DIGILEC Revista Internacional de Lenguas y Culturas

Digilec 12 (2025), pp. 107-125

Fecha de recepcion: 23/10/2025
Fecha de aceptacion: 25/11/2025
DOI: https://doi.org/10.17979/digilec.2025.12.12669

BY SA e-ISSN: 2386-6691

IDIOSINCRASIA DE LA FORMACION PEDAGOGICA: EL CASO
DE LOS DOCENTES DE TUBA DE LOS CONSERVATORIOS DE
ESPANA

PEDAGOGICAL TRAINING IDIOSYNCRASIES: THE CASE OF
TUBA TEACHERS IN SPANISH CONSERVATORIES

Elena REGUEIRO ALVAREZ
Universidade da Coruia
Orcid: https://orcid.org/0009-0001-3017-9334

Resumen

La pedagogia de la tuba es un campo inexplorado, especialmente en Espafia. Debido a
que las salidas profesionales como intérprete son escasas, muchos masicos orientan su
carrera hacia la docencia, pese a que su formacién pedagdgica es limitada. En Espafia, la
formacion de los docentes en conservatorios se centra en la interpretacion y carece de
preparacion metodoldgica especifica. Asimismo, la investigacién en pedagogia
instrumental es escasa y poco conectada con la préctica educativa. Por ello, resulta un
ambito donde escasean tanto los recursos para el docente como la formacidn especifica
en conservatorios y universidades. Este hecho dificulta el desarrollo de metodologias
estructuradas y adaptadas a las necesidades de los estudiantes. En este contexto, el
presente estudio tiene como objetivo describir la trayectoria formativa en pedagogia de
los docentes de tuba de los conservatorios espafioles, asi como el impacto de dicha
formacion en su conciencia pedagogica. La metodologia adoptada es cualitativa, y esta
basada en entrevistas semiestructuradas realizadas a docentes de interpretacion de la tuba
de conservatorios de Espafia. Los resultados muestran que la formacion pedagdgica
resulta insuficiente y poco adaptada a las necesidades especificas de la ensefianza
instrumental, lo que obliga al profesorado a desarrollar su identidad pedagdgica a traveés
de la préctica, la autoformacion y la influencia de modelos de referencia. Esta carencia
evidencia la necesidad de una reforma educativa que integre una preparacion pedagogica
musical especializada y contextualizada, capaz de mejorar la calidad de la ensefianza
musical en Espafa.
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Abstract

Tuba pedagogy is an under-explored field within the Spanish context. As career
opportunities for performers are limited, many tubists transition into teaching, often
without formal pedagogical training. A central problem is that the training for
conservatory teachers in Spain is overwhelmingly focused on performance, offering little
dedicated preparation in specific methodological approaches for instrumental instruction.
This issue is exacerbated by a lack of robust academic research in instrumental pedagogy
that is effectively bridged with practical classroom application. Consequently, a dual
deficit exists: a scarcity of specialized teaching resources and a lack of targeted training
programs in higher education. This gap actively hinders the creation of structured,
effective, and student-centered teaching methodologies. This study aims to describe the
specific pedagogical training of tuba teachers in Spanish conservatories and to analyze
the impact of such training on the development of their pedagogical awareness. The
qualitative methodology is based on semi-structured interviews with tuba instructors of
Spanish conservatories. The results indicate that the pedagogical preparation is
insufficient and poorly adapted to the real-world demands of teaching a specialized
instrument. Consequently, educators are compelled to construct their teaching identity
through self-directed learning, practice and the influence of former teachers as models.
This systemic flaw underscores the urgent need for an educational reform that integrates
comprehensive, specialized and context-driven musical pedagogy into the core
curriculum. Such a reform is vital for enhancing the overall quality and sustainability of
music education across Spain.
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1. INTRODUCCION

La pedagogia de la tuba se inscribe en un entramado complejo de saberes que
combina la técnica instrumental, la psicologia del aprendizaje y la reflexion educativa.
Desde una perspectiva constructivista, el proceso de ensefianza-aprendizaje no se reduce
a la transmision de modelos técnicos, sino que implica la construccion activa del
conocimiento musical por parte del estudiante. Este enfoque, inspirado en autores como
Vygotsky, Piaget y Bruner, considera que el aprendizaje instrumental surge del didlogo
entre experiencia, exploracion y guia docente. En consecuencia, la ensefianza de la tuba
se concibe como un proceso interactivo, donde el docente actia como mediador y el
alumno desarrolla progresivamente su autonomia interpretativa.

Tras finalizar los estudios superiores en el itinerario de interpretacion, las salidas
profesionales especificamente vinculadas al ejercicio como intérprete son diversas:
desarrollar una carrera como solista, formar parte de una agrupacion de camara o en
formaciones de mayor tamafio, como bandas u orquestas, o bien formar parte de grupos
musicales fuera del mundo clasico, como son grupos populares, urbanos, de jazz,
charangas, orquestas de baile, etc.

No obstante, las estadisticas laborales evidencian que las posibilidades de acceder
a un puesto de trabajo estable como intérprete son extremadamente reducidas debido a la
escasez de vacantes en las diferentes bandas profesionales u orquestas. Esta situacion
afecta tanto a los intérpretes de tuba como a los de bombardino, hasta el punto de que
unicamente alrededor del 1% de los estudiantes de estas especialidades logra incorporarse
en orguestas o bandas exclusivamente como intérprete (Duplantis, 2019). Ante esta
realidad, muchos musicos constatan que las posibilidades de trabajar como intérprete son
limitadas, por lo que optan por diversificar su carrera musical hacia otros ambitos, que
normalmente suelen ser educativos. Sin embargo, también existen salidas relacionadas
con la composicion, la direccién musical o la grabacion y produccion sonora.

El desarrollo profesional del docente se entiende como la adquisicion de un
conjunto de competencias y saberes que, si bien estan fuertemente condicionados por el
mercado laboral, presentan una doble dimensién: por un lado, son universales a la practica
educativa y, por otro, se vinculan de manera especifica a cada instrumento (Juntunen,
2014). En este sentido, los docentes son responsables de “tomar decisiones curriculares
de manera rutinaria, como qué ensefiar, por qué ensefiar y codmo ensefiar en sus aulas de
musica” (Schmidt, 2005, p. 2).

Pretender enumerar exhaustivamente todas las habilidades que deben dominar los
docentes de masica instrumental resultaria una tarea infructuosa, tanto por la amplitud de
la disciplina como por la dificultad de abarcar la totalidad de los saberes y destrezas
interpretativas que se esperan de estos profesionales. Este desafio exige, desde el punto
de vista de la formacién del profesorado de la especialidad de mausica, analizar los
diferentes conceptos pedagdgicos, asi como las perspectivas y principios que orientan la
labor de los docentes de la especialidad. Solo de este modo es posible determinar en qué
medida esas circunstancias, junto con el curriculo, son concluyentes a la hora de definir
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qué ensefiar, por qué ensefiarlo y como abordarlo en la préctica educativa (Conway et al.,
2007; Juntunen, 2014; McAdams, 1988).

1.1. Procesos de seleccién y formacion docente

En Espafia, los procesos de seleccion del profesorado se realizan mediante dos vias.
Por un lado, superando un concurso oposicion. Para ello se requiere estar en posesion de
un titulo superior sin necesidad de especializacion, ya que las diferentes pruebas tienen
como objetivo valorar las capacidades técnicas y conocimientos especificos de la plaza a
la que se opta. Por otro lado, en caso de que se agoten las listas provenientes de las
oposiciones, se crea listas de sustitucion sin oposicion, en las que si se exige estar en
posesion del titulo superior de la especialidad correspondiente. Dado que la mayoria de
los candidatos provienen del itinerario de Interpretacion y no del de Pedagogia, la
formacion recibida se orienta casi exclusivamente al dominio técnico y artistico del
instrumento. Es decir, los conocimientos con respecto a la metodologia y a las diversas
competencias docentes son minimos, lo que refuerza una vision reduccionista del papel
del profesorado y deja de lado dimensiones esenciales como las facetas “personales,
actitudinales, motivacionales y sociales de los candidatos” (Bautista, 2020, p. 14).

Consecuentemente, se observo una predileccion por las habilidades instrumentales
e interpretativas del docente de mdusica, cuando en realidad, abarcar un amplio repertorio
no deberia ser el fin en si mismo ni para el alumnado ni para el profesorado. Esta vision
ignora otros elementos igual de importantes en la carrera del docente de musica, como
son el desarrollo de la expresividad y la creatividad, sin olvidar el fomento del disfrute
del alumnado de lo que hace (Bautista y Fernandez, 2020; Juntunen, 2014). El simple
acto de que esto suceda provoca que no se recapacite sobre los ideales de ensefianza, ni
en las administraciones, ni de manera personal por parte del docente (Pozo et al., 2008).

Diversos estudios coinciden en sefialar esta carencia formativa. Por su parte
McAdams (1988) indica que existe “una preparacion deficiente y un conocimiento
inadecuado de la pedagogia de la tuba” (p. 87). En la misma linea, Burwell (2005)
identifica discrepancias en la formacion pedagogica de los docentes de instrumentos. Por
lo que se deduce que los docentes adquieren las habilidades y competencias necesarias en
el propio ejercicio de la ensefianza (Conway et al., 2007). No obstante, en el articulo 96
de la Ley Orgénica 2/2006, del 3 de mayo, de Educacion, se puntualiza que “la formacién
permanente constituye un derecho y una obligacion de todo el profesorado y una
responsabilidad de las Administraciones educativas y de los propios centros” (p. 17184),
lo que implica que la formacion del profesorado debe prolongarse durante toda su carrera
docente, permitiéndoles adaptarse a las nuevas realidades de los contextos educativos en
constantes cambios (Bautista, 2020; Juntunen, 2014).

En este sentido, el Forum Europeo de Educacién y la Formacion Musical (2004)
elabor6 una serie de recomendaciones que afirmaban que “la educacion y formacion
musical deberia tener un lugar firme en el nuevo programa cultural de la UE” (p. 1). Este
documento manifiesta que los docentes deben ensefiar la interpretacion musical, pero a la
vez educar, implicarse y actuar en un entorno cambiante y creciente.
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1.2. Formacion pedagoégica en las ensefianzas musicales de interpretacion

En los conservatorios superiores de musica el plan de estudios ofrece al alumnado
diferentes especialidades o itinerarios, entre ellos Interpretacion, Musicologia,
Composicion y Pedagogia del Lenguaje y la Educacién Musical. A estos se suman
actualmente algunas materias optativas y algunas actividades complementarias, como
conferencias, trabajos o practicas (Bautista, 2020). Sin embargo, la presencia de materias
vinculadas a la pedagogia instrumental es escasa y desigual. Por ejemplo, en Galicia, el
Decreto 163/2015, de 29 de octubre, por el que se establece el plan de estudios de las
ensefianzas artisticas superiores de Mdsica incluye una asignatura obligatoria en el
itinerario de Interpretacion que aborda el estudio de la pedagogia instrumental: Pedagogia
y didactica instrumental. Sin embargo, la oferta de asignaturas optativas sobre pedagogia
referidas en las programaciones didacticas varia significativamente. En A Corufia se
ofrecen asignaturas optativas relacionadas con la pedagogia, como Practica, creacion y
didactica de la masica actual I y Il 'y Creacion y gestion de un entorno de aprendizaje | y
I1. Por el contrario, en Vigo no encontramos ninguna optativa referente a la pedagogia o
didactica.

Debido a que la formacion clésica musical estd mayoritariamente dirigida a la
practica interpretativa (los docentes atestiguan que la especialidad esta dedicada a ello),
el alumnado tampoco muestra demasiado interés en la docencia (Juntunen, 2014). Esta
orientacion implica, ademas, una gran inversion de tiempo y esfuerzo al alumnado,
requiriéndole mucho sacrificio y rigor, lo que practicamente les obliga a abandonar otras
ocupaciones o cometidos (Pliego, 2014). Aquellos estudiantes que muestran interés por
adquirir formacién docente suelen optar por cursar el Master de Formacion del
Profesorado de Educacién Secundaria, pero este no esta ajustado a las peculiaridades de
la ensefianza instrumental (Bautista, 2020). Esta situacion refuerza lo que Schmidt (2005)
describe al afirmar que: “los estudiantes de musica parecen estar bien adoctrinados por
las normas socioculturales y cumplen con los discursos dominantes [...] De hecho, son
esperados” (p. 4).

Ante esta carencia, resulta necesario que tanto en los itinerarios de los
conservatorios como en los diferentes cursos de formacion se incluyan programas
contextualizados que integren el estudio de la disciplina y su ensefianza en un marco
pedagdgico claro (Bautista, 2020), poniendo en comun la comprension de la disciplina 'y
su ensefianza (Juntunen, 2014). De otro modo, los futuros docentes se encuentran con
importantes lagunas formativas. “Incluso el dia a dia en el conservatorio, lo tratado en el
curriculum de las distintas materias cursadas, los comentarios de profesores y comparfieros
y el aprendizaje “informal” pueden ser fuentes insuficientes” (Ponce de Leon y Lago,
2009, p. 68). Esta ausencia en educacién pedagogica en los conservatorios perpetua la
practica del “cada maestrillo tiene su librillo” (Bautista, 2020, pp. 4-5).

1.3. Investigacion en pedagogia de la educacion interpretativa

En cuanto a la investigacion en el campo de la pedagogia instrumental, ésta ha
estado histéricamente desvinculada de la practica docente (Schmidt, 2005). Como sefiala
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Pliego (2014): “la actividad musical tiene que ver con tocar, cantar y componer, y dentro
de sus prioridades no se encuentra la necesidad de investigar” (p. 480). Se observan
diversos estudios sobre la historia de la tuba y su repertorio orquestal, pero en lo que atafie
a la pedagogia de los instrumentos, se ha limitado principalmente a aspectos mas
organicos de la interpretacion instrumental de viento metal (radiografias, fotografias,
etc.), sin abordar de manera suficiente las estrategias de ensefianza en el aula (McAdams,
1988).

Esta carencia investigadora en el &mbito didactico y pedagdgico de las ensefianzas
instrumentales, unida a la falta de literatura especializada, implica indirectamente que la
instruccion docente se encuentre fragmentada y desarticulada (Bautista y Fernéndez,
2020; Hewitt, 2006; Juntunen, 2014). En definitiva, se genera asi un circulo vicioso: la
falta de investigacion dificulta la produccién de bibliografia especifica; esta ausencia de
bibliografia impide una formacion pedagogica sélida y, en consecuencia, los planes de
estudio contintan sin incorporar de forma suficiente asignaturas o itinerarios centrados
en la ensefianza.

En definitiva, alcanzar la meta de una comprension integral de la educacion musical
especializada en la interpretacion “es un proyecto que implicara grandes esfuerzos y
costes, pero también con grandes beneficios para la calidad de la educacion musical en
nuestro pais. Es hora de ponerse a trabajar” (Bautista, 2020, pp. 27-28). Como sefialan
Ponce de Ledn y Lago (2009), es imprescindible reconocer la pluralidad de la carrera
musical, que busca dotar al alumnado de las herramientas necesarias para desenvolverse
en un entorno complejo pero lleno de posibilidades. En esta linea, McAdams (1988) ya
defendia la necesidad de continuar la investigacion para lograr una educacion musical de
excelencia.

2. METODOLOGIA

Con laintencidn de acercar la labor de los docentes de tuba de ensefianzas musicales
de interpretacion, sus visiones y practicas pedagdgicas, y arrojar asi luz al estado de la
cuestion, se asumid un enfoque metodoldgico cualitativo, el cual resulta idéneo para
abordar el fendmeno de estudio. Como sefialan Hernandez-Sampieri et al. (2014), “la
investigacion cualitativa se fundamenta en una perspectiva interpretativa centrada en el
entendimiento del significado de las acciones de seres humanos y sus instituciones” (p.
9), accediendo asi a sus préacticas y relaciones en su contexto especifico (Kvale, 2011).

La eleccion de la metodologia cualitativa se sustenta en su capacidad para abordar
la complejidad del fendbmeno estudiado desde una perspectiva descriptivo-exploratoria.
En palabras de Flick (2007), la investigacion cualitativa analiza una realidad constituida
por las acciones de diversos actores, es decir, no es un hecho generalizable. Esta premisa
resulta clave para entender la eleccion metodologica “por su capacidad de desentrafiar y
dar sentido a fendémenos sociales complejos y multifacéticos” (Lim, 2025, p. 199). Se
trata, por tanto, de una investigacion profunda y “desde dentro” (Bisquerra, 2009, p. 275).
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2.1. Instrumento de recogida

El instrumento principal de recopilacion de datos de la presente investigacion son
las entrevistas semiestructuradas, ya que resultan una herramienta rica en cuanto a la
obtencion del saber de la realidad de los sujetos a la par que proporcionan cierta libertad
para abordar elementos que no estaban planeados (Flick, 2007; Hernandez-Sampieri et
al., 2014; Kvale, 2011). Ademas, como apunta Moscoso (2017), permiten al investigador
tratar de hallar los razonamientos que impulsan las actuaciones de los informantes.

2.2. Objetivos

El objetivo general de las entrevistas es describir la trayectoria formativa en
pedagogia de los docentes de tuba de los conservatorios espafoles, asi como el impacto
de dicha formacion en su conciencia pedagdgica. En base al objetivo general, se proponen
los siguientes objetivos especificos:

- Identificar codmo se ha abordado la pedagogia de la tuba en la formacién inicial y
continua del profesorado, y qué decisiones han adoptado para mejorarla (OE1).

- Analizar los referentes profesionales y personales que han influido en la identidad
docente del profesorado, asi como las cualidades musicales, personales, sociales
y afectivas que reconocen en su practica (OE2).

2.3. Poblacién y descripcion de la muestra

La seleccion de participantes se realizO mediante un muestreo intencional, no
probabilistico y basado en su significacion en el campo de investigacion, permitiendo la
identificacion de casos ricos en informacion sobre el fendmeno de interés para promover
una compresion profunda (Hernandez-Sampieri et al., 2014; Lopez y Deslauriers, 2011;
Newby, 2014; Patton, 2002).

El profesorado ha sido seleccionado por un criterio por conveniencia (Otzen y
Manterola, 2017), expandido a través de una técnica por bola de nieve (Atkinson y Flint,
2001), en la procura de entrevistados de potencial interés para la investigacion. Los
criterios de inclusién han sido: 1) profesorado de tuba que imparta docencia en
conservatorios de musica en Espafia (Grado Profesional y/o Grado Superior); 2)
profesorado con un servicio en activo; 3) profesorado disponible en el tiempo de la
investigacion y que se muestra conforme con las condiciones del estudio mediante
compromiso informado. La muestra final fue de 12 docentes.

Se asigna a cada entrevistado un codigo personal de identificacion (Tabla 1). El
primer segmento del codigo corresponde a la distincion entre docente de Galicia o de
Espana (DG “Docente de Galicia”; DE “Docente de Espafia”). Seguidamente, se hace
referencia a sus caracteristicas personales, indicando su género (H “Hombre”) y su edad
(con cifras). Finalmente, el dltimo segmento indica la etapa educativa en la que los
informantes desarrollan su labor docente (EP “Ensefanzas Profesionales”; ES
“Ensefianzas Superiores”).
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2.3.1. Caracteristicas personales y profesionales

La participacion estd conformada por un 100% de hombres. Esta
sobrerrepresentacion masculina encuentra respaldo en la literatura especializada. En este
sentido, Harrison (2005) apunta que en todos los estudios donde la tuba fue contemplada
como una de las opciones, se identifico como uno de los instrumentos mas asociados
tradicionalmente a los hombres. Asimismo, Walker (2004) manifiesta las influencias del
género y de los estereotipos sexuales en la percepcion y seleccidon de instrumentos
musicales por parte del alumnado de educacion secundaria:

Habitualmente, los trombones, percusion y tubas se perciben como instrumentos
marcadamente masculinos, mientras que la flauta, el clarinete y el oboe se consideran
instrumentos marcadamente femeninos [...] estos estereotipos se generan a partir de
diversas fuentes, entre ellas los medios de comunicacion, los padres, el profesorado y otros
nifios (p. 1).

Estos patrones se reflejan en la realidad profesional. Los datos del Deutsches
Musikinformationszentrum (2021) revelan una sobrerrepresentacion masculina
abrumadora en instrumentos como la tuba (98,1% de hombres; 1,9% de mujeres), lo que
constituye un perfil demogréfico predominantes en el contexto profesional actual de este
instrumento musical en Alemania. Sergeant y Himonides (2019), por su parte, corroboran
que el panorama en las orquestas de Estados Unidos es semejante, exponiendo que la tuba
representa el caso mas extremo, siendo este el instrumento con mayor predominio
masculino de toda la orquesta (90%).

2.3.2. Caracteristicas académicas

En lo que respecta a la formacion técnico-musical reglada, la Tabla 1 incluye el
namero de identificacion correspondiente junto con los centros de estudio y su pais.

Tabla 1

Formacion técnico-musical reglada en tuba

ID Centro(s) de estudios (pais)
DE-H59-ES Conservgtorio Superior de Val_encia (Espaﬁ_a)
onservatorio de Perpignan (Francia)

Conservatorio de Burdeos (Francia)

Conservatorio Profesional de Getafe (Espafia)

DE-H55-ES Conservatorio Superior de Madrid (Espafia)
Conservatorio de Nueva Inglaterra (Estados Unidos)

DE-H62-ES Conservatorio Profesional de Valencia (Espafia)
Conservatorio Superior de Madrid (Espafia)

DG-H45-EP Conservatorio Profesional de Carcaixent (Espafia)
Conservatorio Superior de Valencia (Esparia)

DG-H42-EP Conservatorio Profesional de Pontevedra (Espafia)

Conservatorio Superior del Principado de Asturias (Espafia)
Northwestern University (Estados Unidos)
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Conservatorio Profesional de Valencia (Esparia)

DG-H37-ES Conservatorio Superior de Valencia (Espafia)
Chicago College of Performing Arts (Estados Unidos)

Universidad de Valencia (Espafia)

Conservatorio Profesional de Pontevedra (Espafia)

DG-H34-EP Conservatorio Superior del Principado de Asturias (Espafia)
Universidad de Oviedo (Espafia)
DG-H41-EP Conservatorio Profesional de Pontevedra (Espafia)

Conservatorio Superior del Principado de Asturias (Espafia)
Conservatorio de Lyon (Francia)

DG-H39-EP Conservatorio Profesional de Pontevedra (Espafia)
Conservatorio Superior del Principado de Asturias (Espafia)

Conservatorio Profesional de Madrid (Espafia)

DE-H53-EP Conservatorio Superior de Madrid (Espaia)
Conservatorio de Perpignan (Francia)

Arizona State University (Estados Unidos)

Nota. Elaboracion propia.

En lo que concierne a otra formacion técnico-musical no reglada, el andlisis de las
entrevistas indica que los informantes recibieron formacién musical para la interpretacion
de la tuba en ambitos como las Escuelas y Bandas de Musica populares, clases
particulares individuales de tuba, y cursos y/o clases magistrales grupales de instrumento.

2.4. Andlisis

En una fase previa a la realizacion de las entrevistas a los docentes de interpretacion
de tuba de los Conservatorios de Espafia que forman parte de esta investigacion, el
protocolo de la entrevista fue enviado a un comité de expertos para que asesoraran y
proporcionaran juicios de valor objetivos. Posteriormente, se solicito el consentimiento
informado al profesorado participante. Las entrevistas fueron grabadas, transcritas y
enviadas para la validacién por parte de los informantes.

El andlisis de las entrevistas de la muestra fue realizado con la ayuda del software
Atlas.ti. Primeramente, en una fase preliminar a su empleo, se realiz6 un anélisis inicial
de las entrevistas y se establecieron las macrocategorias, categorias, subcategorias y
cddigos referentes a la informacidn aportada por los informantes. Tras esto, se empled el
software antes mencionado para sistematizar toda la informacion aportada, facilitando el
analisis posterior y la coherencia interna de éste.

3. RESULTADOS

En el presente apartado se expone como el profesorado participante interpreta el
tipo de formacion pedagdgica recibida en el conservatorio y estudios universitarios.
También como estos profesionales adquieren nuevos referentes a través de procesos de
investigacion personal y de aprendizaje autodidacta.
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3.1. Idiosincrasia de la formacion pedagogica para la tuba en el conservatorio

En lo relativo al componente pedagdgico percibido en sus estudios musicales en el
conservatorio, el profesorado sefiala la carencia de referentes pedagdgicos de tuba
reconocibles en Espafa. De este modo DE-H54-EP explica: “tuve mucha suerte que desde
los inicios siempre tuve a una persona que, ya en aquellos afios, en el afio 79 u 80, pensaba
mucho; en Espafia no habia ningun referente a nivel pedagdgico”. De igual manera, DE-
H53-EP agrega: “no son referentes pedagogicos como tal, porque, en realidad, no los
tenemos”. Por su parte, DEH55-ES sefiala que “en Espafa no tenemos ninguna gran
Escuela internacional. No tenemos algo como la Juilliard o como la escuela de la
Philharmonie”.

Ciertos entrevistados afirman no haber recibido una formacion especifica para la
pedagogia de la tuba durante su formacion en conservatorio (DE-H53-EP, DEH54-EP,
DE-H62-ES, DG-H41-EP, DG-H48-EP): “si que es verdad que no recibi una formacion
especifica en pedagogia de la tuba o del bombardino [...] si entendemos por eso unos
cursos disenados para aprender como ensefiar la tuba” (DG-H41-EP). A este respecto,
DG-H37-ES expone el planteamiento hegemdnico de los itinerarios de Interpretacion en
conservatorio: “basicamente, las carreras de instrumentistas son de Interpretacion [...] la
mayoria de los docentes no hemos recibido una formacién especifica, la cual creo muy
necesaria”.

El mismo docente situa esta idiosincrasia en el marco internacional: “es algo en lo
que nuestro pais, a diferencia de muchos paises europeos 0 americanos, esta un poquito
por detras” (DG-H37-ES). Por su parte, DG-H39-EP aclara el prioritario sesgo de la
formacion en conservatorio en Espafia: “en nuestra formacion [en conservatorio], o haces
la rama de Pedagogia o normalmente vamos por Interpretacion y lo que aprendes es
tocar”, pese a que “la mayoria [de musicos/as] hace Interpretacion y se dedica a la
ensefianza”. Por su parte, DEH55-ES agrega que:

En los conservatorios esparioles estamos poco especializados. No hay senda de “docencia”
y senda de “interpretacion”. ;Como va a ser lo mismo el trabajo que haga con una persona
cuyo fin es estudiar musica para dedicarse a la docencia, que alguien que quiere ser
concertista, musico de orquesta o alguien que estudia musica por formacién individual?

Por otra parte, otros participantes mencionan haber cursado asignaturas
pedagdgicas como parte de los planes de estudios en los conservatorios espafioles (DG-
H45-EP; DE-H55-ES; DE-H59-ES). Ademas, uno de los informantes declara que realizé
formacion pedagdgica especifica para la docencia de Interpretacion de la tuba en el
conservatorio: “Pedagogia de la tuba en el Conservatorio de Oviedo” (DG-H34-EP).

Pese a todo, DE-H53-EP aclara la motivacion de esta posible discrepancia en la
percepcion de la participacion en cuanto a la discreta presencia de referentes pedagogicos:

En aquel plan del 66 habia una asignatura que era Pedagogia, pero la impartia tu propio

docente de instrumento; con lo cual, lo poco que te podia decir no tenia demasiado sentido,
ya que no es alguien formado en Pedagogia.
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En este sentido, DE-H62-ES apunta que “en esa época no habia docentes
especificos de tuba en el conservatorio: el profesorado de trombon daba clase a los
trombones, bombardinos y tubas”.

Por su parte, DG-H42-EP explica que si recibié formacion pedagdgica para la
ensefianza de la tuba en el conservatorio, si bien de una manera “extraoficial”: “en Oviedo
con Alfonso Molla [...] a veces, eran sesiones completas dedicadas a eso, o a veces eran
sesiones de clase en las que tu observabas como daba clase o resolvia algunos problemas
al alumnado”, pero reconociendo que “obviamente [dicha formacién] no entraba dentro
de temario da materia de asignatura”.

Con todo, aquellos informantes que reconocen haber dispuesto de formacion
pedagdgica como parte integrada del plan de estudios de sus respectivos conservatorios
indican que esta ha resultado ser “escasa” (DE-H59-ES, DG-H48- EP) o “muy escasa”
(DG-H39-EP): “realmente era muy poquito lo que haciamos” (DE-H55-ES).

3.2. Impronta de la formacion pedagdgica recibida en Universidad

La gran mayoria del profesorado entrevistado admite haber cursado el Méster de
Profesorado en Educacion Secundaria o bien el extinto Curso de Aptitud pedagdgica
(CAP) en universidades espafiolas (DG-H34-EP, DG-H39-EP, DGH41-EP, DG-H42-EP,
DG-H45-EP, DG-H48-EP).

Pese a ello, los informantes perciben un distanciamiento de esta formacion con
respecto a las necesidades especificas de la ensefianza de un instrumento en el ambito de
un conservatorio:

- DG-H39-EP: “los docentes que te ensefian son de Magisterio, y las actividades
que nos ensefiaban, la mayoria, estaban enfocadas a nifios pequefios. No hay un
Master especifico de conservatorio”.

- DG-H41-EP: “estd mas enfocado a gente de secundaria”.

- DG-H42-EP: “desde mi opiniodn, es un Master muy limitado a nivel de formacion
pedagogica, por lo menos en el sitio donde lo cursé”.

- DG-H45-EP: “eran muchas tablas y habia mucha informacion que no sabia como
aplicarla luego a mi experiencia dando clases”.

Dicha vision contrasta con la del profesorado que ha cursado formacion pedagdgica
en opciones universitarias estadounidenses. Es el caso de DE-H55- ES: “cuando me fui a
estudiar a Estados Unidos, estudié especificamente Pedagogia y, ademas, como los
norteamericanos son tan especificos para la docencia, estudié Pedagogia de la clase
individual, particularmente”. Este entrevistado agrega haber hecho practicas en escuelas
publicas de Boston. Su motivacion proviene de una sensibilizacion pedagdgica hacia sus
propias competencias: “una de las cosas que no quise hacer es dar clase sin haber
estudiado Pedagogia, porque me provocaba mucho vértigo”, agregando que “lo queria
hacer porque me apetecia y porque lo queria hacer bien, por lo que hasta que no tuve un
minimo de herramientas, no me enfrente a ella [la docencia]”.
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Por su parte, DG-H42-EP explica su experiencia en el Master en Music
Performance en Northwestern University de Chicago:

En Chicago tuve una materia que no era muy principal, pero era significativa. Se llamaba
Performing Practice and Criticism y estaba organizada por el Departamento de Musica de
Céamara. Consistia en tres patas principales. Una era que, en una rueda, a lo largo de un
trimestre, todo el mundo pasaba por un escenario para tocar. Eramos aproximadamente 20
estudiantes, y en algin momento del trimestre tenias que tocar como solista con
acompafiamiento de piano para los otros comparieros. La segunda era una clase magistral
en la que viene un docente invitado. Se tocaba y después él te indicaba su recomendacion.
La tercera parte de la materia era desde el palco de butacas con una hoja de calcar. Tenias
gue hacer un informe mas o menos formal de lo que observabas: qué aspectos deberia
mejorar tu comparfiero y qué aspectos positivos viste en la interpretacién, donde entraban
aspectos estilisticos, técnicos, escénicos, etcétera. (DG-H42-EP).

El docente refiere el impacto de dicha formacion en su bagaje pedagdgico: “aprendi
mucho, pues te metias en las clases individuales de cualquier especialidad a observar a
un docente dando clases”, ademds de que “fue muy interesante para cargarme de
herramientas a nivel docente” (DG-H42-EP).

3.3. Referentes reconocidos: modelos de docente

Ciertos docentes informan haber integrado activamente la didactica de otros
profesionales como modelos de referencia desde la propia observacion (DG-H34-EP;
DG-H41-EP; DG-H42-EP; DE-H59-ES; DE-H62-ES). De ello se extrae la impronta
pedagdgica de referentes profesionales, tomando modelos de actuacion claros desde la
observacion:

No he recibido clases de Pedagogia nunca, pero lo que siempre he sido es muy observador
[...] Siempre tuve mucha aficion a ver clases de los demas, me gustaba mucho” [...] Sigo
teniendo mi libreta con apuntes de clase de cuando estudiaba con Miguel Moreno en
Madrid. Anotaba cosas porque siempre pensaba que, si algun dia tenia que dar clases, tenia
que guardar ideas, e iba guarddndome esas ideas en una nota. Tengo notas de Miguel
Moreno, de Mel Cultberson [...] cuando estaba en clase con Samuel Pilafian y me daba una
idea que me molaba mucho, me iba a casa y la escribia. (DE-H53-EP).

Ciertos informantes reconocen expresamente la influencia de sus propios docentes
en su enfoque pedagdgico (DG-H37-ES; DG-H41-EP; DG-H42-EP; DG-H45-EP; DG-
H48-EP; DE-H53-EP; DE-H54-EP; DE-H55-ES; DE-H59-ES; DE-H62-ES), entre los
gue destacan Sergio Finca, Alfonso Molla, Miguel Moreno, Miguel Navarro, Miguel
Vallés, Tomas Ruedi, Mel Culberston, Rex Martin, Roger Bobo, Sam Pilafian y Harvey
Phillips.

En cuanto a la justificacion del arraigo a los modelos adquiridos, DG-H42-EP
considera que “es dificil escaparse de eso [influencia de tus docentes]”. Por su parte, DG-
H39-EP aporta que “siempre tienes como primer referente a tu primer docente, porque
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son los que te marcan [...] el docente que primero me marcé fue Lolo”, indicando que “al
final, piensas: conmigo hicieron esto, asi que voy a hacerlo porque sé que me funciono”.

Sin embargo, otras narrativas mantienen una postura mas critica y autébnoma,
principalmente desde la adaptacion de los referentes adquiridos a las necesidades que
presenta el aula: “principalmente mis docentes, que los considero buenos docentes [...]
muchas de las cosas que aplico en el aula son sacadas de sus clases, como, por ejemplo,
de Lolo o Alfonso” si bien “influenciado si, pero hasta cierto punto” (DG-H34-EP);
“después, vas encontrando tu propia forma, porque es inevitable” (DG-H37-ES); “las voy
conectando y las hago mias a mi manera [...] cada uno desarrolla su propia forma de dar
clase [...] A tu cosecha propia le afiades los libros que has leido. Lo metes todo ahi y sale
un coctel en clase” (DE-H53-EP); “tienes esa base de que a ti te ha funcionado bien y
crees que al estudiante también le va a funcionar bien, pero no siempre funciona, ahi entra
tu imaginacion y tus propios métodos” (DE-H54-EP); “la version 3.0 es aplicar todas las
técnicas de Pomodoro, el ensayo mental y la importancia de los descansos, porque
comprender verdaderamente que el cerebro aprende cuando no estds tocando es stper
relevante” (DE-H55-ES); “afiadir numerosas variaciones propias” (DE-H59-ES); “hay
otras cosas que son personales” (DE-H62-ES).

La impronta de los modelos de referencia a menudo se expresa desde el plano
técnico-musical o personal en su desarrollo como intérpretes, mencionando cualidades
como la paciencia, el mantenimiento de la motivacién con el instrumento o el desarrollo
técnico:

- DG-H37-ES: “inventar muchos ejercicios, buscar siempre creatividad,
imaginacion y dar mucha importancia a la técnica. También la importancia del
aula y de crear un grupo de aula”.

- DG-H39-EP: “aprendi de él [Lolo] a ser constante, y que si quieres algo tienes
que luchar por ¢l [...] Con Alfonso aprendes que hay que estudiar mogollon y
aprendes a ser persona, porque Alfonso aparte de como mdasico, te forma como
persona’.

- DG-H42-EP: “agarro herramientas de mis tres etapas formativas [...] técnicas
estilisticas, conceptos de sonido, instrumentos o, incluso, herramientas
psicoldgicas”.

- DG-H45-EP: “me aportaron motivacion y desarrollo de la técnica y la
musicalidad, sobre todo”.

- DE-H53-EP: “de Miguel tengo la obsesion por el sonido, el ser muy insistente y
resiliente. Cuando quiero conseguir algo o que mis estudiantes consigan algo lo
intento hasta que lo consigo [...] De Samuel tengo la organizacion. Samuel era un
tio muy organizado en clase, aprovechaba muy bien el tiempo. Esa organizacion
yo la tengo en la cabeza, pero nunca soy capaz de ser tan organizado. EI era muy
organizado en clase, muy metodico”.

- DE-H54-EP: “Mel Culbertson tiene una capacidad maravillosa para tocar con un
vibrato absolutamente bonito, y eso, lo aprendi de él”.

- DE-H62-ES: “[mis docentes] me han aportado conocimiento y enseflarme a
escuchar y a escucharme. Me han aportado tener mucha paciencia”.
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La impronta de otros profesores/as, sin embargo, se expresa también en términos
més pedagdgicos, suponiendo un aperturismo hacia ambitos de la pedagogia, asi como
un hito en el fortalecimiento vocacional por la ensefianza:

- DG-H34-EP: “de Lolo, el trabajo con los nifios y la forma de llevar el aula para
que estén motivados, ademas de muchas cosas de técnica basica que trabaja a él.
Después, Alfonso va un poquito més alla, dando como una vuelta més de rosca a
la calidad, enfocandote un poco més a la interpretacion en las obras y, sobre todo,
la importancia de la técnica”.

- DG-H41-EP: “Alfonso Molla fue el que mas me aportd. No solo a nivel
interpretativo, sino también en la manera de dar clase y como ensefiar al alumnado
amejorar [...] Lo mas importante seria no poner nunca limites al alumnado, y por
otro lado, a tratar la ensefianza de la tuba siempre con la mentalidad en el
desarrollo musical”.

- DE-HS53-EP: “de Mel Cultberson tengo la libertad que tenia Mel. Era una persona
totalmente libre en su cerebro y en su mente. En sus clases hacia absolutamente
lo que le daba la gana y cuando a él le daba la gana. Eso mola mucho, aunque no
para todo el alumnado [...] Probablemente de Harvey Phillips tengo la ilusion que
hace falta para transmitir cosas, para mover al alumnado en clase y para hacerles
ver la importancia de la masica, la importancia del bombardino y la tuba dentro
de la musica, y para hacerles disfrutar de ese instrumento”.

- DE-H55-ES: “Alice, mi docente de Pedagogia [...] Ella era una experta en
Pedagogia [...] fue la que me abrié un mundo de bibliografia muy importante.
Hay que leer muchisimo y no solo de pedagogia, hay que leer sobre el desarrollo
cognitivo y todo ese tipo de cosas [...] “Cémo trabajas con todo el sistema de
neuronas espejo o cédmo estimulas la creatividad en una persona joven [...]
Hablando sobre cualidades docentes, alguien dijo: “Tiene que ser una persona con
muchas habilidades comunicativas”, otra persona coment6 “Tiene que ser una
persona que toque muy bien e inspire”. Ella nos dijo “Todo lo que decis son
cualidades muy importantes en el docente, pero la mas importante es que ame
ensefiar. Si no amas ensefiar, no te dediques a esto”. Eso me marco
profundamente, entender que la docencia requiere que quieras ensefiar, que estés
entusiasmado, que ames el proceso de trabajar con el alumnado y de construir
cosas”.

3.4. Investigacion propia e interés autodidacta

Algunos entrevistados mencionan el propio aprendizaje continuo que supone su
experiencia practica como docentes (DG-H37-ES; DG-H39-EP; DG-H48-EP; DE-H59-
ES). Para DE-H55-ES, incluso, este enriquecimiento practico es insustituible:

En la docencia hay cosas que no se pueden ensefiar, y la primera es la experiencia. Por mas
gue uno tenga un gran libro o haya tenido un monton de clases con docentes maravillosos,
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hasta que no te sumerges en la experiencia de dar clase, no sabes verdaderamente la
dimension de lo que tienes entre tus manos. Con la interaccion profesional con el alumnado
se produce un grandisimo aprendizaje.

En todo caso, el aprendizaje experiencial en el aula se ve complementado en ciertos
casos con la lectura de bibliografia especializada. DE-H55-ES, en referencia a esto,
expone que “la lectura del corpus especifico de la docencia, si eres docente, es casi una
condicion sine qua non”. Asimismo, DE-H62-ES apunta haber leido “mucho, me informé
mucho”, mientras que DG-H37-ES senala haber realizado “mucha investigacion propia y
muchisima lectura, en constante contacto y busqueda, sobre todo, de estudios y evidencia
cientifica, que hay que cada vez més y creo que se puede aprender mucho de ella”.

En esta linea, ciertos informantes muestran un claro interés autodidacta por la
pedagogia y los ambitos del aprendizaje:

Por mi cuenta, a lo largo de los afios, me ha interesado mucho la neurociencia. Me ha
interesado mucho la neurologia del cerebro, la neurologia del aprendizaje. Digamos que
con los afios me he aproximado bastante a través de lecturas. [...] Muy presente también
todo lo que yo he podido captar sobre neurologia moderna, desde Zatorre en adelante,
cuando empiezan a hacerse escaneres de la gente tocando o cantando para ver qué pasa en
nuestra mente. Todo lo que tiene que ver con la neurologia y la neurobiologia del
aprendizaje. Me marc6 mucho el libro Ignacio Morgado y me abrié una bibliografia muy
importante para entender las memorias de aprendizaje, definir muy bien la memoria de
trabajo, la memoria implicita, la explicita, y ese tipo de cosas. La ultima lectura que pongo
en préactica es el libro de Molly Gebrian. Una de las frases que me ha marcado de este libro
reciente de Molly Gebrian [...] si no hay un cambio fisiologico en el cerebro no hay
aprendizaje. Entender qué es lo que tiene que pasar para llegar a que verdaderamente se
genere una senda neuronal nueva, como se fija la memoria, etcétera (DE-H55-ES).

Algo en lo que investigo mucho y que me gusta mucho es la neurociencia, en relacién, por
ejemplo, con el aprendizaje. Leo mucho de estos temas, lo cual me ha ayudado muchisimo.
Entender como aprender a aprender, entender cdmo funciona nuestro cerebro y cémo
aprendemos me ha ayudado mucho. Me ha ayudado a entender los tiempos o cdmo
funcionan técnicas de ejecucion de los ejercicios, por ejemplo. Yo queria entender el
cerebro, como funciona y como se construye a la hora de tocar (DG-H37- ES).

He leido sobre Pedagogia. He cogido libros que han ido cayendo en mis manos sobre
psicologia aplicada a la pedagogia, etcétera [...] Siempre me estoy calentando la cabeza
para ver como ensefiar mejor o como hacer mejor mi trabajo. Si tu estas todo el rato
metiéndole en la cabeza ideas, eso sale de una forma de otra. Mas espontanea o estudiada,
pero sale (DE-H53-EP).

De un modo mas especifico, DG-H42-EP declara un interés por informarse en
“diferentes escuelas estilisticas de tuba”. Por su parte, DE-H62-ES refiere haber indagado
mucho “sobre qué metodologia [para la ensefianza de la tuba] utilizaban en Estados
Unidos, porque aqui [Espafa], al igual que nuestros docentes eran trombonistas, los
métodos que utilizamos basicamente eran de trombon, la mayoria”.
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Este interés se ve también reforzado por un compromiso con la formacién continua:
“siempre estds en continua basqueda de cursos, formacidn online, congresos, etcétera.
Todas las actividades que puedes encontrar aqui y fuera de Espafia [...] es constante, dia
a dia, todos los dias” (DG-H37-ES); “ahora que eres funcionario, necesitas hacer cursos
de determinadas horas e intentas coger uno que te valga para ¢l dia a dia” (DG-H39-EP);
“no paro, todos los afios voy a cursos” (DG-H45-EP); “una vez estas metido dentro del
sistema, haciamos cursos organizados por el CEFORE [Centro de Formacion y Recursos]
adaptados. Cursos de Pedagogia y cursos relacionados con el trabajo que estamos
realizando” (DG-H48-EP); “tenemos que estar en constante aprendizaje, entonces la
informacion lo es todo” (DE-H53-EP).

En este sentido, DE-H55-ES incide en la necesaria capacidad del profesorado para
actualizarse: “todo evoluciona mucho, todo avanza [...] en los tltimos afios hay una serie
de herramientas que estan revolucionando la comprension de como funciona el cerebro”,
refiriendo que “es una manera de mantenerte vivo, de estar al dia”.

3.5. Otros referentes de ensefianza reconocidos: Song and Wind

En lo que se refiere a otros referentes de ensefianza méas alla de sus propios docentes,
DG-H37-ES, DG-H39-EP y DE-H55-ES, sefialan inductivamente la impronta de Arnold
Jacobs: “el Song and Wind es el hilo conductor, y toda la evidencia que dejé esta
pedagogia” (DG-H37-ES); “el Sr. Arnold, que fue el que empez6 a darle al coco, porque
hay que tener un poco de locura, de magia y ser un genio [...] lo que decia Arnold Jacobs
Ilegd a Mel, que estuvo en Francia, y, al final, Mel fue docente de casi todo el profesorado
o cracks que hay ahora en Espana” (DG-H39-EP); “es una referencia en muchisimos
sentidos porque fue quien despertd en mi la pasion por la docencia, la union de todo un
mundo de cosas que habia detras de lo que es tocar un instrumento” (DE-H55-ES).

4. CONCLUSIONES

En lo que respecta al tipo de formacién pedagogica recibida por los docentes en
conservatorios, se observa que la formacion existente en este campo en el contexto
espafol proporciona una preparacion deficiente sobre la pedagogia de la tuba debido a la
ausencia de materias vinculadas especificamente con la pedagogia instrumental
(MacAdams, 1988; Burwell, 2005; Conway et al., 2007). A ello se suma el planteamiento
hegemonico de los itinerarios de Interpretacion en estas instituciones, orientados
fundamentalmente a la préctica interpretativa, lo que implica el abandono de otras areas
como la formacion pedagogica (Juntunen, 2014), a pesar de que la interpretacion musical
constituye una via laboral limitada (Duplantis, 2019) y las probabilidades de dedicarse a
la docencia son altas.

En cuanto a formacion pedagdgica cursada en universidades nacionales, el Master
de Profesorado en Educacion Secundaria es la opcion mas recurrente, si bien estos
estudios no se ajustan a las peculiaridades especificas de la ensefianza instrumental
(Bautista, 2020). En cambio, la formacion pedagdgica especifica en universidades
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estadounidenses resulta mas rica en cuanto a conocimientos pedagdgicos adquiridos,
impactando notablemente en el bagaje pedagdgico de los que cursaron estos estudios.

Por todo lo anterior, la integracion activa de la didactica de otros profesionales
como modelos de referencia emerge como una de las vias mas destacadas de adquisicion
de referentes profesionales, tomando asi ejemplos de actuacion influenciados por sus
propios docentes tanto de formacidon reglada como de la no reglada (Mills y Smith, 2003).
Este proceso se realiza generalmente desde una postura critica y autobnoma, adaptando los
referentes adquiridos a las necesidades que presenta el aula. La impronta de los modelos
de referencia se expresa tanto desde una plano técnico-musical o personal —paciencia,
motivacion, creatividad, musicalidad, resiliencia, organizacion y planificacion, o
desarrollo de la autopercepcién— como en términos mas pedagdgicos, los cuales apuntan
a la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje de sus referentes.

A la luz de lo expuesto previamente, la investigacion propia e interés autodidacta
adquieren una relevancia notable. La experiencia practica docente se revela como
especialmente beneficiosa, ya que proporciona un aprendizaje continuo y un
enriquecimiento practico insustituible. Este aprendizaje adquirido en el aula se ve
complementado por la lectura de bibliografia especializada y por la formacién
continuada, capacidad necesaria para mantenerse actualizado. De esto surgen otros
referentes de ensefianza mas alla de sus propios docentes, entre los que destaca de forma
notoria Arnold Jacobs.

Todo lo anterior pone de manifiesto la necesidad de una reforma educativa integral
que promueva programas contextualizados en los centros esparioles, permitiendo acceder
a una formacion pedagdgica musical especializada que integre el estudio de la disciplina
y su ensefianza en un marco pedagdgico claro, reconociendo la pluralidad de la carrera
musical (Bautista, 2020; Juntunen, 2014; Ponce de Ledn y Lago, 2009). Esto repercutiria
directamente en la mejora de la calidad de la educacién musical especializada en Espafia.
Estos resultados confirman lo sefialado en la literatura sobre la carencia de formacion
pedagogica especializada en los conservatorios europeos (Bautista, 2020; Juntunen,
2014) y evidencian cdmo, en ausencia de estructuras formativas sélidas, los docentes
construyen su identidad pedagdgica a partir de la practica cotidiana, la observacion critica
y la adaptacion progresiva.
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