efectos directos significativos observados a lo largo de 

los distintos análisis, principalmente, en el caso del rendimiento escolar, 

reflejan que en la compleja relación entre el entrenamiento musical y las 

habilidades académicas también estarían implicadas otras habilidades no 

contempladas en el presente estudio y que mediarían en dicha relación.  

• En cuanto a la creatividad, y al igual que en los dos estudios previos (Capítulo 

11 y 12), no ha mostrado efectos indirectos significativos con ninguna de las 

habilidades académicas, por lo que no parece resultar una variable relevante 

en la relación entre el entrenamiento musical y las habilidades académicas. 

Todo esto puede ayudar a comprender las variables que subyacen a la relación 

entre el entrenamiento musical y el desarrollo académico, tendiendo así hacia una 

posible explicación respecto a los beneficios académicos de los niños con 

entrenamiento musical observados por estudios previos. Sin embargo, hacen falta 

más trabajos que aborden este ámbito de estudio para poder elucidar los factores más 

determinantes en los beneficios atribuidos al entrenamiento musical (para cada 

habilidad cognitiva, para cada habilidad académica y para la interacción entre las 

mismas). Todo ello podría contribuir a que el entrenamiento musical se constituya 

como un adecuado recurso para potenciar el desarrollo académico y el rendimiento 

escolar de todos los estudiantes a través de una perspectiva neuroeducativa basada 

en la evidencia científica. 
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CAPÍTULO 14. Discusión general 

La presente investigación tenía como objetivo general estudiar las diferencias 

en las distintas habilidades cognitivas (funciones ejecutivas, inteligencia emocional, 

creatividad e inteligencia general) y académicas (habilidades verbales, habilidades 

matemáticas, rendimiento escolar y hábitos y técnicas de estudio) en niños de 8-12 

años en función del entrenamiento musical instrumental comparando la presencia o 

no del entrenamiento musical, según la edad de inicio y según la intensidad del 

entrenamiento musical y, además, comprobar el efecto mediacional de las habilidades 

cognitivas entre el entrenamiento musical instrumental y las habilidades académicas.  

Atendiendo a la literatura, la mayoría de las evidencias basadas en contextos 

naturales (no experimentales) se han obtenido con músicos adultos, por lo que hay 

una mayor inconsistencia respecto a si el entrenamiento musical también promueve 

beneficios en el neurodesarrollo de los niños (D’Souza y Wiseheart, 2018; Román-

Caballero et al., 2022; Swaminathan y Schellenberg, 2019). Junto con ello, diversos 

estudios han demostrado que iniciar el entrenamiento musical antes de los siete años 

potencia las modulaciones anatómicas y funcionales (Bailey y Penhune, 2013; Chen 

et al., 2022; Penhune, 2021; Vaquero et al., 2016) y otros estudios destacan la 

intensidad del entrenamiento musical como un factor relevante (Bergman et al., 2014; 

Burunat et al., 2015; Guhn et al., 2020; James et al., 2020). Sin embargo, la mayoría 

de estos estudios también se han realizado con músicos adultos (Ireland et al., 2019; 

Paraskevopoulos et al., 2017; Penhune, 2021), por lo que aún está por determinar si 

iniciar el entrenamiento musical en dicho periodo sensible y si la intensidad del mismo 

también desempeña un importante papel en el desarrollo de distintas habilidades 

desde la infancia (Gerry et al., 2012; Ireland et al., 2019; James et al., 2017; Leung y 

Cheung, 2020; Penhune, 2021; Schlaug et al., 2005; Vaquero et al., 2016). Además, 

la mayoría de los estudios previos cuentan con muestras internacionales (no 

españolas), por lo que la falta de trabajos similares realizados con población española 

infantil (Porflitt, 2021) pone de relieve la importancia de llevar a cabo investigaciones 

como la presente. Por ello, este estudio se ha llevado a cabo con el objetivo de intentar 

aportar conocimiento dentro de este ámbito de estudio y contribuir a elucidar las 

distintas incertidumbres imperantes. 
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14.1. Diferencias cognitivas y académicas entre niños sin 

entrenamiento musical y con entrenamiento musical  

Coincidiendo con diversos autores, el presente estudio ha mostrado que los 

niños de 8-12 años con entrenamiento musical, en comparación con los niños sin 

entrenamiento musical, presentan mejores resultados en el funcionamiento ejecutivo 

(fluidez fonológica, fluidez semántica, memoria de trabajo y medidas conductuales del 

funcionamiento ejecutivo global, flexibilidad y regulación emocional) (Campos et al., 

2021; Chen et al., 2022; Sachs et al., 2017; Zuk et al., 2014), la inteligencia emocional 

(índice global, habilidades interpersonales y adaptabilidad) (Carvajal et al., 2015; 

Rabinowitch et al., 2013) y la inteligencia general (Jaschke et al., 2018b; Loui et al., 

2019; Schellenberg, 2011a). El entrenamiento musical instrumental es una intensiva 

actividad cerebral que involucra el sistema de sincronización audiomotriz (Bailey et 

al., 2014), la constante integración y manipulación dinámica de información 

multimodal (Altenmüller y Furuya, 2017), la continua interacción y coordinación grupal 

(Rabinowitch et al., 2013) y un conjunto de habilidades (visoespaciales, velocidad de 

procesamiento perceptivo, rápida combinación y manejo de un complejo sistema 

simbólico y procesos multitarea) que favorecen el desarrollo de la capacidad cognitiva 

general (Meyer et al., 2018). Todo ello ayudaría a explicar las diferencias observadas 

en el presente estudio por parte de los niños con entrenamiento musical. En el caso 

de las funciones ejecutivas, ante las medidas de rendimiento (ENFEN y WISC-IV), las 

diferencias se han limitado a las tareas audioverbales, mientras que, en el caso de las 

medidas conductuales, las diferencias se han encontrado en las denominadas 

funciones ejecutivas calientes (Zelazo y Carlson, 2012). Esto coincide con los estudios 

que destacan que el entrenamiento musical mejora la regulación de la conducta 

emocional (Chin y Rickard, 2014; Williams y Berthelsen, 2019), así como aquellas 

habilidades que involucran el sistema audioverbal (Hansen et al., 2012; Strait et al., 

2014).  

Junto con ello, y en la línea de estudios previos, los niños de 8-12 años con 

entrenamiento musical también han mostrado mejores resultados en tareas 

semánticas (Dittinger et al., 2018; Forgeard et al., 2008; Hutchins, 2018), tareas de 

resolución de problemas matemáticos (Bergman et al., 2014; Dos Santos-Luiz, 2013), 

el rendimiento escolar generalizado (Cabanac et al., 2013; Degé y Schwarzer, 2017; 

Said y Abramides, 2020; Southgate y Roscigno, 2009) y en los hábitos y técnicas de 
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estudio (índice global, actitud hacia el estudio, lugar de estudio y estado físico) 

(Oladejo y Oladejo, 2017; Portowitz et al., 2014). El entrenamiento musical comparte 

distintos procesos con el lenguaje (Hallam, 2017) y parece potenciar el desarrollo de 

la memoria verbal (Roden et al., 2012), el procesamiento semántico (Dittinger et al., 

2018) y las habilidades de vocabulario (Forgeard et al., 2008), pudiendo explicar así 

las diferencias observadas en la tarea semántica por parte de los niños con 

entrenamiento musical. Las habilidades matemáticas, por su parte, comparten 

diversos procesos temporales, proporcionales y de frecuencia con la actividad musical 

(Bugos y Demarie, 2017; Chalas et al., 2022; Fauvel et al., 2006) y en el caso de los 

problemas matemáticos, estos también requieren de procesos lingüísticos (Fuchs et 

al., 2018; Yuste y Yuste, 2011), que se ven reforzados a través del entrenamiento 

musical (Moreno et al., 2009). Estas relaciones ayudan a comprender que los niños 

con entrenamiento musical del presente estudio hayan obtenido mejores resultados 

en la tarea de resolución de problemas matemáticos. A pesar de ello, pocos estudios 

han analizado las habilidades matemáticas en relación con el entrenamiento musical, 

por lo que la literatura de este ámbito presenta una mayor inconsistencia en 

comparación con las habilidades verbales (Azevedo et al., 2020). Respecto al 

rendimiento escolar, el entrenamiento musical parece potenciar los niveles de 

compromiso y de motivación de los niños (Appelgren et al., 2019), a la vez que 

promueve un mayor interés por aprender y por la mejora constante (McPherson y 

O’Neill, 2010). Todo ello favorecería un mejor rendimiento escolar (Corrigall et al., 

2013), lo que justificaría que los niños con entrenamiento musical del presente estudio 

hayan mostrado mejores puntuaciones en el rendimiento escolar. En cuanto a los 

hábitos y técnicas de estudio, parece que el elevado esfuerzo, organización y 

planificación que el entrenamiento musical requiere (McPherson et al., 2019), 

promueve mejoras en la motivación, así como un aumento en la implicación activa en 

el aprendizaje y en los procesos de estudio (Dos Santos-Luiz et al., 2016; McPherson 

et al., 2019). Esto justificaría que los niños con entrenamiento musical hayan mostrado 

mejores puntuaciones en los hábitos y técnicas de estudio, frente a los niños sin 

entrenamiento musical.  

Respecto a la creatividad, los niños con entrenamiento musical no han 

mostrado resultados diferenciales respecto a los niños que no tienen entrenamiento 

musical. Algunos autores señalan que las mejoras en la creatividad dependen de que 
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el entrenamiento musical integre la improvisación musical (Kleinmintz et al., 2014) y 

otros destacan que es necesario una prolongada experiencia y un alto nivel de pericia 

para que se produzcan modulaciones cerebrales que favorezcan la creatividad 

(Abrahan et al., 2021). Además, Besançon y Lubart (2008) concretan que el contexto 

educativo desempeña un relevante papel en el refuerzo creativo, donde los entornos 

educativos rígidos y sistemáticos, como el que predomina en la enseñanza específica 

de la música (Jorquera-Jaramillo, 2010), frenarían el desarrollo de la creatividad. Todo 

ello podría fundamentar la ausencia de diferencias significativas en la creatividad por 

parte de los niños con entrenamiento musical (sin improvisación, sin una elevada 

experiencia y en un contexto educativo rígido), aunque la falta de estudios en este 

ámbito dificulta el contraste de resultados.  

La Figura 40 muestra las diferencias cognitivas y académicas entre niños sin 

entrenamiento musical y niños con entrenamiento musical.   

Figura 40 

Diferencias cognitivas y académicas entre niños sin entrenamiento musical y niños 

con entrenamiento musical  

 

Junto con ello, los análisis de mediación han mostrado que el entrenamiento 

musical se relaciona con distintas habilidades académicas a través de la mejora de 

diversos procesos cognitivos subyacentes. Por un lado, en la relación entre el 



379 
 

entrenamiento musical y las habilidades académicas nucleares (verbales y 

matemáticas) han mediado, principalmente, habilidades cognitivas medidas mediante 

pruebas de rendimiento: con las habilidades verbales han mediado la fluidez 

fonológica, la memoria de trabajo, la inteligencia general, pero también la dimensión 

interpersonal de la inteligencia emocional (evaluada mediante cuestionario); en las 

habilidades matemáticas, se han encontrado efectos de mediación a través de la 

fluidez fonológica, la memoria de trabajo y de la inteligencia general. Por otro lado, la 

relación entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar y los hábitos y 

técnicas de estudio ha mostrado un efecto mediado a través de habilidades cognitivas 

evaluadas mediante cuestionario: con el rendimiento escolar ha mediado la flexibilidad 

(medida conductual del funcionamiento ejecutivo) y la inteligencia emocional (índice 

global y la adaptabilidad), mientras que con los hábitos y técnicas de estudio solo han 

mediado habilidades de la inteligencia emocional (interpersonales y adaptabilidad). 

Estos resultados muestran coherencia con aquellos estudios que han destacado que 

el entrenamiento musical mejora procesos que subyacen al desarrollo de las 

habilidades verbales (Gooch et al., 2016; Whiteside et al., 2016), al aprendizaje 

matemático (Metcalfe et al., 2013; Szucs et al., 2014), al rendimiento escolar (Brock y 

Curby, 2016; Hallam y Rogers, 2016; Herrera et al., 2020) y a la adquisición de los 

hábitos y técnicas de estudio (Portowitz et al., 2014; Stelzer y Cervigni, 2011). 

En la Figura 41 se muestra la mediación de habilidades cognitivas entre el 

entrenamiento musical y las habilidades académicas  
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Figura 41 

Mediación de habilidades cognitivas entre el entrenamiento musical y las habilidades 

académicas 

 

14.2. Diferencias cognitivas y académicas en función de la edad de 

inicio del entrenamiento musical  

Variedad de autores destacan que el entrenamiento musical iniciado antes de 

los siete años promueve modulaciones anatomo-funcionales y potencia el desarrollo 

de habilidades en distintos dominios (Benítez et al., 2021; Chen et al., 2022; James et 

al., 2020; Joret et al., 2017; Román-Caballero et al., 2022; Shenker et al., 2022; Steele 

et al., 2013). Coincidiendo con diversos autores, el presente estudio ha mostrado 

mejores resultados en las funciones ejecutivas (fluidez fonológica, interferencia, tarea 

de aritmética de memoria de trabajo y medida conductual de la regulación emocional) 

(Bailey y Penhune, 2013; Chen et al., 2022; Hanna-Pladdy y Gajewski, 2012) y en la 

inteligencia emocional (índice global, adaptabilidad, habilidades interpersonales e 

intrapersonales) por parte de los niños de 8-12 años con entrenamiento musical 

iniciado antes de los siete años en comparación con los niños sin entrenamiento 

musical. Las diferencias en dichos dominios ejecutivos podrían fundamentarse en que 

el entrenamiento musical realizado en el periodo sensible (antes de los siete años) 

(Bailey y Penhune, 2013) parece potenciar el desarrollo de los dominios ejecutivos 

con un desarrollo más temprano y con una fase de mayor maleabilidad concomitante 

con el inicio del entrenamiento (Chen et al., 2022). De forma similar, los resultados en 
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la inteligencia emocional parecen indicar que el entrenamiento musical iniciado antes 

de los siete años potenciaría el desarrollo de las habilidades socioemocionales 

básicas que presentan un desarrollo maximizado concurrente con el considerado 

periodo sensible (Gray, 2021; Zeidner et al., 2003). De todas formas, el efecto 

diferencial de la edad de inicio es una línea de investigación poco abordada en la 

infancia y, partiendo de que Chen et al. (2022) señalan que su estudio sería el primero 

en abordar este tema en relación con las funciones ejecutivas en los niños, el presente 

estudio podría considerarse el segundo en aportar conocimiento en dicho ámbito. 

Respecto a la inteligencia emocional, puesto que no se ha encontrado ningún estudio 

que haya abordado el efecto diferencial de la edad de inicio en la infancia, parece que 

el presente estudio sería el primero en dicha línea de investigación. 

Junto con ello, los niños con entrenamiento musical iniciado antes de los siete 

años, frente a los niños sin entrenamiento musical, también han mostrado mejores 

resultados en tareas semánticas, tareas de resolución de problemas matemáticos, el 

rendimiento escolar y los hábitos y técnicas de estudio (índice global, actitud hacia el 

estudio, lugar de estudio, estado físico, realización de exámenes y ejercicios y 

elaboración de trabajos). Sin embargo, el rendimiento escolar y el lugar de estudio 

también han mostrado diferencias significativas en los niños con entrenamiento 

musical iniciado a partir de los siete años. Estos resultados coinciden con los estudios 

que señalan que iniciar el entrenamiento musical antes de los siete años resulta clave 

para potenciar el desarrollo de habilidades verbales y semánticas (Brandt et al., 2012; 

Forgeard et al., 2008; Hallam, 2017; White et al., 2013) y el desarrollo de habilidades 

matemáticas (Holmes y Hallam, 2017; Rauscher y Hinton, 2011). La resolución de 

problemas matemáticos involucra habilidades de lenguaje (Fuchs et al., 2018) y dado 

que estas últimas presentan un desarrollo maximizado concomitante con el periodo 

sensible del entrenamiento musical (Hutchins, 2018; White et al., 2013), esto podría 

justificar las diferencias observadas en la habilidad de resolución de problemas 

matemáticos por parte de los niños con entrenamiento musical iniciado antes de los 

siete años. A pesar de ello, faltan estudios que hayan abordado el efecto diferencial 

de la edad de inicio del entrenamiento musical sobre el desarrollo de habilidades 

verbales y, principalmente, sobre el desarrollo de habilidades matemáticas en los 

niños. Respecto a los hábitos y técnicas de estudio, no se han encontrado estudios 

que hayan abordado el efecto diferencial de la edad de inicio del entrenamiento 
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musical en la adquisición de los hábitos y técnicas de estudio de los niños, por lo que 

el presente estudio sería el primero en aportar resultados en este ámbito. No obstante, 

los resultados podrían fundamentarse en que el entrenamiento musical implica 

procesos de aprendizaje similares a los que acontecen en el contexto escolar 

(Schellenberg, 2006), ya que requieren de una constante priorización, gestión, 

planificación y coordinación de tareas y del tiempo (Bagci y Can, 2016; McPherson et 

al., 2019; Oladejo y Oladejo, 2017). Todo ello podría explicar una mejor adquisición 

de hábitos y técnicas de estudio por parte de los niños que hayan iniciado su 

entrenamiento musical a más temprana edad (antes de los siete años). En el caso del 

rendimiento escolar, los niños con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete 

años y aquellos que lo han iniciado antes de los siete años han mostrado mejores 

resultados frente a los niños sin entrenamiento musical. Teniendo en cuenta las 

similitudes compartidas entre los procesos de aprendizaje escolar y los procesos de 

aprendizaje musical (Schellenberg, 2004), los resultados de este estudio parecen 

sugerir que el entrenamiento musical iniciado tanto en la primera infancia (0-6 años) 

como en la segunda infancia (7-12 años) podría potenciar la capacidad de 

concentración, la autoconfianza, la motivación y la cooperación, habilidades todas 

ellas necesarias para los aprendizajes escolares y para favorecer un mejor 

rendimiento escolar (Schellenberg, 2011a). Sin embargo, no se han encontrado 

estudios que hayan abordado el efecto diferencial de la edad de inicio del 

entrenamiento musical sobre el rendimiento escolar, por lo que el presente estudio 

estaría aportando conocimiento novedoso en este campo. 

A pesar de ello, el presente estudio también ha mostrado que iniciar el 

entrenamiento musical a partir de los siete años promueve diferencias significativas 

en la fluidez semántica (dominio ejecutivo) y en la inteligencia general en comparación 

con los niños sin entrenamiento musical. En el desarrollo de estas dos habilidades 

cognitivas, influye mucho la escolarización, ya que ambas aumentan mucho a medida 

que se avanza de curso escolar (Anderson et al., 2001; Colom et al., 2002; Koren et 

al., 2005; Primi et al., 2012). Por tanto, los resultados parecen indicar que estos 

procesos de maduración más tardía, como la fluidez semántica o la inteligencia 

general, se verían potenciados por el entrenamiento musical cuando este se introduce 

durante el periodo de desarrollo acelerado de dichas habilidades cognitivas (Chen et 

al., 2022; Smayda et al., 2018; van Vugt et al., 2021). Sin embargo, faltan estudios 
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empíricos realizados con niños que ayuden a construir conclusiones consistentes 

respecto al efecto diferencial de la edad de inicio del entrenamiento musical sobre 

diversas habilidades cognitivas. 

Respecto a la creatividad, no se han encontrado resultados diferenciales con 

ninguno de los grupos de entrenamiento musical en función de la edad de inicio 

(iniciado a partir de los siete años e iniciado antes de los siete años). La ausencia de 

los aspectos comentados previamente respecto al tipo de entrenamiento musical (la 

importancia de la improvisación) (Kleinmintz et al., 2014), el nivel de pericia musical 

del estudiante (Abrahan et al., 2021) y un contexto escolar con pedagogía alternativa 

que potencie la creatividad (Besançon y Lubart, 2008) pueden contribuir a la 

explicación de los resultados obtenidos. Además de estos factores, la edad de los 

sujetos también puede haber influido en los resultados, ya que estudios previos 

realizados con adultos sí que han observado mejores resultados por parte de los 

músicos (Abrahan et al., 2021). En este sentido, la creatividad presenta un desarrollo 

ampliado entre los 8-11 años (Sastre-Riba y Pascual-Sufrate, 2013; Stevenson et al., 

2014), por lo que, a partir de los resultados del presente estudio, se podría plantear 

que un entrenamiento musical realizado de manera concomitante con dicho periodo 

de mayor desarrollo creativo podría manifestar resultados significativos en la 

creatividad en edades más avanzadas. De todas formas, no se ha encontrado ningún 

estudio que haya abordado el efecto diferencial de la edad de inicio sobre el desarrollo 

creativo en niños, siendo este estudio novedoso en este ámbito. En la Figura 42 se 

muestran las diferencias cognitivas y académicas entre niños sin entrenamiento 

musical, niños con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete años y niños 

con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años.  

 

 

 

 

 

 

 



384 
 

Figura 42 

Diferencias cognitivas y académicas en función de la edad de inicio del entrenamiento 

musical 

 

Los análisis de mediación respecto a la edad de inicio del entrenamiento 

musical han mostrado variabilidad en función cada habilidad académica, destacando 

la mediación de variables cognitivas medidas con pruebas de rendimiento (excepto el 

factor interpersonal en las habilidades verbales) en el caso de las habilidades 

académicas nucleares (verbales y matemáticas), mientras que en el rendimiento 

escolar y en los hábitos y técnicas de estudio, han mediado variables cognitivas 

medidas con cuestionarios. Así pues, en relación con las habilidades verbales, la 

memoria de trabajo ha mediado respecto al grupo con entrenamiento musical iniciado 

a partir de los siete años, mientras que las habilidades interpersonales lo han hecho 

con el grupo con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años. La 

inteligencia general, por su parte, ha mediado en la relación entre las habilidades 

verbales y los dos grupos con entrenamiento musical (iniciado a partir de los siete 

años y antes de los siete años). En el caso de las habilidades matemáticas, la 

inteligencia general ha mediado con el grupo con entrenamiento musical iniciado a 

partir de los siete años, mientras que la fluidez fonológica lo ha hecho con el grupo 
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con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años. La memoria de trabajo, a 

su vez, ha mostrado un efecto de mediación respecto a los dos grupos con 

entrenamiento musical (iniciado a partir de los siete años e iniciado antes de los siete 

años). En cuanto al rendimiento escolar, la supervisión de sí mismo y la adaptabilidad 

han mediado respecto al grupo con entrenamiento musical iniciado a partir de los siete 

años, la inteligencia emocional lo ha hecho con el grupo con entrenamiento musical 

iniciado antes de los siete años, mientras que la medida conductual de la flexibilidad 

ejercería un efecto indirecto con los dos grupos con entrenamiento musical (iniciado 

a partir y antes de los siete años). Respecto a los hábitos y técnicas de estudio, solo 

se ha encontrado efecto mediacional con el grupo de entrenamiento musical iniciado 

antes de los siete años a través de las habilidades interpersonales. Estos resultados 

de mediación respecto a la edad de inicio del entrenamiento musical reflejan que el 

efecto de mediación parece variar en función de cada habilidad cognitiva y académica.  

A pesar de todo ello, y dado que los análisis comparativos han mostrado una 

clara ventaja académica de los niños con entrenamiento musical iniciado antes de los 

siete años, el hecho de que los análisis de mediación hayan mostrado una mayor 

variabilidad respecto a la edad de inicio estaría sugiriendo que en los beneficios 

académicos de iniciar el entrenamiento musical en el periodo sensible podrían estar 

mediando otras variables que no se han evaluado en el presente estudio.  

En la Figura 43 se muestran las habilidades cognitivas que han mediado entre 

la edad de inicio del entrenamiento musical y las habilidades académicas.  
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Figura 43 

Mediación de habilidades cognitivas entre la edad de inicio del entrenamiento musical 

y las habilidades académicas 

 

14.3. Diferencias cognitivas y académicas en función de la 

intensidad del entrenamiento musical  

Diversos estudios han señalado el aumento de intensidad del entrenamiento 

musical como un factor relevante a tener en cuenta para que se potencien las 

modulaciones cerebrales y el desarrollo de distintas habilidades (Bergman et al., 2014; 

Guhn et al., 2020; James et al., 2020; Joret et al., 2017; Yang, 2015). Sin embargo, y 

atendiendo a las habilidades cognitivas, el presente estudio ha mostrado que, frente 

a los niños sin entrenamiento musical, los niños con un entrenamiento musical de 

intensidad moderada (1-3 horas semanales) presentan un mejor desarrollo del 

funcionamiento ejecutivo (fluidez fonológica, fluidez semántica y medida conductual 

del control emocional) y de la inteligencia general. En la línea de estos resultados, 

algunos estudios señalan que el aumento de intensidad del entrenamiento musical no 

implica un mejor desarrollo de habilidades cognitivas (Campos et al., 2021; Gade y 

Schlemmer, 2021). El entrenamiento musical es una actividad de alta exigencia 

perceptiva y cognitiva (Moreno y Bidelman, 2014; Sanju y Kumar, 2016) y, en este 

sentido, parece que las actividades muy exigentes a nivel cognitivo causan fatiga, 
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dificultando así la activación de la corteza prefrontal y disminuyendo el rendimiento 

cognitivo (Wiehler et al., 2022). Esto podría justificar que en dichas habilidades 

cognitivas, donde la participación de la corteza prefrontal es esencial, se hayan 

obtenido mejores resultados por parte de los niños con entrenamiento musical de 

intensidad moderada. Sin embargo, dos habilidades cognitivas vinculadas a la 

inteligencia emocional (habilidades intrapersonales y adaptabilidad) han mostrado 

mejores resultados en el grupo con entrenamiento musical de intensidad elevada, 

sugiriendo que una mayor intensidad del entrenamiento musical implicaría un 

aumento de compromiso y de esfuerzo personal, favoreciendo así el desarrollo de 

recursos de autorregulación (Chin y Rickard, 2014) y la capacidad de 

autocomprensión y autogestión emocional (Hallam, 2010; Leung y Cheung, 2020; 

Resnicow et al., 2004; Schellenberg y Mankarious, 2012).  

A pesar de ello, algunas habilidades cognitivas (tarea aritmética de la memoria 

de trabajo, el índice global de la inteligencia emocional y las habilidades 

interpersonales) han mostrado diferencias significativas con los grupos de ambas 

intensidades (moderada y elevada), lo que estaría indicando que la intensidad del 

entrenamiento musical no tendría un efecto diferencial sobre el desarrollo de estas 

habilidades cognitivas, ya que las mejoras se darían con las distintas intensidades del 

entrenamiento musical.  

Por otro lado, respecto a las habilidades académicas, los niños con 

entrenamiento musical de intensidad elevada han mostrado mejores resultados en 

habilidades del ámbito académico (habilidades en tareas de problemas matemáticos 

y hábitos y técnicas de estudio) en comparación con los niños sin entrenamiento 

musical. En el caso de la habilidad de resolución de problemas matemáticos, una de 

las funciones clave en el desarrollo de esta habilidad es la memoria de trabajo 

(Holmes et al., 2009) y, en este sentido, parece que una mayor intensidad del 

entrenamiento musical se asocia con mejoras en la memoria de trabajo (Bergman et 

al., 2014). Estas relaciones podrían sustentar los resultados obtenidos, sugiriendo que 

la estimulación de la habilidad de problemas matemáticos podría darse a través de la 

mejora que el entrenamiento musical de intensidad elevada promueve en procesos 

subyacentes como la memoria de trabajo. No obstante, y dado que solo se ha 

encontrado un estudio que haya abordado el efecto diferencial de la intensidad del 

entrenamiento musical sobre las habilidades matemáticas, faltan estudios con los que 
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contrastar estos resultados y con los que poder contribuir a la construcción de 

conclusiones consistentes. Respecto a los hábitos y técnicas de estudio, cuanto 

mayor es la intensidad del entrenamiento musical mayor es la necesidad de una 

efectiva gestión del tiempo, de priorización y de organización (Bagci y Can, 2016; 

Oladejo y Oladejo, 2017). El entrenamiento musical parece potenciar la motivación 

académica (McPherson y O’Neill, 2010), lo que favorece una mayor implicación del 

estudiante en dicha actividad (Miranda y Almeida, 2011), así como el aumento de la 

autodisciplina, la curiosidad y la persistencia (Corrigall et al., 2013; Schellenberg, 

2006), procesos que resultan clave en la adquisición de adecuados hábitos y técnicas 

de estudio (Capdevila Seder y Bellmunt Villalonga, 2016). A pesar de ello, no se han 

encontrado estudios previos que hayan analizado el efecto diferencial de la intensidad 

del entrenamiento musical sobre los hábitos y técnicas de estudio en niños, lo que 

implicaría que este sería el primer estudio en abordar este ámbito.  

Sin embargo, algunas habilidades académicas (las habilidades en tareas 

semánticas, el rendimiento escolar y la condición ambiental del lugar de estudio) han 

mostrado diferencias significativas con los grupos de ambas intensidades (moderada 

y elevada). Esto podría estar indicando que las experiencias auditivas asociadas a un 

entrenamiento musical de intensidad tanto moderada como elevada potenciarían el 

desarrollo de aspectos léxico-semánticos (Dittinger et al., 2018). Respecto al 

rendimiento escolar, el entrenamiento musical implica una secuencia de aprendizaje 

regular que involucra un esfuerzo cognitivo orientado a la adquisición de 

conocimientos bajo la constante supervisión del adulto y esta similitud con los 

procesos de aprendizaje escolares supone un refuerzo constante de las exigencias 

del contexto escolar (Schellenberg, 2006). Este fortalecimiento de los procesos de 

aprendizaje de la escuela a través del aprendizaje musical extraescolar podría explicar 

que se hayan observado diferencias tanto con un entrenamiento musical de intensidad 

moderada como con uno de intensidad elevada. Así mismo, los resultados respecto 

al lugar de estudio podrían sugerir que los niños con entrenamiento musical (de 

intensidad moderada y de intensidad elevada) presentan un ambiente más idóneo 

para favorecer las tareas de estudio (Álvarez y Fernández, 2015). A pesar de todo, 

faltan estudios en el ámbito académico con los que poder contrastar y justificar los 

resultados del presente estudio respecto al efecto diferencial de la intensidad del 

entrenamiento musical. 
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Una vez más, la creatividad tampoco ha mostrado resultados significativos con 

ninguno de los grupos de entrenamiento musical en función de la intensidad 

(entrenamiento musical de intensidad moderada y entrenamiento musical de 

intensidad elevada). Partiendo de los aspectos comentados previamente que pueden 

haber incidido en estos resultados (la edad de los sujetos, el tipo de entrenamiento 

musical, la elevada pericia musical y el contexto educativo), algunos autores también 

destacan la importancia de la prolongada duración del entrenamiento musical (Gibson 

et al., 2009). Todo ello podría contribuir a explicar los resultados observados en los 

niños del presente estudio, puesto que no cuentan con una gran experiencia, con 

formación en improvisación, con un entrenamiento prolongado, ni aprenden música 

en un contexto educativo flexible y basado en una pedagogía alternativa. Sin 

embargo, no se han encontrado estudios similares que hayan abordado el efecto 

diferencial de la intensidad del entrenamiento musical en el desarrollo creativo de los 

niños, lo que complica la discusión de los resultados obtenidos. La Figura 44 muestra 

las diferencias cognitivas y académicas entre niños sin entrenamiento musical, niños 

con entrenamiento musical de intensidad moderada y niños con entrenamiento 

musical de intensidad elevada. 
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Figura 44 

Diferencias cognitivas y académicas en función de la intensidad del entrenamiento 

musical 

 

Junto con ello, los análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento 

musical y las habilidades académicas han variado en función de la habilidad 

académica. Así pues, en las habilidades verbales, la fluidez fonológica y la inteligencia 

general han mediado respecto al grupo con entrenamiento musical de intensidad 

moderada, mientras que la memoria de trabajo y las habilidades interpersonales lo 

han hecho con un entrenamiento musical de ambas intensidades (intensidad 

moderada y elevada). En cuanto a las habilidades matemáticas, la fluidez fonológica 

y la inteligencia general han mediado con el grupo de intensidad moderada y la 

memoria de trabajo ha mostrado un efecto indirecto con un entrenamiento musical de 

las dos intensidades (moderada y elevada). Respecto al rendimiento escolar, medidas 

conductuales del funcionamiento ejecutivo (la flexibilidad y la memoria de trabajo) y la 

adaptabilidad han mediado con el grupo con entrenamiento musical de intensidad 

elevada. De forma similar, en los hábitos y técnicas de estudio, los efectos de 

mediación se han observado con el grupo con entrenamiento musical de intensidad 

elevada y a través de la medida conductual del funcionamiento ejecutivo (índice global 

de la medida conductual de las funciones ejecutivas, regulación cognitiva y la memoria 
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de trabajo) y de dos habilidades de la inteligencia emocional (interpersonales y 

adaptabilidad).  

Estos datos de mediación sugieren que un entrenamiento musical de 

intensidad moderada podría ser más relevante para potenciar aquellas habilidades 

cognitivas (medidas con pruebas de rendimiento) que inciden de manera positiva 

sobre el desarrollo de las habilidades académicas nucleares. De hecho, parece que 

aumentar la intensidad del entrenamiento musical no siempre implica una mejora 

cognitiva (Campos et al., 2021; Gade y Schlemmer, 2021), pudiendo, incluso, 

repercutir de manera negativa sobre aquellos procesos que involucran una mayor 

actividad de la corteza prefrontal (Wiehler et al., 2022). En cambio, una mayor 

intensidad del entrenamiento musical, en general, parece beneficiar distintos procesos 

de medidas conductuales del funcionamiento ejecutivo (medidos mediante 

cuestionario respondido por las familias) y aquellos vinculados a la inteligencia 

emocional (evaluada con cuestionario de autoinforme), que, a su vez, favorecerían 

mejores resultados en el rendimiento escolar y en la adquisición de los hábitos y 

técnicas de estudio. Estos resultados vendrían a ratificar los beneficios 

socioemocionales del entrenamiento musical (Carvajal et al., 2015), así como la 

relevancia de las habilidades de gestión socioemocional para el rendimiento escolar 

(Herrera et al., 2020) y para los hábitos y técnicas de estudio (MacCann et al., 2019; 

Portowitz et al., 2014).  

En la Figura 45 se muestran las habilidades cognitivas que han mediado entre 

la intensidad del entrenamiento musical y las habilidades académicas.  
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Figura 45 

Mediación de habilidades cognitivas entre la intensidad del entrenamiento musical y 

las habilidades académicas 

 

Todos los resultados en conjunto resaltan la importancia del entrenamiento 

musical introducido durante la infancia, pudiendo así ofrecer a los niños una mejor 

preparación para las siguientes etapas académicas y para los distintos ámbitos de la 

vida cotidiana (James et al., 2020). Resulta esencial lograr que la sociedad reconozca 

y se interese por el valor de la música, con el objetivo de lograr la inclusión universal 

de una educación musical que se inicie desde edades muy tempranas (Meyer et al., 

2018). Así pues, y aunque todavía falta mucho por investigar en este ámbito, en caso 

de llegar a conclusiones consistentes respecto a los beneficios cognitivos y 

académicos atribuidos al entrenamiento musical, todo ello podría contribuir a la 

implementación de modificaciones significativas en los enfoques educativos y 

pedagógicos, de manera que el entrenamiento musical contribuya a la disminución de 
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las diferencias cognitivo-académicas inherentes a la diversidad social (Álvaro-Mora y 

Serrano-Rosa, 2019). 
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CAPÍTULO 15. Limitaciones y prospectiva 

A pesar de todo ello, los resultados del presente estudio requieren de 

precaución en su interpretación debido a diversas limitaciones que se indican a 

continuación. La situación pandémica generada por la COVID-19 ocasionó diversas 

dificultades para continuar con el procedimiento establecido inicialmente para la 

investigación, generando dificultades de acceso a la muestra por las distintas 

situaciones de confinamiento. A mediados de marzo de 2020, se decretó un 

confinamiento general para toda la población española, donde los niños sufrieron 

medidas muy restrictivas que les obligó a permanecer en casa durante casi tres meses 

(hasta el verano). Al comienzo de este confinamiento, las escuelas permanecieron 

cerradas, pero poco a poco fueron retomando parte de su actividad de manera online, 

terminando el curso escolar en esta modalidad. Durante estos meses, la recogida de 

datos quedó suspendida y con el objetivo de evitar una situación similar, se empezó 

a plantear y diseñar la posibilidad de realizar una recogida de datos de manera 

exclusivamente online. De este modo, antes del inicio de la pandemia, solo se 

pudieron evaluar 34 niños que formaban parte de la muestra. En el curso 2020-2021, 

se retomaron las clases presenciales, pero el ámbito educativo contó con numerosas 

restricciones con el objetivo de reducir el número de contactos y la expansión del virus. 

Para ello, se limitaron las relaciones entre los niños generando grupos burbuja, se 

limitaron los accesos al patio y al comedor, se redujeron las horas lectivas 

presenciales, se limitó el acceso a los centros de personal externo, se impusieron 

numerosos confinamientos de los grupos burbuja cada vez que algún niño era positivo 

o contacto de algún positivo y se cerraban las escuelas cuando se registraban varios 

positivos. Por tanto, fue un curso escolar muy inestable que acarreó numerosas 

complicaciones para conseguir la participación y permanencia de los centros y de las 

familias en el estudio y, en consecuencia, para avanzar con la recogida de datos. El 

curso 2021-2022 comenzó con menos restricciones, aunque, al comienzo, se seguían 

imponiendo confinamientos de los grupos burbuja por cada positivo o por cada 

contacto directo con algún positivo. Sin embargo, más adelante, se comenzaron a 

imponer confinamientos individuales por ser positivo o por haber estado en contacto 

directo con algún positivo. Así pues, esta situación inestable se prolongó, 

aproximadamente, durante dos años, lo que ralentizó todo el proceso de la fase 

empírica y ocasionó diversas dificultades en el proceso de recogida de datos como la 
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reducción de la muestra, la presencia de grupos formados con menos de 30 sujetos 

y, por consiguiente, la imposibilidad de igualar el tamaño de todos los grupos (García-

García et al., 2013). Además, todas estas interrupciones de las clases presenciales 

han podido repercutir en el desarrollo de los niños (Espino-Díaz et al., 2020; Martín-

Requejo y Santiago-Ramajo, 2021) y, en consecuencia, también en los resultados de 

este estudio. Junto con ello, no se ha podido registrar si los niños que han participado 

en el estudio han pasado la COVID-19, por lo que, en consecuencia, tampoco se ha 

podido controlar cómo la enfermedad ha podido afectar al rendimiento cognitivo y 

académico de estos niños. Tal y como se ha comentado previamente, debido a las 

dificultades que la COVID-19 ocasionó en la presencialidad, no se pudieron aplicar 

las pruebas presenciales en todos los participantes, obteniendo así distinto tamaño 

muestral en las distintas variables. En relación con esto, y partiendo de que diversos 

estudios destacan la importancia de controlar la inteligencia general (Corrigall et al., 

2013; Schellenberg, 2020), la idea inicial del estudio era medirla en todos los 

participantes para utilizarla como criterio de inclusión (tener un cociente intelectual 

igual o superior a 80), controlarla en los distintos análisis y poder analizarla también 

como variable de estudio. Sin embargo, puesto que el instrumento de aplicación 

presencial de la inteligencia general no se ha podido aplicar en todos los participantes, 

ha sido imposible utilizarla como variable de control e incluirla como criterio de 

inclusión. Respecto a esto último, este criterio de inclusión de la inteligencia general 

se ha podido garantizar en todos los sujetos que han participado de forma presencial 

(n = 84), pero no así en los que han participado de manera exclusivamente online (n 

= 78), por lo que el estudio no ha podido asegurar un cociente intelectual igual o 

superior a 80 en todos los participantes de la modalidad online (donde se 

implementaron solo las pruebas que eran de aplicación online).  

Por otro lado, y aunque entre los grupos no se han encontrado diferencias en 

el tipo de bilingüismo (dual o no dual) ni en el dominio del idioma, el hecho de que 

todas las pruebas fuesen en castellano puede haber sido una limitación y podrían 

explicar la baja puntuación obtenida en la prueba de la fluidez fonológica (ENFEN). 

De hecho, parece que los niños bilingües suelen mostrar una mayor interferencia entre 

los dos sistemas léxicos, fonológicos y gramaticales, ocasionando así cierto retraso 

en la correcta adquisición de ambos idiomas, interferencias interlingüísticas y 

disminución de la fluidez verbal (Ardila, 2012). Junto con ello, a pesar de ser bilingües, 
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la mayoría de los padres indicaron que los niños eran bilingües no duales con un 

mayor dominio del vasco que del castellano. Esto puede haber repercutido en los 

resultados obtenidos, principalmente, en las pruebas con intervención del lenguaje. 

En una línea similar, los niños de todos los grupos han mostrado una media bastante 

alta en la prueba de rendimiento de la memoria de trabajo (WISC-IV) con un percentil 

medio por encima de 80 en los niños sin entrenamiento musical y un percentil medio 

por encima de 90 en los niños con entrenamiento musical. Algunos estudios señalan 

que el bilingüismo aporta ventajas en el desarrollo de la memoria de trabajo, siendo 

este efecto mayor en los niños que en otros grupos de edad (Grundy y Timmer, 2017). 

Así pues, el hecho de que toda la muestra haya sido bilingüe podría explicar los 

resultados obtenidos en dicha prueba de rendimiento de la memoria de trabajo. 

Por otra parte, y a pesar de que algunos autores resaltan la aptitud musical 

como factor influyente en los resultados de habilidades cognitivas (Corrigall et al., 

2013; Linnavalli et al., 2021; Schellenberg, 2020; Schneider et al., 2002; Swaminathan 

y Schellenberg, 2019). En este estudio, este aspecto no se ha medido ni controlado, 

puesto que se ha considerado que dicha medida tendría su relevancia evaluándola 

antes de iniciar con el entrenamiento musical, pero no en un estudio ex post-facto 

como el presente, donde los niños con entrenamiento musical podrían mostrar 

ventajas en la aptitud musical. Junto con ello, tampoco se han controlado los rasgos 

de la personalidad, la motivación o el rendimiento escolar previo, factores que parecen 

desempeñar un importante papel en los posibles beneficios atribuidos al 

entrenamiento musical (Corrigall y Schellenberg, 2015; Guhn et al., 2020; Linnavalli 

et al., 2021).  

Otra limitación a tener en cuenta es el posible problema asociado a las 

comparaciones múltiples, que puede llevar a un aumento del riesgo de cometer 

errores del tipo I, obteniendo así falsos positivos (Molina-Arias, 2014). Por ello, tal y 

como recomienda este autor, se ha calculado la probabilidad del suceso 

complementario con las tres agrupaciones realizadas (1-.953) asumiendo así un 14% 

de probabilidad de haber obtenido falsos positivos.  

Dada la dificultad de poder realizar estudios experimentales prolongados, 

algunos autores proponen llevar a cabo estudios no experimentales longitudinales 

(Dumont et al., 2017; Linnavalli et al., 2021; Meyer et al., 2018). Los estudios 

comparativos no permiten establecer las causas directas implicadas en las relaciones 
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observadas (Sachs et al., 2017), pero la medición de las mismas variables a lo largo 

del tiempo mediante estudios longitudinales resulta una adecuada alternativa para 

estudiar la causalidad, ofreciendo, además, ventajas añadidas (Hayes, 2018). Así 

pues, y a fin de estudiar un fenómeno lo más cercano posible a la realidad, distintos 

autores abogan por seguir estudiando mediante estudios longitudinales en los que se 

controlen distintas variables iniciales, así como la evolución de estas (Corrigall y 

Schellenberg, 2015; Swaminathan y Schellenberg, 2019). Por ello, para futuros 

estudios sería valioso poder realizar estudios longitudinales con muestras en su 

contexto natural y controlando distintos aspectos personales (cociente intelectual, 

aptitud musical, rasgos de la personalidad, motivación, rendimiento escolar previo o 

bilingüismo) y ambientales (nivel socioeconómico, nivel educativo de los padres o 

entrenamiento musical de los padres) en los niños que van a comenzar el 

entrenamiento musical y en los que no van a recibir ningún entrenamiento musical 

extraescolar. A partir de ello, sería interesante hacer un seguimiento de la evolución 

de estos aspectos de control, así como de distintas habilidades cognitivas y 

académicas, junto con el análisis de los distintos factores que pueden estar mediando 

y moderando las relaciones observadas en cada etapa evolutiva y escolar.  

En cuanto a la edad de inicio del entrenamiento musical, la mayoría de los 

estudios establecen el periodo sensible en el inicio antes de los siete años, pero 

algunos autores señalan que los beneficios se darían a lo largo de toda la vida 

destacando el inicio antes de la adolescencia (Ortega-Orozco et al., 2020), otros 

proponen como periodo sensible el inicio antes de los ocho años (Smayda et al., 2018) 

y otros antes de los 10 años (Ruggles et al., 2013). Esto refleja la necesidad de 

continuar investigando a fin de elucidar el beneficio diferencial de la edad de inicio del 

entrenamiento musical sobre distintas habilidades cognitivas y académicas.  

Por otro lado, en estudios previos, se ha observado una vaga definición de las 

horas dedicadas al entrenamiento musical, por lo que, para futuros estudios, se estima 

conveniente concretar mejor a qué hacen referencia estas horas (clases privadas, 

clases grupales, tipo de clases, práctica individual en el hogar sin supervisión, etc.).  

Algunos estudios también destacan la importancia de estudiar la influencia de 

la duración del entrenamiento musical (años de entrenamiento musical) para que se 

produzcan los efectos de transferencia (Álvaro-Mora y Serrano-Rosa, 2019; Corrigall 

et al., 2013; Forgeard et al., 2008; Ireland et al., 2019; Jentzsch et al., 2014; Medina y 
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Barraza, 2019; Swaminathan y Schellenberg, 2019; White-Schwoch et al., 2013), pero 

en este estudio no ha sido posible abordar este aspecto debido a la variabilidad en la 

edad de la muestra. Por ello, para futuros estudios sería adecuado analizar las 

diferencias en función de la duración (años o meses de entrenamiento musical) con 

sujetos de edades más homogéneas.  

La presente investigación ha puesto de relieve el importante papel que el 

entrenamiento musical instrumental puede desempeñar en el desarrollo cognitivo y 

académico de los niños. Por ello, es necesario continuar investigando en esta línea 

para aportar más evidencias que contribuyan a la construcción de conclusiones 

consistentes respecto a los beneficios del entrenamiento musical sobre el cerebro en 

desarrollo y sobre la interacción de las ventajas cognitivas y académicas en la 

trayectoria y éxito escolar de los estudiantes. En general, la sociedad valora la música 

por su poder hedónico y catártico, motivo principal por el que está presente en muchos 

ámbitos de nuestra vida cotidiana. Sin embargo, todavía no se valora el poder que 

puede llegar tener en el neurodesarrollo infantil, así como en etapas de deterioro 

cognitivo propias del envejecimiento. Esto refleja la necesidad de continuar 

investigando para lograr una mayor evidencia concluyente, así como intentar que los 

conocimientos científicos lleguen a distintos contextos de la sociedad. En el caso de 

la educación, es necesario lograr la transferencia de los conocimientos científicos 

asociados al entrenamiento musical y a la música en todas sus modalidades, de 

manera que la comunidad educativa comprenda y reconozca el valor del 

entrenamiento musical y lo integre en el sistema educativo con el objetivo de contribuir 

a la creación de entornos neuroeducativos que potencien y enriquezcan el desarrollo 

integral de todos los estudiantes de manera indiscriminada. 

En este sentido, los resultados obtenidos propician el planteamiento de 

recomendar la inclusión del entrenamiento musical dentro del ámbito escolar, 

destacando la relevancia de incorporarlo desde la etapa de Educación Infantil (antes 

de los siete años). Aunque los resultados han mostrado una mayor variabilidad en 

cuanto a la intensidad del entrenamiento musical, se recomendaría un entrenamiento 

de intensidad moderada (1-3 horas semanales). Tal y como ha mostrado el presente 

estudio, así como estudios previos, los procesos cognitivos (destacando las funciones 

ejecutivas) resultan clave para el desarrollo de habilidades académicas nucleares 

(Peng y Kievit, 2020) y para los hábitos y técnicas de estudio (Quílez-Robres et al., 
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2021), aspectos que desempeñan un importante papel en el rendimiento escolar. Por 

tanto, y partiendo de que el presente estudio ha mostrado que una intensidad 

moderada del entrenamiento musical sería más relevante para el desarrollo cognitivo, 

se estima más conveniente proponer un entrenamiento musical de intensidad 

moderada integrado en los centros educativos.  

En el contexto escolar, la música no es abordada como una enseñanza 

específica de la música (aprendizaje teórico e instrumental), sino que se contempla 

como un medio de comunicación, exploración y de expresión artística (Decreto 

236/2015, de 22 de diciembre, por el que se establece el currículo de Educación 

Básica y se implanta en la Comunidad Autónoma del País Vasco). Sin embargo, a 

partir de los resultados, se podría extraer que incluir un aprendizaje musical 

instrumental progresivo y sistematizado dentro de las enseñanzas de régimen general 

podría resultar beneficioso para el desarrollo cognitivo y académico de los 

estudiantes. Este planteamiento vendría a resaltar el valor de los Centros Integrados 

de Música, los que imparten las enseñanzas específicas de la música y las 

enseñanzas de régimen general, integrando las dos modalidades dentro del horario 

escolar y aportando los títulos oficiales de ambas enseñanzas (Sánchez-Escribano y 

Gértrudix, 2022). De tal forma, los estudiantes de estos centros terminan la etapa de 

Primaria obteniendo también la titulación de las enseñanzas Elementales de música 

y, junto con el título de Bachillerato, obtienen también el título de las enseñanzas 

Profesionales de música. En comparación con otros países europeos, pocos centros 

españoles han implementado esta compaginación curricular, concretamente, 11 

centros (Sánchez-Escribano y Gértrudix, 2022), por lo que otra posible línea de 

investigación podría ser analizar el impacto diferencial derivado de integrar el 

entrenamiento musical instrumental dentro del currículo general. Para ello, se podría 

implementar un estudio comparativo que analice las diferencias en habilidades 

cognitivas y académicas entre los estudiantes con entrenamiento musical extraescolar 

y aquellos que lo realizan dentro del horario escolar en los Centros Integrados de 

Música. Este tipo de estudio podría contribuir a elucidar si integrar el entrenamiento 

musical en el ámbito escolar aportaría un valor añadido en comparación con realizarlo 

de manera extraescolar. De todas formas, desde la presente investigación, no se 

prioriza el logro de una titulación en las enseñanzas específicas de la música (como 

sucede en los Centros Integrados de Música), sino que la aspiración final sería lograr 
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incorporar el entrenamiento musical en el currículo escolar para ofrecer a todos los 

estudiantes la oportunidad de enriquecerse a nivel cognitivo y académico.  

Por otro lado, y a partir de los resultados obtenidos en la creatividad, resultaría 

recomendable realizar algunas modificaciones en la pedagogía musical de las 

escuelas de música y de los conservatorios, incorporando y reforzando la presencia 

de actividades creativas como la improvisación o la composición musical, de modo 

que favorezcan el desarrollo creativo de los estudiantes de música.  
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CAPÍTULO 16. Conclusiones generales 

Como conclusión, la presente investigación destaca que el entrenamiento 

musical instrumental parece potenciar el desarrollo de diversas habilidades cognitivas 

y académicas en niños de la etapa de Primaria, presentando, además, variabilidad en 

función de la edad de inicio y de la intensidad del entrenamiento musical: 

1. El entrenamiento musical ha mostrado ser una relevante actividad para 

potenciar habilidades cognitivas y académicas, ya que los niños con 

entrenamiento musical, frente a los niños sin entrenamiento musical, han 

mostrado mejores resultados en distintas pruebas de rendimiento de las 

funciones ejecutivas (fluidez fonológica, fluidez semántica y memoria de 

trabajo), medidas conductuales del funcionamiento ejecutivo (índice global, 

flexibilidad y regulación emocional), inteligencia emocional (índice global, 

habilidades interpersonales y adaptabilidad), inteligencia general, habilidades 

verbales (semánticas), habilidades matemáticas (resolución de problemas), 

rendimiento escolar generalizado y en los hábitos y técnicas de estudio (índice 

global, actitud hacia el estudio, estado físico y lugar de estudio). 

2. Iniciar el entrenamiento musical antes de los siete años se ha postulado como 

un factor relevante, ya que el grupo con entrenamiento musical iniciado en 

dicho periodo sensible ha mostrado mejores resultados en un mayor número 

de habilidades cognitivas y académicas. Aun así, la importancia de la edad de 

inicio del entrenamiento musical parece variar en función del periodo 

madurativo de cada habilidad, donde los beneficios dependerían de que el 

entrenamiento musical sea concomitante con el estadio de desarrollo acelerado 

de cada proceso cognitivo.  

2.1. El inicio del entrenamiento musical antes de los siete años (periodo 

sensible) parece potenciar el rendimiento en diversos dominios 

ejecutivos (fluidez fonológica, inhibición y tarea aritmética de memoria 

de trabajo), una medida conductual del funcionamiento ejecutivo 

(regulación emocional), la inteligencia emocional (índice global, 

habilidades intrapersonales, interpersonales y adaptabilidad), 

habilidades verbales (semánticas), habilidades matemáticas (resolución 

de problemas) y los hábitos y técnicas de estudio (índice global, actitud 
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hacia el estudio, estado físico, lugar de estudio, realización de exámenes 

y ejercicios y elaboración de trabajos). 

2.2. Iniciar el entrenamiento musical a partir de los siete años, por su parte, 

solo potenciaría el desarrollo de habilidades cognitivas como la fluidez 

semántica y la inteligencia general, lo que indicaría que el entrenamiento 

musical introducido durante la segunda infancia resultaría relevante para 

potenciar el desarrollo de dichos procesos cognitivos de maduración 

más tardía. 

2.3. Iniciar el entrenamiento musical antes y a partir de los siete años parece 

promover un mejor rendimiento escolar de manera generalizada 

indicando que los beneficios se darían tanto con el inicio en la primera 

infancia como con el inicio en la segunda infancia.  

3. La intensidad del entrenamiento musical (número de horas semanales) ha 

mostrado variabilidad en función de cada habilidad, donde una intensidad 

moderada sería más relevante para el desarrollo de las habilidades cognitivas 

(funciones ejecutivas, inteligencia general e inteligencia emocional), mientras 

que una intensidad elevada resultaría más importante para potenciar las 

habilidades académicas (habilidades verbales, habilidades matemáticas, 

rendimiento escolar y hábitos y técnicas de estudio). Además, entre el 

entrenamiento musical y las habilidades académicas, han mediado diversas 

variables cognitivas, desarrollo de las cuales se ha visto más reforzado con un 

entrenamiento musical de intensidad moderada. 

3.1. El entrenamiento musical de intensidad moderada (1-3 horas 

semanales) parece ser más beneficioso para el desarrollo de diversas 

habilidades cognitivas (fluidez fonológica, fluidez semántica, inteligencia 

general, tarea de aritmética de la memoria de trabajo, conducta ejecutiva 

del control emocional, índice global de la inteligencia emocional y 

habilidades interpersonales), pero también para algunas habilidades 

académicas (habilidades semánticas, rendimiento escolar y condiciones 

ambientales del lugar de estudio). A pesar de ello, algunos de estos 

aspectos (tarea aritmética de la memoria de trabajo, índice global de la 

inteligencia emocional, habilidades interpersonales, habilidades 
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semánticas, rendimiento escolar y lugar de estudio) también se verían 

reforzados con un entrenamiento musical de intensidad elevada.  

3.2. El entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas 

semanales) sería más beneficioso para potenciar habilidades 

académicas (resolución de problemas matemáticos, habilidades 

semánticas, rendimiento escolar, índice global de los hábitos y técnicas 

de estudio, actitud hacia el estudio, condiciones personales del estado 

físico y condiciones ambientales del lugar de estudio), aunque también 

parece estimular algunas habilidades cognitivas (tarea aritmética de la 

memoria de trabajo, índice global de la inteligencia emocional, 

habilidades intrapersonales, habilidades interpersonales y 

adaptabilidad). Sin embargo, y como se ha mencionado previamente, 

algunos de estos procesos (tarea aritmética de la memoria de trabajo, 

índice global de la inteligencia emocional, habilidades interpersonales, 

habilidades semánticas, rendimiento escolar y lugar de estudio) también 

se verían reforzados con un entrenamiento musical de intensidad 

moderada.  

4. Los análisis de mediación han mostrado que parte de los beneficios del 

entrenamiento musical sobre las habilidades académicas estarían mediados 

por la mejora de distintas habilidades cognitivas subyacentes, destacando las 

funciones ejecutivas y la inteligencia emocional. Los resultados han variado en 

función del tipo de prueba y habilidad, donde en las habilidades verbales y 

matemáticas ha destacado la mediación de los procesos cognitivos evaluados 

con pruebas de rendimiento (funciones ejecutivas e inteligencia general), 

mientras que en el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio 

se ha visto un efecto de mediación a través de las habilidades cognitivas 

evaluadas mediante cuestionario (medida conductual del funcionamiento 

ejecutivo e inteligencia emocional). Los cuestionarios son instrumentos con 

mayor validez ecológica, ya que no se centran en el rendimiento evaluado en 

un momento concreto, por lo que esta diferencia de resultados en función del 

tipo de prueba, refleja la naturaleza diferencial de las habilidades académicas 

evaluadas, así como la complejidad de los hábitos y técnicas de estudio, pero, 
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sobre todo, del rendimiento escolar, donde intervienen múltiples factores 

personales y ambientales que rodean al niño. 

4.1. El entrenamiento musical se ha relacionado con un mejor rendimiento 

en las habilidades académicas nucleares (verbales y matemáticas) a 

través de la mediación de variables cognitivas evaluadas con pruebas 

de rendimiento (fluidez fonológica, memoria de trabajo e inteligencia 

general), aunque en las habilidades verbales también han mediado las 

habilidades interpersonales (evaluadas mediante cuestionario). La edad 

de inicio ha mostrado un efecto variable en función de cada habilidad 

cognitiva, mientras que una intensidad moderada del entrenamiento 

musical sería más relevante para potenciar diversos procesos cognitivos 

evaluados con pruebas de rendimiento que, a su vez, repercuten de 

manera positiva sobre el desarrollo de habilidades verbales y 

matemáticas. 

4.2. En la relación entre el entrenamiento musical y un mejor rendimiento 

escolar y unos mejores hábitos y técnicas de estudio, han mediado 

variables cognitivas evaluadas con instrumentos de mayor validez 

ecológica como los cuestionarios (medida conductual de la flexibilidad, 

inteligencia emocional, habilidades interpersonales y adaptabilidad). La 

edad de inicio del entrenamiento musical no ha mostrado un patrón 

claro, ya que ha arrojado variabilidad en su efecto. En cambio, una 

intensidad elevada del entrenamiento musical parece reforzar diversas 

habilidades cognitivas evaluadas con cuestionarios (medida conductual 

del funcionamiento ejecutivo e inteligencia emocional) que, en 

consecuencia, potenciarían el rendimiento escolar y los hábitos y 

técnicas de estudio.  

5. El conjunto de estos resultados presenta un gran valor para el ámbito 

educativo, ya que el entrenamiento musical introducido en distintas etapas de 

la infancia (antes de los 12 años) y con distinta intensidad podría tener una 

repercusión diferencial en el desarrollo de cada habilidad cognitiva y 

académica, lo que plantea la posibilidad de utilizar el entrenamiento musical 

como intervención personalizada orientada a la estimulación de las 

necesidades específicas de cada estudiante.  
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6. Además, el entrenamiento musical parece beneficiar el rendimiento escolar de 

los estudiantes tanto si se inicia antes o a partir de los siete años (aunque 

iniciarlo antes de los siete años comporta algunos beneficios adicionales) como 

si se realiza con una intensidad moderada o elevada (aunque una intensidad 

moderada sería más beneficioso a nivel cognitivo). Todo ello constituye una 

información muy valiosa para la comunidad educativa, pudiendo proponer el 

entrenamiento musical como un enriquecedor recurso que potencie el 

desarrollo escolar de todos los estudiantes. De hecho, el entrenamiento 

musical parece reforzar el desarrollo de diversas habilidades cognitivas 

subyacentes al desarrollo académico para, en consecuencia, favorecer que los 

niños logren mejores resultados en las habilidades verbales, las habilidades 

matemáticas, el rendimiento escolar y en los hábitos y técnicas de estudio. 

7. No se han encontrado diferencias significativas ni efectos de mediación 

significativos con la creatividad en ninguna de las agrupaciones, lo que sugiere 

que el entrenamiento musical no potenciaría el desarrollo creativo de los niños, 

debido, en parte, a la pedagogía rígida y carente de actividades musicales 

creativas que predomina en la enseñanza específica de la música realizada en 

las escuelas de música y en los conservatorios. 

Con todo ello, y considerando que las limitaciones expuestas requieren de 

cautela en la interpretación, la presente investigación resalta el valor del 

entrenamiento musical instrumental para el ámbito de la neuroeducación, pudiendo 

potenciar el desarrollo de las funciones ejecutivas, la inteligencia emocional, la 

inteligencia general, habilidades académicas nucleares (verbales y matemáticas), el 

rendimiento escolar y de los hábitos y técnicas de estudio, lo que, en consecuencia, 

podría promover un neurodesarrollo integral más equilibrado, mayor bienestar 

personal y social y una mejor preparación para los futuros retos académicos y de la 

propia vida.   
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ANEXO 1: Invitación para las familias 

 
Estimadas familias: 

 

Mediante este mensaje queremos invitaros a participar en una investigación que forma parte 

de una tesis doctoral: 

Título 
Importancia del entrenamiento musical temprano en el desarrollo de las 
funciones ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad, hábitos de estudio y 
habilidades académicas en niños de 8-12 años 

Objetivo 

Estudiar las diferencias en distintas habilidades cognitivas (funciones 
ejecutivas, inteligencia emocional, creatividad e inteligencia general) y 
académicas (habilidades verbales, habilidades matemáticas, rendimiento 
escolar y hábitos y técnicas de estudio) en niños de 8-12 años en función del 
entrenamiento musical comparando la presencia o no del entrenamiento 
musical, según la edad de inicio y según la intensidad del entrenamiento 
musical. 

Dirigido a Niños de 8-12 y su familia 

Investigador 
responsable 

Katya Martin Requejo (653724319) / katya.martin@unir.net 

Institución Universidad Internacional de La Rioja 

 

El estudio se lleva a cabo en dos fases: 

1. Sesiones presenciales: 2 sesiones de una hora de duración con cada alumno 

y realizadas en un aula de la escuela. 

2. Cuestionarios online: cuestionarios para rellenar de manera online. 

A través del siguiente enlace, se puede obtener información ampliada de la investigación, así 

como descargar el consentimiento informado y autorizar la participación de vuestro hijo en el 

estudio: 

 
 
 
 
 
Muchas gracias por vuestra colaboración, 
 

 

https://unirmusica.wordpress.com/ 

 

https://unirmusica.wordpress.com/
https://unirmusica.wordpress.com/
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ANEXO 2: Invitación para las familias                                     

(participación exclusivamente online) 
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ANEXO 3: Análisis de mediación no significativos 

 

Análisis de mediación entre el entrenamiento musical y las habilidades verbales  

Mediadora 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FS 2.25 [-.22, 5.40] 2.66 4.90 .84* 2.69 

AS -.05 [-2.22, 2.95] 4.95 4.90 .02 2.28 

FL .41 [-1.17, 2.58] 4.49 4.90 .30 1.37 

PL 1.57 [-.37, 6.12] 3.33 4.90 .58 2.71 

IN 4.50 [-1.43, 7.90] 1.46 4.90 .80 4.30** 

WISC-IV 
DI -.77 [-3.89, 1.31] 5.67 4.90 .60 1.28 

LN 1.88 [-.53, 5.92] 3.02 4.90 1.01 1.87 

BRIEF-2b 

FE .14 [-1.52, 2.47] 23.83** 23.97** -2.99* -.05 

RC -.46 [-1.99, .96] 24.44** 23.97** -2.12 .22 

RE .82 [-.80, 3.31] 23.14** 23.97** -3.10 -.27 

RG -.01 [-1.43, 1.82] 23.97** 23.97** -2.56 -.01 

CIN -.36 [-1.61, 1.14] 24.32** 23.97** -1.40 .25 

SSM -.03 [-2.21, 1.74] 24.00** 23.97** -2.88 -01 

FLEX 1.82 [-.36, 4.86] 22.15** 23.97** -4.46* -.41 

CE .08 [-1.21, 1.73] 23.87** 23.97** -1.84 -.04 

IC .61 [-.95, 2.53] 23.35** 23.97** -1.68 -.37 

MTC -.01 [-1.50, 1.89] 23.97** 23.97** -2.45 -.01 

PLAC .02 [-1.02, 1.53] 23.95** 23.97** -1.71 -.01 

SST -.01 [-1.38, 1.54] 23.98** 23.97** -2.11 -.01 

OR -.84 [-2.68, .80] 24.80** 23.97** -2.27 -.37 

BarOn 

IE 1.03 [-1.02, 3.56] 22.94** 23.97** 5.21* .20 

ITR -.18 [-2.27, 1.31] 24.14** 23.97** 3.85 -.05 

ADAP 1.47 [-.51, 4.48] 22.49** 23.97** 5.13* .28 

ME .07 [-1.09, 1.27] 23.89** 23.97** -.93 -.08 

EA .63 [-1.34, 3.29] 23.34** 23.97** 5.74* .11 

CREA  1.26 [-.73, 3.96] 22.70** 23.97 -5.38 -.23* 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; FS = fluidez semántica; AS = atención 
sostenida; FL = flexibilidad; PL = planificación; IN = inhibición; DI = dígitos; LN = letras y números; FE 
= funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG = regulación 
cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; FLEX = flexibilidad; CE= control 
emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = medida 
conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; IE = 
inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ADAP = adaptabilidad; ME = manejo estrés; EA = estado 
anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0) y con entrenamiento musical (1); Consecuente (Y) = 
habilidades verbales; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre la edad de inicio del entrenamiento musical y las 

habilidades verbales  

Mediadora 
Indica

dor 

ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FF 
X1 3.03 [-.48, 9.55] -.10 2.92 .99 

3.05* 
X2 3.02 [-.06, 9.40] 2.97 6.00 .99* 

FS 
X1 3.50 [-.10, 9.10] -.58 2.92 1.25* 

2.80 
X2 1.70 [-1.22, 5.25] 4.30 6.00 .61 

AS 
X1 -.46 [-3.65, 3.45] 3.38 2.92 -.20 

2.26 
X2 .18 [-2.28, 3.49] 5.82 6.00 .08 

FL 
X1 .46 [-1.70, 2.78] 2.46 2.92 .34 

1.37 
X2 .39 [-1.26, 2.80] 5.61 6.00 .28 

PL 
X1 1.77 [-.41, 6.78] 1.75 2.92 .44 

2.67 
X2 1.17 [-85, 5.67] 4.23 6.00 .66 

IN 
X1 1.61 [-4.90, 7.42] 1.32 2.92 .37 

4.30** 
X2 4.45 [-.59, 9.83] 1.54 6.00 1.04 

WISC-IV 

DI 
X1 .20 [-2.72, 4.48] 2.72 2.92 .15 

1.37 
X2 -1.38 [-5.61, 1.10] 7.38 6.00 -1.01 

LN 
X1 1.01 [-1.69, 4.86] 1.92 2.92 .54 

1.85 
X2 2.34 [-.35, 6.84] 3.66 6.00 1.26 

AR 
X1 3.25 [-.66, 8.32] -.33 2.92 .97 

3.37** 
X2 3.54 [-.24, 8.99] 2.45 6.00 1.05 

BRIEF-2b 

FE 
X1 .15 [-1.69, 2.40] 18.74* 18.89 -3.07 

-.05 
X2 .14 [-1.41, 2.42] 25.84** 25.98 -2.95 

RC 
X1 -.54 [-2.46, 1.14] 19.43* 18.89 -2.58 

.21 
X2 -.41 [-2.07, 1.06] 26.38** 25.98 -1.93 

RE 
X1 .80 [-.85, 3.38] 18.09* 18.89 -3.02 

-.27 
X2 .83 [-.86, 3.40] 25.15** 25.98 -3.13 

RG 
X1 .01 [-1.73, 1.85] 18.90* 18.89 -2.52 

-.01 
X2 .01 [-1.48, 1.93] 25.99** 25.98 -2.58 

CIN 
X1 -.41 [-1.93, 1.42] 19.29* 18.89 -1.62 

.25 
X2 -.33 [-1.67, 1.26] 26.31** 25.98 -1.31 

SSM 
X1 .03 [-2.98, 2.10] 18.86* 18.89 -4.18 

-.01 
X2 .01 [-1.93, 1.75] 25.96** 25.98 -2.36 

FLEX 
X1 1.80 [-.46, 4.89] 17.09* 18.89 -4.43 

-.41 
X2 1.82 [-.35, 5.03] 24.16** 25.98 -4.47* 

CE 
X1 .07 [-1.41, 1.70] 18.81* 18.89 -1.76 

-.04 
X2 .08 [-1.30, 1.76] 25.90** 25.98 -1.87 

IC 
X1 .49 [-2.29, 2.62] 18.39* 18.89 -1.35 

.37 
X2 .66 [-.69, 2.83] 25.32** 25.98 -1.81 

MTC 
X1 .01 [-1.93, 2.03] 18.88* 18.89 -2.62 

-.01 
X2 .01 [-1.56, 1.87] 25.97** 25.98 -2.38 

PLAC 
X1 .02 [-1.31, 1.90] 18.87* 18.89 -1.83 

-.01 
X2 .02 [-1.13, 1.61] 25.96** 25.98 -1.66 

SST X1 -.01 [-1.75, 1.87] 18.89* 18.89 -2.44 -.01 
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Mediadora 
Indica

dor 

ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

X2 -.01 [-1.29, 1.60] 25.98** 25.98 -1.98 

OR 
X1 -.67 [-2.85, 1.10] 19.56* 18.89 -1.77 

.38 
X2 -.93 [-2.79, .79] 26.91** 25.98 -2.47 

BarOn 

IE 
X1 .80 [-1.03, 3.75] 18.09* 18.89 4.20 

18.89 
X2 1.07 [-1.22, 3.84] 24.91** 25.98 5.60* 

ITR 
X1 -.17 [-2.33, 1.66] 19.05* 18.89 3.42 

-.05 
X2 -.19 [-2.57, 1.37] 26.17** 25.98 4.01 

ADAP 
X1 2.04 [-.62, 5.60] 16.85* 18.89 6.80* 

.30 
X2 1.34 [-.42, 4.30] 24.64** 25.98 4.46 

ME 
X1 .37 [-1.72, 2.65] 18.51* 18.89 -3.83 

-.10 
X2 -.02 [-1.40, .99] 26.00** 25.98 .22 

EA 
X1 .52 [-1.25, 3.44] 18.37* 18.89 4.96 

.11 
X2 .64 [-1.38, 3.58] 25.34** 25.98 6.05* 

CREA  
X1 1.60 [-.76, 4.96] 17.29* 18.89 -6.74 

-.24* 
X2 1.15 [-1.01, 4.15] 24.83** 25.98 -4.85 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez 
semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad; PL = planificación; IN = inhibición; DI = dígitos; 
LN = letras y números; AR = aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM 
= regulación emocional; RG = regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de 
sí mismo; FLEX = flexibilidad; CE= control emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la 
memoria de trabajo; PLAC = medida conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR 
= organización de materiales; IE = inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ADAP = adaptabilidad; 
ME = manejo estrés; EA = estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a 
= relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años (1) y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (2); Indicador de la variable 
antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación entre grupo 2 y grupo 0); 
Consecuente (Y) = habilidades verbales; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses).    

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento musical y las habilidades 

verbales  

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FS 
X1 3.68 [-.23, 9.60] .22 3.91 1.30* 

2.83 
X2 1.40 [-1.48, 4.33] 4.24 5.63 .49 

AS 
X1 1.27 [-1.06, 5.47] 2.64 3.91 .52 

2.45 
X2 -1.01 [-4.63, 2.06 6.64 5.63 -.41 

FL 
X1 .19 [-1.87, 1.93] 3.72 3.91 .14 

1.35 
X2 .56 [-1.27, 3.56] 5.07 5.63 .42 

PL 
X1 2.14 [-.56, 8.03] 1.77 3.91 .77 

2.77 
X2 1.22 [-.49, 5.43] 4.41 5.63 .44 

IN 
X1 5.05 [-.50, 11.29] -1.14 3.91 1.15 

4.38** 
X2 2.39 [-3.51, 7.18] 3.24 5.63 .55 

WISC-IV 

DI 
X1 -.14 [-3.06, 2.61] 4.05 3.91 -.11 

1.33 
X2 -1.27 [-5.22, 1.31] 6.90 5.63 -.98 

LN 
X1 1.29 [-1.61, 6.06] 2.61 3.91 .69 

1.86 
X2 2.30 [-.35, 6.52] 3.33 5.63 1.24 

AR 
X1 4.05 [-.04, 9.86] -.14 3.91 1.19 

3.40** 
X2 3.05 [-.52, 8.31] 2.59 5.63 .89 

BRIEF-2b 

FE 
X1 .13 [-1.69, 2.27] 22.21** 3.91 -2.80 

-.04 
X2 .14 [-1.51, 2.72] 25.11** 5.63 -3.13 

RC 
X1 -.45 [-2.46, .96] 22.79** 22.33** -2.08 

.22 
X2 -.47 [-1.99, 1.09] 25.71** 25.25** -2.15 

RE 
X1 .99 [-1.00, 3.68] 21.34** 22.33** -3.67 

-.27 
X2 .72 [-.71, 3.33] 24.53** 25.25** -2.65 

RG 
X1 -.02 [-1.44, 1.69] 22.35** 22.33** -2.01 

.01 
X2 -.02 [-1.61, 2.19] 25.27** 25.25** -2.99 

CIN 
X1 -.31 [-1.92, 1.44] 22.65** 22.33** -1.22 

.26 
X2 -.40 [-1.76, 1.40] 25.64** 25.25** -1.54 

SSM 
X1 -.03 [-2.51, 1.71] 22.36** 22.33** -2.91 

.01 
X2 -.03 [-2.08, 1.98] 25.28** 25.25** -2.85 

FLEX 
X1 1.67 [-.49, 4.75] 20.66** 22.33** -4.12 

-.41 
X2 1.92 [-.37, 5.34] 23.33** 25.25** -4.72* 

CE 
X1 .17 [-1.86, 2.39] 22.16** 22.33** -3.10 

-.05 
X2 .05 [-1.01, 1.47] 25.20** 25.25** -.85 

IC 
X1 .38 [-1.56, 2.41] 21.95** 22.33** -1.04 

-.36 
X2 .80 [-.79, 3.12] 24.45** 25.25** -2.18 

MTC 
X1 -.02 [-1.43, 1.43] 22.35** 22.33** -1.39 

.01 
X2 -.04 [-1.84, 2.24] 25.28** 25.25** -3.28 

PLAC 
X1 .01 [-1.14, 1.42] 22.33** 22.33** -1.19 

-.01 
X2 .01 [-1.18, 1.91] 25.23** 25.25** -2.11 

SST 
X1 -01 [-1.54, 1.76] 22.34** 22.33** -2.34 

.01 
X2 -01 [-1.30, 1.63] 25.25** 25.25** -1.93 

OR X1 -.70 [-2.83, 1.29] 23.03** 22.33** -1.87 .37 
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Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

X2 -.97 [-2.96, .72] 26.21** 25.25** -2.58 

BarOn 

IE 
X1 1.06 [-1.04, 4.12] 21.27** 22.33** 5.38 

.20 
X2 1.00 [-1.05, 3.77] 24.24** 25.25** 5.07 

ITR 
X1 -.13 [-2.06, 1.05] 22.47** 22.33** 2.60 

-.05 
X2 -.24 [-2.81, 1.81] 25.49** 25.25** 4.82 

ADAP 
X1 1.46 [-.55, 4.65] 20.88** 22.33** 5.08 

.29 
X2 1.48 [-52, 4.52] 23.77** 25.25** 5.16* 

ME 
X1 -.04 [-1.57, 1.20] 22.38** 22.33** .62 

-.07 
X2 .15 [-1.41, 1.63] 25.10** 25.25** -2.15 

EA 
X1 .77 [-1.54, 3.73] 21.56** 22.33** 6.83* 

.11 
X2 .55 [-1.12, 3.26] 24.70** 25.25** 4.89 

CREA  
X1 .32 [-2.32, 3.27] 22.01** 22.33** -1.40 

.23* 
X2 1.98 [-.26, 5.36] 23.27** 25.25** -8.51 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; FS = fluidez semántica; AS = atención 
sostenida; FL = flexibilidad; PL = planificación; IN = inhibición; DI = dígitos; LN = letras y números; AR 
= aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG 
= regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; FLEX = flexibilidad; 
CE= control emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = 
medida conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; 
IE = inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ADAP = adaptabilidad; ME = manejo estrés; EA = 
estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación 
MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical de intensidad moderada 
(1-3 h/semana) (1) y con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales) 
(2); Indicador de la variable antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación 
entre grupo 2 y grupo 0); Consecuente (Y) = habilidades verbales; Variables control = nivel 
socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



544 
 

Análisis de mediación entre el entrenamiento musical y las habilidades matemáticas  

Mediadora 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FS 3.15 [-.24, 7.51] 1.84 4.99 .84* 3.77* 

AS -.07 [-3.04, 3.97] 5.06 4.99 -.02 3.27 

FL 1.02 [-1.97, 4.12] 3.97 4.99 .30 3.39 

PL 2.41 [-.63, 9.41] 2.58 4.99 .58 4.16 

IN 4.36 [-1.85, 9.79] .63 4.99 .80 5.44** 

WISC-IV 
DI -1.80 [-6.88, 1.97] 6.79 4.99 -.60 3.00* 

LN 3.05 [-.62, 9.22] 1.94 4.99 1.01 3.03* 

BRIEF-2b 

FE 1.07 [-.50, 4.20] 13.01** 14.08 -2.99* -.36 

RC .04 [-1.31, 2.03] 14.04** 14.08 -2.12 -.02 

RE .69 [-.88, 3.17] 13.39** 14.08 -3.10* -.22 

RG 1.12 [-.37, 4.14] 12.96** 14.08 -2.56 -.44 

CIN .05 [-.89, 1.92] 14.03** 14.08 -1.40 -.04 

SSM -.01 [-1.93, 1.68] 14.09** 14.08 -2.88 -.01 

FLEX .87 [-1.29, 3.39] 13.21** 14.08 -4.46* -.19 

CE .36 [-.78, 2.45] 13.72** 14.08 -1.84 -.20 

IC .94 [-1.14, 3.47] 13.14** 14.08 -1.68 -.56* 

MTC 1.59 [-.37, 5.09] 12.49** 14.08 -2.45 -.65* 

PLAC .58 [-.67, 2.70] 13.50** 14.08 -1.70 -.34 

SST .41 [-.64, 2.38] 13.67** 14.08 -2.11 -.20 

OR .37 [-.81, 2.71] 13.71** 14.08 -2.27 -.16 

BarOn 

IE .43 [-1.54, 2.82] 13.66** 14.08 5.21* .08 

ITR .10 [-1.89, 1.25] 14.17** 14.08 3.85 -.03 

ITE 1.09 [-1.32, 4.19] 12.99** 14.08 6.93** .16 

ADAP .86 [-.82, 3.39] 13.23** 14.08 5.13* .17 

ME .06 [-.97, 1.07] 14.02** 14.08 -.93 -.06 

EA .68 [-1.28, 3.14] 1340** 14.08 5.74* .12 

CREA  1.15 [-.59, 3.39] 12.93** 14.08 -5.38 -.21* 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; FS = fluidez semántica; AS = atención 
sostenida; FL = flexibilidad; PL = planificación; IN = inhibición; DI = dígitos; LN = letras y números; FE 
= funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG = regulación 
cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; FLEX = flexibilidad; CE= control 
emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = medida 
conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; IE = 
inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ITE = interpersonal; ADAP = adaptabilidad; ME = manejo 
estrés; EA = estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; 
b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0) y con entrenamiento musical (1); Consecuente (Y) = 
habilidades matemáticas; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre la edad de inicio del entrenamiento musical y las 

habilidades matemáticas  

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

 

FS 
X1 4.65 [-.17, 11.38] 3.13 7.78 1.25* 

3.73 
X2 2.26 [-1.47, 6.93] 1.19 3.45 .61 

AS 
X1 -.68 [-4.84, 4.82] 8.46 7.78 -.20 

3.33 
X2 .27 [-3.18, 4.94] 3.18 3.45 .08 

FL 
X1 1.13 [-2.83, 5.05] 6.65 7.78 .34 

3.38 
X2 .95 [-2.04, 5.01] 2.51 3.45 .28 

PL 
X1 1.85 [-1.15, 8.05] 5.93 7.78 .44 

4.23 
X2 2.79 [-.54, 10.40] .66 3.45 .66 

IN 
X1 2.09 [-5.84, 9.40] 5.69 7.78 .37 

5.59** 
X2 5.79 [-70, 12.54] -2.34 3.45 1.04 

WISC-IV 

DI 
X1 .44 [-5.22, 7.10] 7.34 7.78 .15 

2.99* 
X2 -3.02 [-8.91, .95] 6.47 3.45 -1.01 

LN 
X1 1.68 [-2.60, 8.78] 6.10 7.78 .54 

3.10** 
X2 3.92 [-.42, 11.69] .46 3.45 1.26 

AR 
X1 4.81 [-.74, 12.59] 8.46 7.78 .97 

4.99** 
X2 5.24 [-.40, 13.37] 3.18 3.45 1.05 

BRIEF-2b 

FE 
X1 1.10 [-.65, 4.15] 12.94 14.04* -3.07 

-.36 
X2 1.06 [-.56, 4.13] 13.04 14.10** -2.95 

RC 
X1 .05 [-1.55, 2.35] 13.99 14.04* -2.58 

-.02 
X2 .04 [-1.35, 1.92] 14.06 14.10** -1.93 

RE 
X1 .67 [-1.06, 3.27] 13.36* 14.04* -3.03 

-.22 
X2 .70 [-1.05, 3.28] 13.40** 14.10** -3.13 

RG 
X1 1.10 [-.73, 4.29] 12.93 14.04* -2.52 

-.44 
X2 1.13 [-.41, 4.17] 12.97* 14.10** -2.58 

CIN 
X1 .06 [-.98, 2.17] 14.04* 14.04* -1.62 

.11 
X2 .05 [-.91, 1.81] 14.10** 14.10** -1.31 

SSM 
X1 -.02 [-2.84, 2.17] 14.06* 14.04* -4.18 

.01 
X2 -.01 [-1.92, 1.48] 14.11** 14.10** -2.36 

FLEX 
X1 .86 [-1.19, 3.69] 13.18 14.04* -4.43 

-.19 
X2 .87 [-1.30, 3.51] 13.23** 14.10** -4.47* 

CE 
X1 .34 [-.95, 2.48] 13.69* 14.04* -1.76 

-.20 
X2 .36 [-.92, 2.43] 13.73** 14.10** -1.87 

IC 
X1 .76 [-2.69, 3.87] 13.28* 14.04* -1.35 

-.56* 
X2 1.01 [-1.05, 3.70] 13.09** 14.10** -1.81 

MTC 
X1 1.70 [-.92, 5.55] 12.34 14.04* -2.62 

-.65* 
X2 1.55 [-.45, 5.08] 12.55* 14.10** -2.38 

PLAC 
X1 .62 [-.99, 3.32] 13.42* 14.04* -1.83 

.34 
X2 .56 [-.82, 2.77] 13.54** 14.10** -1.66 

SST 
X1 .48 [-.91, 3.23] 13.56* 14.04* -2.44 

-.20 
X2 .39 [-.63, 2.53] 13.71** 14.10** -1.98 

OR X1 .29 [-.86, 2.55] 13.75* 14.04* -1.77 -.16 
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Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

X2 .40 [-.93, 2.99] 13.70** 14.10** -2.47 

BarOn 

IE 
X1 .34 [-1.33, 2.91] 13.69* 14.04* 4.20 

.08 
X2 .46 [-1.68, 2.97] 13.64** 14.10** 5.60* 

ITR 
X1 -.09 [-1.73, 1.55] 14.12* 14.04* 3.42 

-.03 
X2 -.10 [-1.92, 1.33] 14.20** 14.10** 4.01 

ITE 
X1 .88 [-1.38, 4.02] 13.15 14.04* 5.58 

.16 
X2 1.18 [-1.50, 4.52] 12.92* 14.10** 7.46** 

ADAP 
X1 1.14 [-1.33, 4.34] 12.90 14.04* 6.80* 

.17 
X2 .75 [-.75, 3.28] 13.35** 14.10** 4.46 

ME 
X1 .24 [-1.62, 2.33] 13.80* 14.04* -3.83 

-.06 
X2 -.01 [-1.04, .95] 14.11** 14.10** .22 

EA 
X1 .59 [-1.36, 3.22] 13.45* 14.04* 4.96 

.12 
X2 .72 [-1.36, 3.40] 13.38* 14.10** 6.05* 

CREA  
X1 1.44 [-.63, 3.97] 12.59 14.04* -6.74 

-.21* 
X2 1.04 [-.91, 3.41] 13.06** 14.10** -4.85 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; FS = fluidez semántica; AS = atención 
sostenida; FL = flexibilidad; PL = planificación; IN = inhibición; DI = dígitos; LN = letras y números; AR 
= aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG 
= regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; FLEX = flexibilidad; 
CE= control emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = 
medida conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; 
IE = inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ITE = interpersonal; ADAP = adaptabilidad; ME = 
manejo estrés; EA = estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = 
relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años (1) y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (2); Indicador de la variable 
antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación entre grupo 2 y grupo 0); 
Consecuente (Y) = habilidades matemáticas; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en 
meses).    

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 

 

 

 

 

 

 

 

 



547 
 

Análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento musical y las habilidades 

matemáticas  

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

 

FS 
X1 4.87 [-.17, 11.28] 2.43 7.30 1.30* 

3.74 
X2 1.85 [-2.07, 6.17] 1.46 3.31 .49 

AS 
X1 1.67 [-1.41, 6.94] 5.63 7.30 .52 

3.23 
X2 -1.33 [-5.74, 2.61] 4.64 3.31 -.41 

FL 
X1 .48 [-3.89, 3.58] 6.82 7.30 .14 

3.47 
X2 1.44 [-1.53, 6.79] 1.86 3.31 .42 

PL 
X1 3.16 [-.80, 12.37] 4.14 7.30 .77 

4.10 
X2 1.81 [-.99, 8.19] 1.50 3.31 .44 

IN 
X1 6.25 [-.81, 13.22] 1.05 7.30 1.15 

5.43** 
X2 2.96 [-4.12, 9.27] .34 3.31 .54 

WISC-IV 

DI 
X1 -.32 [-5.67, 4.30] 7.62 7.30 -.11 

2.98* 
X2 -2.85 [-8.90, 1.49] 6.16 3.31 -.96 

LN 
X1 2.14 [-2.78, 9.27] 5.16 7.30 .69 

3.08* 
X2 3.81 [-.40, 10.83] -.50 3.31 1.24 

AR 
X1 5.91 [-.02, 14.88] 1.39 7.30 1.19 

4.96** 
X2 4.44 [-.94, 12.00] -1.13 3.31 .90 

BRIEF-2b 

FE 
X1 1.01 [-.69, 4.10] 14.06* 15.06** -2.80 

-.36 
X2 1.12 [-.55, 4.53] 12.19* 13.31* -3.13 

RC 
X1 .04 [-1.52, 2.06] 15.02* 15.06** -2.08 

-.02 
X2 .04 [-1.40, 1.98] 13.27* 13.31* -2.15 

RE 
X1 .81 [-1.10, 3.71] 14.26* 15.06** -3.67 

-.22 
X2 .58 [-.85, 2.99] 12.73* 13.31* -2.65 

RG 
X1 .89 [-.80, 3.90] 14.17* 15.06** -2.01 

-.44 
X2 1.32 [-.25, 4.71] 11.99* 13.31* -2.99 

CIN 
X1 .05 [-.95, 1.98] 15.02* 15.06** -1.22 

-.04 
X2 .06 [-.92, 1.86] 13.25* 13.31* -1.54 

SSM 
X1 -.01 [-2.21, 1.65] 15.08* 15.06** -2.91 

.01 
X2 -.01 [-2.02, 1.70] 13.32* 13.31* -2.85 

FLEX 
X1 .81 [-1.22, 3.43] 14.25* 15.06** -4.12 

-.20 
X2 .92 [-1.34, 3.69] 12.39* 13.31* -4.72* 

CE 
X1 .59 [-1.28, 3.23] 14.47* 15.06** -3.10 

-.19 
X2 .16 [-.99, 1.90] 13.15* 13.31* -.85 

IC 
X1 .59 [-2.16, 3.21] 14.48* 15.06** -1.04 

-.56* 
X2 1.23 [-.91, 4.28] 12.08* 13.31* -2.18 

MTC 
X1 .92 [-1.53, 4.42] 14.14* 15.06** -1.39 

-.66** 
X2 2.16 [-.11, 6.12] 11.15* 13.31* -3.28 

PLAC 
X1 .41 [-1.27, 2.54] 14.65* 15.06** -1.19 

-.34 
X2 .72 [-.64, 3.28] 12.59* 13.31* -2.11 

SST 
X1 .45 [-.78, 2.75] 14.61* 15.06** -2.34 

-.19 
X2 .37 [-.64, 2.68] 12.94* 13.31* -1.93 

OR X1 .31 [-.84, 2.64] 14.75* 15.06** -1.87 -.17 



548 
 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

X2 .43 [-.94, 2.71] 12.88* 13.31* -2.58 

BarOn 

IE 
X1 .44 [-1.60, 3.01] 14.63* 15.06** 5.38 

.08 
X2 .41 [-1.53, 2.95] 12.90* 13.31* 5.07 

ITR 
X1 -.06 [-1.71, 1.09] 15.12* 15.06** 2.60 

-.02 
X2 -.11 [-2.26, 1.70] 13.42* 13.31* 4.82 

ITE 
X1 1.15 [-1.50, 4.67] 13.92* 15.06** 7.30* 

.16 
X2 1.04 [-1.38, 4.25] 12.27* 13.31* 6.64* 

ADAP 
X1 .85 [-.95, 3.58] 14.21* 15.06** 5.08 

.17 
X2 .86 [-.91, 3.36] 12.45* 13.31* 5.16* 

ME 
X1 -.04 [-1.39, 1.08] 15.10** 15.06** .62 

-.07 
X2 .14 [-1.13, 1.54] 13.17* 13.31* -2.15 

EA 
X1 .80 [-1.53, 3.59] 14.26* 15.06** 6.83* 

.12 
X2 .57 [-1.23, 3.05] 12.74* 13.31* 4.89 

CREA  
X1 .31 [-2.03, 2.96] 14.75* 15.06** -1.40 

-.22* 
X2 1.87 [-.17, 4.49] 11.44* 13.31* -8.51 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; FS = fluidez semántica; AS = atención 
sostenida; FL = flexibilidad; PL = planificación; IN = inhibición; DI = dígitos; LN = letras y números; AR 
= aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG 
= regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; FLEX = flexibilidad; 
CE= control emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = 
medida conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; 
IE = inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ITE = interpersonal; ADAP = adaptabilidad; ME = 
manejo estrés; EA = estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = 
relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical de intensidad moderada 
(1-3 h/semana) (1) y con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales) 
(2); Indicador de la variable antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación 
entre grupo 2 y grupo 0); Consecuente (Y) = habilidades matemáticas; Variables control = nivel 
socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre el entrenamiento musical y el rendimiento escolar 

Mediadora 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FF .03 [-.07, .16] .69** .71** .99* .03 

FS .02 [-.06, .11] .69** .71** .84* .03 

AS -.01 [-.07, .12] .71** .71** -.02 .09 

FL .05 [-.06, .22] .66** .71** .30 .17** 

PL .12 [-.01, .37] .60** .71** .58 .20** 

IN .10 [-.04, .25] .61** .71** .80 .12** 

WISC-IV 

MT .12 [-.01, .32] .59** .71** 7.38* .02* 

DI -.06 [-.21, .07] .77** .71** -.60 .09* 

LN .07 [-.02, .26] .64** .71** 1.01 .07* 

AR .04 [-.08, .20] .67** .71** 1.02* .04 

BRIEF-2b 

FE .12 [-.01, .28] .53** .65** -2.99* -.04** 

RC .05 [-.02, .16] .60** .65** -2.12 -.02** 

RE .08 [-.00, .21] .56** .65** -3.10 -.03** 

RG .10 [-.03, .26] .54** .65** -2.24 -.04** 

CIN .03 [-.03, .13] .62** .65** -1.40 -.02** 

SSM .06 [-.01, .16] .58** .65** -2.88 -.02** 

CE .05 [-.03, .17] .60** .65** -1.84 -.03** 

IC .05 [-.06, .18] .60** .65** -1.68 -.03** 

MTC .10 [-.02, .25] .55** .65** -2.45 -.04** 

PLAC .07 [-.06, .21] .58** .65** -1.71 -.04** 

SST .07 [-.04, .20] .58** .65** -2.11 -.03** 

OR .06 [-.02, .17] .59** .65** -2.27 -.03** 

BarOn 

ITR .01 [-.03, .07] .63** .65** 3.85 .01 

ITE .06 [-.01, .18] .58** .65** 6.93** .01 

ME -.01 [-.06, .04] .66** .65** -.93 .01 

EA .05 [-.01, .15] .60** .65** 5.74* .01 

CREA  -.02 [-.07, .02] .66** .65** -5.38 .01 

K-BIT  .09 [-.01, .26] .62** .71** 4.71* .02 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad; 
PL = planificación; IN = inhibición; MT = memoria de trabajo; DI = dígitos; LN = letras y números; AR = 
aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG = 
regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; CE= control 
emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = medida 
conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; ITR = 
intrapersonal; ITE = interpersonal; ME = manejo estrés; EA = estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ 
= efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0) y con entrenamiento musical (1); Consecuente (Y) = 
rendimiento escolar; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre la edad de inicio del entrenamiento musical y el 

rendimiento escolar 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FF 
X1 .03 [-.07, .19] .42 .44 .99 

.03 
X2 .03 [-.06, .18] .84** .86** .99* 

FS 
X1 .05 [-.07, .19] .39 .44 1.25* 

.04 
X2 .02 [-.06, .10] .84** .86** .61 

AS 
X1 -.02 [-.13, .12] .46 .44 -.20 

.09 
X2 .01 [-.07, .14] .86** .86** .08 

FL 
X1 .06 [-.10, .25] .38 .44 .34 

.18** 
X2 .05 [-.07, .23] .81** .86** .28 

PL 
X1 .09 [-.05, .35] .36 .44 .44 

.20** 
X2 .13 [-.01, .41] .73** .86** .66 

IN 
X1 .04 [-.13, .22] .40 .44 .37 

.12* 
X2 .12 [-.01, .30] .74** .86** 1.04 

WISC-IV 

MT 
X1 .15 [-.01, .38] .30 .44 8.82 

.02* 
X2 .11 [-.01, .31] .75** .86** 6.58 

DI 
X1 .02 [-.16, .25] .43 .44 .15 

.11** 
X2 -.11 [-.29, .03] .97** .86** -1.01 

LN 
X1 .04 [-.06, .20] .40 .44 .54 

.07* 
X2 .09 [-.04, .30] .77** .86** 1.26 

AR 
X1 .04 [-.08, .21] .40 .44 .97 

.04 
X2 .04 [-.08, .22] .82** .86** 1.05 

BRIEF-2b 

FE 
X1 .12 [-.03, .31] .39* .51* -3.07 

-.04** 
X2 .12 [-.02, .28] .58** .70** -2.95 

RC 
X1 .06 [-.02, .19] .46* .51* -2.58 

-.02** 
X2 .04 [-.03, .16] .66** .70** -1.93 

RE 
X1 .08 [-.01, .22] .43* .51* -3.02 

-.03** 
X2 .08 [-.01, .22] .62** .70** -3.13 

RG 
X1 .10 [-.07, .29] .41* .51* -2.52 

-.04** 
X2 .10 [-.04, .27] .60** .70** -2.58 

CIN 
X1 .03 [-.03, .15] .48* .51* -1.62 

-.02** 
X2 .02 [-.03, .12] .68** .70** -1.31 

CE 
X1 .05 [-.05, .17] .47* .51* -1.76 

-.03** 
X2 .05 [-.03, .17] .65** .70** -1.87 

IC 
X1 .04 [-.13, .21] .47* .51* -1.35 

-.03** 
X2 .06 [-.05, .19] .64** .70** -1.81 

MTC 
X1 .10 [-.06, .29] .41* .51* -2.62 

-.03** 
X2 .09 [-.03, .25] .61** .70** -2.38 

PLAC 
X1 .07 [-.10, .24] .44* .51* -1.83 

-.04** 
X2 .07 [-.07, .21] .63** .70** -1.66 

SST 
X1 .08 [-.08, .25] .44* .51* -2.44 

-.03** 
X2 .06 [-.06, .20] .64** .70** -1.98 

OR X1 .05 [-.05, .17] .47* .51* -1.77 -.03** 
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Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

X2 .06 [-.02, .19] .64** .70** -2.47 

BarOn 

ITR 
X1 .01 [-.03, .07] .50* .51* 3.42 

.01 
X2 .01 [-.03, .08] .69** .70** 4.01 

ITE 
X1 .04 [-.02, .17] .46* .51* 5.58 

.01 
X2 .07 [-.01, .18] .63** .70** 7.46** 

ME 
X1 -.03 [-.11, .02] .54** .51* -3.83 

.01 
X2 .01 [-.04, .06] .70** .70** .22 

EA 
X1 .04 [-.03, .16] .47** .51* 4.96 

.01 
X2 .05 [-.01, .16] .65** .70** 6.05* 

CREA  
X1 -.02 [-.09, .02] .53** .51* -6.74 

.01 
X2 -.01 [-.07, .02] .71** .70** -4.85 

K-BIT  
X1 .13 [-.01, .41] .32 .44 6.11* 

.02 
X2 .08 [-.01, .25] .78** .86** 3.93 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad; 
PL = planificación; IN = inhibición; MT = memoria de trabajo; DI = dígitos; LN = letras y números; AR = 
aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG = 
regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; CE= control emocional; IC = iniciativa; MTC = medida 
conductual de la memoria de trabajo; PLAC = medida conductual de la planificación; SST = supervisión 
de la tarea; OR = organización de materiales; ITR = intrapersonal; ITE = interpersonal; ME = manejo 
estrés; EA = estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; 
b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años (1) y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (2); Indicador de la variable 
antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación entre grupo 2 y grupo 0); 
Consecuente (Y) = rendimiento escolar; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses).    

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento musical y el rendimiento 

escolar 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FF 
X1 .06 [-.08, .28] .48 .54* 1.59** 

.04 
X2 .02 [-.04, .13] .82** .84** .56 

FS 
X1 .05 [-.08, .21] .49 .54* 1.30* 

.04 
X2 .02 [-.06, .09] .82** .84** .49 

AS 
X1 .05 [-.03, .24] .48 .54* .52 

.11 
X2 -.04 [-.17, .08] .88** .84** -.41 

FL 
X1 .02 [-.13, .19] .51* .54* .14 

.17** 
X2 .07 [-.05, .28] .77** .84** .42 

PL 
X1 .16 [-.02, .48] .38 .54* .77 

.21** 
X2 .09 [-.03, .36] .75** .84** .44 

IN 
X1 .15 [-.01, .37] .39 .54* 1.15 

.13** 
X2 .07 [-.10, .23] .77** .84** .55 

WISC-IV 

MT 
X1 .12 [-.01, .33] .42 .54* 7.52 

.02* 
X2 .12 [-.01, .33] .72** .84** 7.27 

DI 
X1 -.01 [-.17, .16] .55* .54* -.11 

.10** 
X2 -.10 [-.29, .06] .94** .84** -.96 

LN 
X1 -.05 [-.06, .25] .49 .54* .69 

.07* 
X2 -.09 [-.03, .29] .75** .84** 1.24 

AR 
X1 .05 [-.09, .26] .49 .54* 1.19 

.04 
X2 .04 [-.07, .20] .80** .84** .90 

BRIEF-2b 

FE 
X1 .11 [-.04, .29] .51** .63** -2.80 

-.04** 
X2 .13 [-.01, .29] .54** .66** -3.13 

RC 
X1 .05 [-.03, .17] .58** .63** -2.08 

-.02** 
X2 .05 [-.03, .17] .62** .66** -2.15 

RE 
X1 .10 [-.01, .24] .53** .63** -3.67 

-.03** 
X2 .07 [-.02, .21] .59** .66** -2.65 

RG 
X1 .08 [-.08, .27] .54** .63** -2.01 

-.04** 
X2 .12 [-.02, .29] .54** .66** -3.00 

CIN 
X1 .02 [-.05, .14] .53** .63** -1.22 

-.02** 
X2 .03 [-.03, .14] .59** .66** -1.54 

SSM 
X1 .06 [-.02, .18] .56** .63** -2.91 

-.02** 
X2 .06 [-.02, .17] .60** .66** -2.85 

CE 
X1 .08 [-.01, .22] .54** .63** -3.10 

-.03** 
X2 .02 [-.06, .14] .64** .66** -.85 

IC 
X1 .03 [-.10, .18] .59** .63** -1.04 

-.03** 
X2 .07 [-.05, .21] .60** .66** -2.18 

PLAC 
X1 .05 [-.10, .21] .58** .63** -1.19 

-.04** 
X2 .08 [-.06, .23] .58** .66** -2.11 

SST 
X1 .07 [-.05, .23] .55** .63** -2.34 

-.03** 
X2 .06 [-.06, .20] .60** .66** -1.93 

OR X1 .05 [-.05, .18] .58** .63** -1.87 -.03** 
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Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

X2 .07 [-.01, .18] .60** .66** -2.58 

BarOn 

IE 
X1 .07 [-.01, .18] .56** .63** 5.38 

.01* 
X2 .06 [-.01, .17] .60** .66** 5.07 

ITR 
X1 .01 [-.03, .07] .62** .63** 2.60 

.01 
X2 .01 [-.03, .09] .65** .66** 4.82 

ITE 
X1 .07 [-.01, .19] .56** .63** 7.30* 

.01 
X2 .06 [-.01, .18] .60** .66** 6.64* 

ME 
X1 .01 [-.05, .07] .62** .63** .62 

.01 
X2 -.02 [-.08, .03] .68** .66** -2.15 

EA 
X1 .06 [-.02, .17] .57** .63** 6.83* 

.01 
X2 .04 [-.02, .15] .62** .66** 4.89 

CREA  
X1 -.01 [-.05, .04] .63** .63** -1.40 

.01 
X2 -.03 [-.10, .02] .69** .66** -8.51 

K-BIT  
X1 .12 [-.01, .32] .42 .54* 5.80* 

.02 
X2 .08 [-.02, .26] .76** .84** 3.90 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad; 
PL = planificación; IN = inhibición; MT = memoria de trabajo; DI = dígitos; LN = letras y números; AR = 
aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG = 
regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; CE= control 
emocional; IC = iniciativa; PLAC = medida conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; 
OR = organización de materiales; IE = inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ITE = interpersonal; 
ME = manejo estrés; EA = estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a 
= relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical de intensidad moderada 
(1-3 h/semana) (1) y con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales) 
(2); Indicador de la variable antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación 
entre grupo 2 y grupo 0); Consecuente (Y) = rendimiento escolar; Variables control = nivel 
socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre el entrenamiento musical y los hábitos y técnicas de 

estudio 

Mediadora 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FF -.53 [-3.72, 2.89] 10.66* 10.13* 1.09* -.49 

FS .90 [-1.94, 4.34] 9.23 10.13* 1.11* .81 

AS .01 [-.92, 2.34] 10.13* 10.13* .01 .44 

FL 1.72 [-.78, 5.73] 8.41 10.13* .48 3.57* 

PL .76 [-1.71, 4.80] 9.37 10.13* .53 1.44 

IN 3.03 [-.16, 6.23] 7.10 10.13* 1.23* 2.47* 

WISC-IV 

MT .97 [-1.58, 4.65] 9.16 10.13* 7.83* .12 

DI -1.16 [-4.04, .69] 11.29* 10.13* -.96 1.21 

LN 1.09 [-1.09, 4.23] 9.04 10.13* 1.03 1.07 

AR .16 [-3.51, 4.11] 9.97 10.13* 1.03 .15 

BRIEF-2b 

FE 1.75 [-.13, 4.68] 6.70 8.45* -3.28 -.53** 

RC .60 [-.47, 2.70] 7.85* 8.45* -2.44 -.25 

RE 1.05 [-.27, 3.57] 7.41* 8.45* -3.68 -.28 

RG 1.57 [-.72, 4.34] 6.88* 8.45* -2.66 -.59** 

CIN .24 [-.54, 1.98] 8.21* 8.45* -1.27 -.19 

SSM .96 [-.28, 3.16] 7.49* 8.45* -3.69* -.26 

FLEX 1.19 [-.23, 3.54] 7.26* 8.45* -4.92* -.24 

CE .73 [-.34, 2.87] 7.72* 8.45* -2.36 -.31 

IC .55 [-.68, 2.14] 7.90* 8.45* -2.10 -.26 

MTC 1.71 [-.67, 4.45] 6.74* 8.45* -2.61 -.66** 

PLAC 1.15 [-1.19, 3.82] 7.30* 8.45* -1.83 -.63** 

SST 1.26 [-.67, 3.68] 7.20* 8.45* -2.64 -.48** 

OR .51 [-.66, 2.46] 7.94* 8.45* -1.54 -.33 

BarOn 

IE 1.79 [-.22, 5.07] 6.54 8.33* 4.31 .42** 

ITR .84 [-.81, 3.57] 7.50* 8.33* 2.67 .31** 

ME -.39 [-1.82, .94] 8.73* 8.33* -1.89 .21 

EA .68 [-.56, 2.53] 7.65* 8.33* 4.75 .14 

CREA  -.23 [-1.64, .76] 8.57* 8.33* -6.32 .04 

K-BIT  1.15 [-1.07, 4.54] 8.98 10.13* 2.70 .43 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad; 
PL = planificación; IN = inhibición; MT = memoria de trabajo; DI = dígitos; LN = letras y números; AR = 
aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG = 
regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; FLEX = flexibilidad; 
CE= control emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = 
medida conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; 
IE = inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ME = manejo estrés; EA = estado anímico; ab = efecto 
indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0) y con entrenamiento musical (1); Consecuente (Y) = 
hábitos y técnicas de estudio; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre la edad de inicio del entrenamiento musical y los hábitos 

y técnicas de estudio 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FF 
X1 -.46 [-3.91, 2.93] 10.43 9.97 .95 

-.49 
X2 -.58 [-4.18, 3.38] 10.82 10.24 1.18* 

FS 
X1 .89 [-2.20, 4.55] 9.08 9.97 1.09 

.81 
X2 .91 [-2.41, 4.73] 9.33 10.24 1.12* 

AS 
X1 .10 [-1.47, 3.07] 9.86 9.97 .23 

.45 
X2 -.06 [-1.43, 2.42] 10.31 10.24 -.14 

FL 
X1 2.07 [-1.53, 7.05] 7.90 9.97 .58 

3.57* 
X2 1.49 [-1.22, 5.92] 8.75 10.24 .42 

PL 
X1 .57 [-1.52, 4.09] 9.39 9.97 .40 

1.44 
X2 .88 [-1.86, 5.26] 9.36 10.24 .61 

IN 
X1 2.06 [-1.80, 6.19] 7.91 9.97 .82 

2.49* 
X2 3.74 [-.07, 7.75] 6.50 10.24 1.50** 

WISC-IV 

MT 
X1 1.02 [-1.54, 5.07] 8.95 9.97 8.19 

.12 
X2 .94 [-1.55, 4.81] 9.30 10.24 7.59 

DI 
X1 -.49 [-3.66, 2.18] 10.45 9.97 -.40 

1.23 
X2 -1.64 [-5.46, .70] 11.88 10.24 -1.34 

LN 
X1 .52 [-1.60, 3.69] 9.45 9.97 .49 

1.07 
X2 1.49 [-1.23, 5.59] 8.75 10.24 1.39 

AR 
X1 .14 [-3.26, 4.25] 9.83 9.97 .92 

.15 
X2 .17 [-3.75, 4.34] 10.07 10.24 1.10 

BRIEF-2b 

FE 
X1 1.79 [-.33, 4.89] 4.60 6.39 -3.34 

-.53** 
X2 1.74 [-.22, 4.81] 7.66* 9.40* -3.25 

RC 
X1 .70 [-.62, 3.19] 5.69 6.39 -2.82 

-.25 
X2 .56 [-.58, 2.63] 8.83* 9.40* -2.26 

RE 
X1 1.13 [-.30, 3.70] 5.25 6.39 -3.96 

-.29 
X2 1.01 [-.29, 3.67] 8.38* 9.40* -3.54 

RG 
X1 1.53 [-1.35, 4.86] 4.86 6.39 -2.58 

-.59** 
X2 1.59 [-.82, 4.59] 7.80* 9.40* -2.29 

CIN 
X1 .33 [-.75, 2.39] 6.05 6.39 -1.69 

-.20 
X2 .21 [-.66, 1.88] 9.19* 9.40* -1.07 

SSM 
X1 .98 [-.37, 3.32] 5.41 6.39 -3.74 

-.26 
X2 .96 [-.39, 3.34] 8.44* 9.40* -3.66 

FLEX 
X1 1.21 [-.27, 3.65] 5.17 6.39 -5.01 

-.24 
X2 1.18 [-.27, 3.76] 8.22* 9.40* -4.88* 

CE 
X1 .85 [-.60, 3.22] 5.54 6.39 -2.72 

-.31 
X2 .69 [-.45, 3.11] 8.71* 9.40* -2.19 

IC 
X1 .43 [-1.33, 2.48] 5.95 6.39 -1.68 

-.26 
X2 .59 [-.70, 2.21] 8.80* 9.40* -2.30 

MTC 
X1 1.93 [-1.46, 5.47] 4.46 6.39 -2.93 

-.66** 
X2 1.62 [-.97, 4.51] 7.77* 9.40* -2.47 

PLAC X1 1.32 [-1.92, 4.56] 5.06 6.39 -2.10 -.63** 
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Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

X2 1.07 [-1.49, 3.75] 8.32* 9.40* -1.70 

SST 
X1 1.22 [-1.44, 4.22] 5.17 6.39 -2.56 

-.48** 
X2 1.27 [-.88, 3.72] 8.12* 9.40* -2.67 

OR 
X1 .28 [-1.46, 2.20] 6.10 6.39 -.86 

-.33 
X2 .61 [-.68, 2.86] 8.79* 9.40* -1.85 

BarOn 

IE 
X1 1.52 [-1.22, 5.36] 4.87 6.40 3.68 

.41** 
X2 .56 [-.32, 5.61] 7.33 9.24* 4.60 

ITR 
X1 1.05 [-1.36, 4.00] 5.35 6.40 3.31 

.32** 
X2 .75 [-1.16, 3.69] 8.49* 9.24* 2.37 

ADAP 
X1 2.33 [-.09, 6.06] 4.07 6.40 7.22* 

.32** 
X2 1.57 [-.23, 4.51] 7.67* 9.24* 4.86 

ME 
X1 -.99 [-3.33, .64] 7.39 6.40 -4.88 

.20 
X2 -.10 [-1.48, 1.30] 9.34* 9.24* -.49 

EA 
X1 .67 [-.80, 2.86] 5.73 6.40 4.68 

.14 
X2 .69 [-.55, 2.61] 8.55* 9.24* 4.79 

CREA  
X1 -.30 [-2.22, 1.04] 6.70 6.40 -8.69 

.03 
X2 -.18 [-1.62, .73] 9.42* 9.24* -5.21 

K-BIT  
X1 1.71 [-1.53, 6.54] 8.26 9.97 3.97 

.43 
X2 .80 [-1.58, 4.23] 9.44 10.24* 1.85 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad; 
PL = planificación; IN = inhibición; MT = memoria de trabajo; DI = dígitos; LN = letras y números; AR = 
aritmética; FE = funciones ejecutivas; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; RG = 
regulación cognitiva; CIN = conducta inhibitoria; SSM = supervisión de sí mismo; FLEX = flexibilidad; 
CE= control emocional; IC = iniciativa; MTC = medida conductual de la memoria de trabajo; PLAC = 
medida conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; 
IE = inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ADAP = adaptabilidad; ME = manejo estrés; EA = 
estado anímico; ab = efecto indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación 
MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical iniciado a partir de los 
siete años (1) y con entrenamiento musical iniciado antes de los siete años (2); Indicador de la variable 
antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación entre grupo 2 y grupo 0); 
Consecuente (Y) = hábitos y técnicas de estudio; Variables control = nivel socioeconómico y edad (en 
meses).    

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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Análisis de mediación entre la intensidad del entrenamiento musical y los hábitos y 

técnicas de estudio 

Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

ENFEN 

FF 
X1 .18 [-4.53, 6.50] 2.09 2.27 1.88** 

.10 
X2 .05 [-1.98, 2.92] 15.45** 15.50** .55 

FS 
X1 2.30 [-1.92, 6.84] -.03 2.27 1.68** 

1.37 
X2 1.00 [-1.07, 4.11] 14.50* 15.50** .73 

AS 
X1 .24 [-1.13, 3.08] 2.03 2.27 .31 

.76 
X2 -.15 [-1.78, 2.54] 15.65** 15.50** -.20 

FL 
X1 1.00 [-1.94, 4.91] 1.27 2.27 .30 

3.38* 
X2 2.05 [-.81, 7.02] 13.44* 15.50** .61 

PL 
X1 1.12 [-1.80, 5.97] 1.16 2.27 .68 

1.64 
X2 .69 [-1.32, 4.55] 14.81** 15.50** .42 

IN 
X1 3.84 [-.01, 8.76] -1.57 2.27 1.46* 

2.64* 
X2 2.83 [-1.10, 6.12] 12.67* 15.50** 1.07 

WISC-IV 

MT 
X1 1.25 [-1.56, 5.33] 1.02 2.27 9.08 

.14 
X2 .96 [-1.28, 4.84] 14.54* 15.50** 6.97 

DI 
X1 -.76 [-3.63, 1.36] 3.03 2.27 -.55 

1.38 
X2 -1.72 [-5.88, .79] 17.22** 15.50** -1.24 

LN 
X1 .87 [-1.21, 4.32] 1.40 2.27 .86 

1.01 
X2 1.16 [-1.19, 4.86] 14.34* 15.50** 1.14 

AR 
X1 .17 [-3.44, 4.81] 2.10 2.27 1.05 

.17 
X2 .17 [-3.61, 4.20] 15.33** 15.50** 1.01 

BRIEF-2b 

RC 
X1 .28 [-.89, 2.32] 5.23 5.51 -1.20 

-.23 
X2 .77 [-.57, 3.12] 9.78* 10.55** -3.32 

RE 
X1 1.06 [-.30, 3.80] 4.45 5.51 -3.72 

-.29 
X2 1.04 [-.28, 3.72] 9.51* 10.55** -3.64 

CIN 
X1 -05 [-1.19, 1.48] 5.56 5.51 .30 

-.18 
X2 .42 [-.61, 2.30] 10.13* 10.55** -2.38 

SSM 
X1 .86 [-.44, 3.27] 4.65 5.51 -3.34 

-.26 
X2 1.01 [-.33, 3.35] 9.54* 10.55** -3.93 

FLEX 
X1 1.05 [-.28, 3.42] 4.46 5.51 -4.43 

-.24 
X2 1.24 [-.21, 3.73] 9.30* 10.55** -5.26* 

CE 
X1 .96 [-.42, 3.66] 4.55 5.51 -3.01 

-.32 
X2 .61 [-.62, 2.77] 9.95* 10.55** -1.89 

IC 
X1 -.01 [-1.78, 1.54] 5.51 5.51 .01 

-.24 
X2 .87 [-.46, 2.70] 9.68* 10.55** -3.61 

PLAC 
X1 -.21 [-3.11, 2.58] 5.72 5.51 .35 

-.61** 
X2 2.07 [-.41, 5.04] 8.48* 10.55** -3.38 

SST 
X1 .76 [-1.69, 3.17] 4.75 5.51 -1.62 

-.47** 
X2 1.57 [-.48, 4.35] 8.98* 10.55** -3.37 

OR 
X1 .10 [-1.60, 2.24] 5.41 5.51 -.30 

-.32 
X2 .78 [-.46, 2.87] 9.78* 10.55** -2.42 

BarOn IE X1 1.39 [-1.02, 5.11] 3.72 5.11 3.40 .41** 
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Mediadora Indicador 
ab c´ c a b 

β IC Bootstrap (95%) β β β β 

X2 2.03 [-.26, 5.59] 8.53* 10.56** 4.94 

ITR 
X1 .40 [-1.77, 3.03] 4.72 5.51 1.29 

.31** 
X2 1.12 [-.85, 4.53] 9.44* 10.55** 3.62 

ME 
X1 -.18 [-1.65, 1.59] 5.29 5.51 -.82 

.22 
X2 -.57 [-2.52, .87] 11.13** 10.55** -2.63 

EA 
X1 .61 [-.55, 2.72] 4.50 5.51 4.31 

.14 
X2 .71 [-.81, 2.54] 9.84* 10.55** 5.06 

CREA  
X1 .10 [-.95, 1.34] 5.01 5.51 1.84 

.06 
X2 -.67 [-.2.88, 1.22] 11.23** 10.56** -11.94* 

K-BIT  
X1 1.87 [-.90, 5.90] .40 2.27 3.93 

.48 
X2 .88 [-2.21, 4.69] 14.62* 15.50** 1.85 

Nota. ENFEN = Evaluación Neuropsicológica de las Funciones Ejecutivas en Niños; WISC-IV = Subtest 
de Memoria de trabajo; BRIEF-2 = Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva; BarOn = Inventario 
de Inteligencia Emocional; CREA = Inteligencia Creativa; K-BIT = Test Breve de Inteligencia de 
Kaufman; FF = fluidez fonológica; FS = fluidez semántica; AS = atención sostenida; FL = flexibilidad; 
PL = planificación; IN = inhibición; MT = memoria de trabajo; DI = dígitos; LN = letras y números; AR = 
aritmética; RC = regulación conductual; REM = regulación emocional; CIN = conducta inhibitoria; SSM 
= supervisión de sí mismo; FLEX = flexibilidad; CE= control emocional; IC = iniciativa; PLAC = medida 
conductual de la planificación; SST = supervisión de la tarea; OR = organización de materiales; IE = 
inteligencia emocional; ITR = intrapersonal; ME = manejo estrés; EA = estado anímico; ab = efecto 
indirecto; c´ = efecto directo; c = efecto total; a = relación XM; b = relación MY. 

a Antecedente (X) = sin entrenamiento musical (0), con entrenamiento musical de intensidad moderada 
(1-3 h/semana) (1) y con entrenamiento musical de intensidad elevada (más de tres horas semanales) 
(2); Indicador de la variable antecedente = X1 (comparación entre grupo 1 y grupo 0) y X2 (comparación 
entre grupo 2 y grupo 0); Consecuente (Y) = hábitos y técnicas de estudio; Variables control = nivel 
socioeconómico y edad (en meses). 

b En el instrumento BRIEF-2, menor puntuación implica un mejor funcionamiento ejecutivo. 

*p < .05. **p < .01 
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