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Presentación 
 

Esta tesis doctoral está estructurada siguiendo las directrices de la normativa para la 

presentación de tesis doctorales por compendio de publicaciones, aprobada por la Comissió 

de Doctorat de la Universitat Autònoma de Barcelona y regulada por el RD 1393/2007. 

Siguiendo la normativa que regula el formato de presentación de tesis doctorales por 

compendio de publicaciones, hemos estructurado este trabajo en tres secciones principales: 

 Sección 1: Introducción y justificación de la unidad temática de la tesis 

 Sección 2: Publicaciones que forman parte del compendio de la tesis 

 Sección 3: Resumen global de los resultados y conclusiones finales 

 

Para esta tesis se aportan cuatro artículos originales que siguen una misma línea: la 

investigación basada en la inclusión educativa de personas con discapacidad visual en la 

educación musical. Los cuatro artículos han sido aprobados por la Comissió Acadèmica del 

Programa de Doctorat el día 22 de noviembre de 2021 (ver carta en Anexo 1), para ser 

presentados como tesis doctoral por compendio de publicaciones y se adjuntan en la lengua 

original de publicación.  
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Resumen 
 

La presente tesis doctoral explora los diferentes aspectos que intervienen en la formación al 

profesorado de música para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual. Las 

diferentes publicaciones que forman parte del compendio de la tesis examinan los recursos 

de aula y los apoyos considerados como indispensables para que pueda haber inclusión en el 

aula de música y, de igual manera, muestran los aspectos que resultan clave en los programas 

de formación al profesorado en este ámbito. 

Esta investigación parte de la convicción de que es posible promover una educación musical 

inclusiva de calidad para el alumnado con discapacidad visual. Para que esto sea posible es 

necesario que el profesorado de música, como primer responsable de la inclusión en el aula, 

tenga conocimiento sobre las diferentes herramientas disponibles para la inclusión y que, 

además, cuente con una preparación que le permita atender a las necesidades propias 

derivadas de la discapacidad visual en el contexto específico de la educación musical. Por este 

motivo, la presente tesis se centra en analizar los diferentes elementos que han de ser 

tenidos en cuenta en la formación del profesorado de música, de manera que el profesorado 

pueda adquirir las herramientas necesarias para trabajar de manera autónoma con este 

alumnado en el contexto del aula de música inclusiva. 

Para llevar a cabo esta investigación se analizaron los puntos de vista complementarios de: 

a) especialistas en el ámbito de la educación musical para personas con discapacidad visual; 

b) un músico ciego que pasó por las distintas etapas de la educación musical (clases 

particulares y conservatorios medio y superior); c) docentes de música con experiencia 

trabajando con estos alumnos; y d) las percepciones de los profesores participantes en una 

formación para la inclusión de este alumnado. También se analizaron documentos sobre esta 

temática, con experiencias de profesores, especialistas y estudiantes con discapacidad visual. 

Adicionalmente, se examinaron documentos con información sobre las pedagogías activas 

de educación musical del siglo XX, haciendo una comparación de esta información con el caso 

real de una de las profesoras experimentadas. La recogida de datos se realizó a través de 

entrevistas semi-estructuradas, cuestionarios abiertos y revisiones bibliográficas. El 

tratamiento de datos es básicamente cualitativo-interpretativo, empleando la Grounded 

Theory, el análisis cualitativo de contenido y el análisis cualitativo de documentos.  

Las aportaciones más relevantes de esta tesis tienen que ver con la clasificación en categorías 

de los distintos recursos de enseñanza-aprendizaje y de los apoyos que intervienen en la 

inclusión. Asimismo, se categorizan y describen los recursos que es necesario transmitir en 

una formación para el profesorado de música en este contexto, y se caracterizan los 

procedimientos que resultan efectivos para la inclusión de alumnos con discapacidad visual.  
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Resum 
 

La present tesi doctoral explora els diferents aspectes que intervenen en la formació del 

professorat de música per a la inclusió d'estudiants amb discapacitat visual. Les diferents 

publicacions que formen part del compendi de la tesi examinen els recursos d'aula i els 

suports considerats com a indispensables perquè pugui haver-hi inclusió a l'aula de música, 

així com també mostren els aspectes que resulten clau en els programes de formació al 

professorat en aquest àmbit. 

Aquesta recerca parteix de la convicció que és possible promoure una educació musical 

inclusiva de qualitat per a l'alumnat amb discapacitat visual. Perquè això sigui possible és 

necessari que el professorat de música, com a primer responsable de la inclusió a l'aula, tingui 

coneixement sobre les diferents eines disponibles per a la inclusió i que, a més, compti amb 

una preparació que li permeti atendre les necessitats pròpies derivades de la discapacitat 

visual en el context específic de l'educació musical. Per aquest motiu, la present tesi se centra 

en analitzar els diferents elements que han de ser tinguts en compte en la formació del 

professorat de música, de manera que aquest pugui adquirir les eines necessàries per a 

treballar de forma autònoma amb dit alumnat en el context de l'aula de música inclusiva. 

Per a dur a terme la recerca es van analitzar els punts de vista complementaris de: a) 

especialistes en l'àmbit de l'educació musical per a persones amb discapacitat visual; b) un 

músic cec que va passar per les diferents etapes de l'educació musical (classes particulars i 

conservatori mitjà i superior); c) docents de música amb experiència treballant amb aquests 

alumnes; i d) les percepcions del professorat participant en una formació per a la inclusió 

d'aquest alumnat. També es van analitzar documents sobre la temàtica, amb experiències de 

professors, especialistes i estudiants amb discapacitat visual. Addicionalment, es van 

examinar documents amb informació sobre les pedagogies actives d'educació musical del 

segle XX, fent una comparació d'aquesta informació amb el cas real d'una de les professores 

experimentades. La recollida de dades es va realitzar a través d'entrevistes 

semiestructurades, qüestionaris oberts i revisions bibliogràfiques. El tractament de dades és 

bàsicament qualitatiu-interpretatiu, emprant la Grounded Theory, l'anàlisi qualitativa de 

contingut i l'anàlisi qualitativa de documents. 

Les aportacions més rellevants d'aquesta tesi tenen a veure amb la classificació en categories 

dels diferents recursos d'ensenyament-aprenentatge i dels suports que intervenen en la 

inclusió. Així mateix, es categoritzen i descriuen els recursos que és necessari transmetre en 

la formació del professorat de música en aquest context, i es caracteritzen els procediments 

que resulten efectius en una formació per a la inclusió d'alumnes amb discapacitat visual. 
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Abstract 
 

The present dissertation explores the aspects that are involved in the music teachers’ training 

for the inclusion of students with visual impairments. The different publications that make 

part of this compendium examine the classroom resources and the supports considered as 

essential to make inclusion possible within the music classroom. In the same way, are 

presented the aspects that have been found to be key in teacher training programs in this 

area. 

This research is based on the conviction that it is possible to foster a quality inclusive music 

education for pupils with visual impairments. For this to be possible, it is necessary that music 

teachers, as the holders of primary responsibility for the inclusion within the classroom, have 

knowledge about the available tools for inclusion and be prepared thoroughly in order to 

meet the particular needs derived from visual impairment in the specific context of music 

education. For this reason, the present dissertation focuses on analysing the different 

elements that should be taken into consideration in music teacher training, so that teachers 

are able to acquire necessary tools for working independently within inclusive music 

education contexts. 

In order to carry out this research, complementary points of view were analysed: a) 

specialists in the ambit of music education for people with visual impairments; b) a blind 

musician that passed through the different stages of music education (private lessons and 

conservatories of average and superior degree); c) music teachers with experience working 

with these students; and d) the perceptions of teachers participating in a course for the 

inclusion in this field. Documents about this topic were also analysed, with experiences of 

teachers, specialists and students with visual disabilities. Additionally, documents with 

information about the active music pedagogies of the 20th Century were examined, making 

a comparison of this information with the real case of one of the experienced teachers. The 

data collection was carried out by means of semi-structured interviews, open questionnaires 

and literature reviews. The data processing was essentially qualitative-interpretative, using 

the Grounded Theory, the qualitative content analysis and the qualitative document analysis.  

The most relevant contributions of this dissertation are the classification in categories of the 

teaching-learning resources and the supports that are involved in inclusion. Likewise, a 

categorization and description is presented of the resources found necessary to be provided 

in a music teachers’ training of this kind, and a characterisation is done of the procedures 

found to be effective in teacher training programs for the inclusion of students with visual 

impairments. 
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1. Justificación de la unidad temática de la tesis 
 

Desde diferentes puntos de vista, la presente tesis doctoral se centra en los elementos clave 

para la formación del profesorado de música en el ámbito de la inclusión de estudiantes con 

discapacidad visual. En las diferentes publicaciones que hacen parte de esta tesis, se 

identifican los recursos de aula y los apoyos especializados como punto de partida para la 

inclusión de este alumnado en la educación musical. Al mismo tiempo, se analizan los 

aspectos que resultan relevantes en los procesos de formación al profesorado de música, 

examinando y categorizando los recursos pedagógicos que necesitan adquirir los docentes 

para poder afrontar el reto de la inclusión en el aula. Asimismo, se caracterizan los 

procedimientos que resultan efectivos para la transmisión de conocimientos en programas 

de formación en este contexto.  

Esta tesis nace de mi interés personal y profesional por la educación musical de personas con 

discapacidad visual, tema en el cual tuve la oportunidad de trabajar durante diez años en 

Bogotá (Colombia). Mi atención hacia este tema empezó gracias a la experiencia de vida de 

mi amiga y colega Mariana Parrado Sandoval, quien con una deficiencia visual logró sortear 

todas las barreras y dificultades que implica cursar los grados medio y superior de música con 

especialidad en canto. A partir del legado de Mariana, trabajé como profesora de música en 

el Instituto para Niños Ciegos1 y pude observar de cerca las aptitudes musicales de niños, 

adolescentes y adultos con distintos grados de discapacidad visual, siendo testigo de las 

dificultades que pueden llegar a tener para acceder a una educación musical de calidad. Todo 

lo anterior me permitió trabajar como profesora de apoyo para la inclusión de los estudiantes 

con discapacidad visual de las facultades de música de la Pontificia Universidad Javeriana y 

de la Universidad Sergio Arboleda, en donde me encargaba de reforzar lo que los estudiantes 

aprendían en sus clases regulares, de adaptar el material de clase a la musicografía Braille, y 

de brindar asesoría al profesorado.  

La experiencia obtenida me hizo ver de cerca las limitaciones que pueden tener los maestros, 

así como reflexionar acerca de la importancia de que el profesorado cuente con herramientas 

pedagógicas que le permitan atender a las necesidades educativas de estos estudiantes. Fue 

así como desarrollé la propuesta Estrategias pedagógicas musicales de apoyo a la integración 

de niños invidentes al aula regular en Colombia financiada por Colciencias2, a raíz de la cual fui 

contactada por David Baker, profesor en educación musical del IOE3 (University College 

London), quien se encontraba desarrollando el gran proyecto de investigación Visually-

impaired musicians’ lives en el que participé como profesora entrevistada. El primer artículo 

de este proyecto (Baker, 2014), junto con las demás publicaciones de este autor dentro del 

marco de la misma investigación (Baker y Green, 2016, 2017), han constituido un referente 

clave que ha guiado la realización de esta tesis. 

Ya en Barcelona, decidida a investigar sobre los recursos de enseñanza que posibilitan la 

inclusión de alumnos con limitaciones visuales en el aula de música, compartí las inquietudes 

expuestas anteriormente con mi tutora de Trabajo de Fin de Máster y ahora directora de 

tesis, la Dra. Laia Viladot. En aquel momento, ella se encontraba trabajando en un proyecto 

                                                           
1 Instituto para Niños Ciegos Fundación Juan Antonio Pardo Ospina 
2 Programa Jóvenes Investigadores e Innovadores de Colciencias 2011 
3 Institute of Education (University College London) 
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con los especialistas de música del Centro de Recursos Educativos de la ONCE4, hecho que 

facilitó concretar con ellos una entrevista que, pensamos, podría ayudarnos a encontrar un 

punto de partida acerca de los aspectos considerados como necesarios en el aula inclusiva. 

La primera publicación, Teaching–learning resources and supports in the music classroom: Key 

aspects for the inclusion of visually impaired students, parte de la importancia de que el 

profesor a cargo de la clase sea capaz de adaptar las actividades y los materiales, y de tener 

un set de estrategias pedagógicas efectivas que, aunque no sean definitivas (ni pretendan 

serlo), brinden directrices que beneficien a todos los estudiantes de la clase (McDowell, 

2010). Para esto, se analiza a fondo la entrevista a los especialistas de la ONCE con el fin de 

identificar los distintos elementos que influyen en la inclusión de las personas con 

discapacidad visual en la educación musical. Adicionalmente, se hacen otras dos entrevistas 

dirigidas a una profesora con la experiencia de tener a tres estudiantes con discapacidad 

visual en sus clases, y a un estudiante con discapacidad visual que pasó por las distintas fases 

del aprendizaje musical (escuela de música, conservatorio medio y superior). El análisis de las 

tres entrevistas aporta un marco general sobre los recursos de aula (estrategias, materiales 

y adaptaciones) y los apoyos necesarios (apoyos del centro especializado y profesorado de 

apoyo) que hacen posible la inclusión de estudiantes con discapacidad visual en el aula de 

música. El conocimiento de estos recursos y apoyos constituye el punto de partida de esta 

tesis. 

Chaves (2013) afirma que una de las principales barreras que impiden la inclusión de estos 

alumnos en la educación musical es que los profesores desconocen las estrategias de 

enseñanza que se han de utilizar en el aula. En consecuencia, empecé a plantearme la manera 

en que podía aprovechar el conocimiento obtenido en el primer artículo para transmitirlo al 

profesorado de música. Con esto en mente, formulé el proyecto Ver la música con otros ojos: 

un proyecto por la inclusión de las personas con discapacidad visual en Colombia. Este proyecto 

salió ganador dentro de la Convocatòria d’ajuts de Cooperació Internacional del Fons de 

Solidaritat de la Universitat Autònoma de Barcelona (2016-2017) y fue realizado entre la 

Universitat Autònoma de Barcelona (Fundació Autònoma Solidaria), el Departamento de 

Música de la Pontificia Universidad Javeriana (Bogotá) y el Instituto para Niños Ciegos 

(Bogotá). Fue desarrollado en la ciudad de Bogotá, y se proponía trabajar por la inclusión de 

las personas con discapacidad visual a través de la creación de espacios para la formación 

docente, talleres vivenciales en que los profesores tuvieran la oportunidad de trabajar 

directamente con niños con limitación visual, y la iniciación musical de niños y niñas con 

discapacidad visual. Este proyecto permitió llevar a cabo el trabajo de campo de esta tesis, 

que consistió en una formación dirigida a profesorado de música para la inclusión de 

estudiantes con discapacidad visual.  

La formación al profesorado de música realizada dentro del marco de esta tesis, 

implementada como parte del proyecto descrito anteriormente, fue diseñada a partir de los 

recursos de enseñanza-aprendizaje inclusivos resultantes del primer artículo. Asimismo, se 

tomó como punto de partida la enseñanza musical activa, fundamentada en las tres grandes 

competencias básicas de la educación musical “escuchar, interpretar y crear” (Malagarriga, 

Gómez y Viladot, 2013). Estos recursos permitieron consolidar los contenidos de un curso de 

desarrollo profesional dirigido a profesorado de música de educación infantil, primaria y 

secundaria, como parte de las actividades curriculares del Máster en Música con especialidad 

en Educación Musical de la Pontificia Universidad Javeriana. En el curso se brindaron recursos 
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de aula (estrategias, adaptaciones y materiales) que dieran herramientas a los profesores 

para poder afrontar de manera autónoma el reto de la inclusión de estudiantes con 

discapacidad visual. Al finalizar la formación, se recogieron las opiniones de los participantes 

a través de cuestionarios abiertos y de una entrevista semi-estructurada. De esta manera, 

teniendo en cuenta que las percepciones del profesorado generan un entendimiento 

contextual que puede ser usado en investigación para contribuir a mejorar la práctica 

docente (Powell y Bodur, 2019), el segundo artículo de la tesis -Facing the challenges of the 

inclusion of visually impaired students: music teachers’ perceptions- aporta las percepciones 

del profesorado participante en la formación impartida, revelando los recursos y 

procedimientos que son considerados como relevantes en una formación de este tipo (desde 

el punto de vista de los profesores) y que pueden servir como punto de partida para diseñar 

programas de formación efectivos en este campo. 

El proceso de implementar la formación, recoger los datos y analizarlos, me ayudó a tener 

una mayor comprensión sobre mi propia experiencia profesional y a conectarla con las 

experiencias de los profesores participantes. Esto coincidió con mi vinculación como 

Personal Investigador en Formación (PIF) de la Unitat de Música del Departament de 

Didàctica de l’Expressió Musical, Plàstica i Corporal (Universitat Autònoma de Barcelona), en 

donde tuve la oportunidad de tutorizar el trabajo de fin de grado de una alumna del Grado 

en Educación Primaria con especialidad en música. La alumna, desde su perspectiva como 

maestra de música en formación, me ayudó a ver la importancia de aprovechar los recursos 

de enseñanza que los maestros ya tienen a su disposición para poder hacer efectiva la 

inclusión. 

Gracias a la perspectiva de la alumna, y en vista del papel decisivo que juegan los recursos de 

aula en la inclusión dentro del aula de música (primer artículo), surge el interés por 

determinar cuáles son los elementos inclusivos que pueden aportar naturalmente las 

pedagogías activas de educación musical, conocidas por una gran parte del profesorado de 

música en la actualidad. El tercer artículo de la tesis -“How can I include them?” Teaching pupils 

with visual impairments in the inclusive music classroom- aporta la experiencia real de una 

profesora, comparándola con los recursos que permiten el aprendizaje multisensorial de tres 

pedagogías musicales activas del siglo XX (Ward, Dalcroze y Suzuki). Estos recursos, al 

emplear información no solo visual sino también auditiva, kinestésica y táctil (Rau et al., 2020; 

Centre for Universal Design, 1997), permiten trabajar de forma inclusiva con estudiantes con 

discapacidad visual. A partir de esta comparación se proporcionan ejemplos y orientaciones 

para ser aplicadas en el aula, de manera que estos recursos puedan ser tenidos en cuenta por 

el profesorado en contextos con estudiantes con discapacidad visual en los que se trabaje 

con éstas y otras pedagogías musicales activas. 

Hasta este punto se tiene una mayor claridad sobre los recursos de enseñanza necesarios en 

el aula inclusiva (primera publicación), así como de los elementos que resultan inclusivos en 

las metodologías activas de educación musical, que pueden contribuir al kit de recursos del 

profesorado de música para la inclusión (tercer artículo). Igualmente, las percepciones de los 

profesores participantes en la formación implementada (segundo artículo) nos permiten 

hacernos una idea sobre las necesidades de formación del profesorado en este campo. Sin 

embargo, en este punto surge la necesidad de ampliar la mirada a otros programas de 

formación especializados, de conocer el punto de vista de los docentes formadores 

(especialistas del CREDV-ONCE), así como de situarse en el contexto normativo actual y 

conocer otras experiencias educativas, para así poder tener una perspectiva más completa 
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sobre los elementos necesarios en la formación al profesorado para la inclusión de 

estudiantes con limitaciones visuales. 

Con lo anterior en mente, se examinan las leyes de inclusión vigentes y se buscan programas 

especializados de formación al profesorado. Es así como nace el cuarto artículo, Inclusión del 

alumnado con discapacidad visual: ¿Cuáles son las necesidades de formación del profesorado de 

música?, el cual aporta la perspectiva de dos formaciones especializadas (la descrita en el 

segundo artículo y la impartida por el CREDV-ONCE5) acerca de los elementos que resultan 

efectivos en ambas formaciones. Al no encontrar suficientes referentes de formación en este 

ámbito, se revisan las experiencias de estudiantes con discapacidad visual, profesores y 

especialistas recogidas en distintos tipos de documentos: 1) guías didácticas; 2) artículos de 

buenas prácticas (incluyendo el tercer artículo); y 3) documentos de investigación 

(incluyendo el primer artículo). De esta manera, el cuarto artículo aporta la descripción de los 

procedimientos y recursos pedagógicos identificados como clave en la formación del 

profesorado en este ámbito, que al estar basados en evidencias de experiencias educativas 

actuales sobre la presencia, participación y rendimiento del alumnado (Ainscow, 2021) 

resultan relevantes para ser considerados en el diseño de programas de formación al 

profesorado para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual. 
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2. Objetivos 
 

Partimos de la siguiente pregunta de investigación: 

¿Qué aspectos clave han de ser tenidos en cuenta en una formación dirigida a profesores 
de música en el contexto de la educación musical inclusiva para estudiantes con 
discapacidad visual?  

El objetivo general de esta tesis es: 

Conocer los aspectos que han de ser tenidos en cuenta en la formación dirigida al 

profesorado de música en el contexto de la educación musical inclusiva para 

estudiantes con discapacidad visual. 

 

A continuación, se muestran los objetivos específicos de esta tesis, que a su vez 

corresponden a cada uno de los artículos del compendio. Adicionalmente, se incluye una 

breve descripción contextual de cada artículo. 

En la primera etapa de la elaboración de esta tesis, el enfoque estuvo en los recursos de 

enseñanza que hacen parte del aula de música inclusiva. Esta perspectiva pretendía brindar 

claridad acerca de los recursos de aula y de los apoyos especializados que intervienen en la 

inclusión de estudiantes con discapacidad visual como punto de partida para la formación del 

profesorado de música. Por tanto, la primera etapa de esta tesis responde al siguiente 

objetivo específico: 

1. Identificar los recursos de enseñanza-aprendizaje y los apoyos necesarios para 

incluir estudiantes con discapacidad visual en el aula de música, en los contextos de 

la enseñanza musical obligatoria y no-obligatoria (Artículo Nº1). 

 

La siguiente etapa corresponde al trabajo de campo de la investigación, en el que se toman 

como punto de partida los recursos de enseñanza-aprendizaje resultantes de Artículo Nº1. 

Estos recursos permiten consolidar los contenidos de un curso de desarrollo profesional 

dirigido a un grupo de profesores de música, en el cual se recogen las percepciones de los 

participantes. El siguiente objetivo específico se formula a partir de la formación realizada: 

2. Analizar las percepciones de maestros de música sobre un curso de desarrollo 

profesional para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual (Artículo Nº2). 

 

De manera complementaria, en vista del papel sobresaliente que juegan los recursos de aula 

en la inclusión dentro del aula de música (ver Artículo Nº1), la tercera etapa de la tesis se 

centra en los recursos que pueden aportar tres pedagogías activas de educación musical en 

la educación musical inclusiva de estudiantes con discapacidad visual. El objetivo específico 

de esta etapa es: 

3. Contrastar la experiencia inclusiva de una profesora con los recursos 

multisensoriales encontrados en tres pedagogías musicales activas (Artículo Nº3). 

 



8 
 

En la cuarta etapa se examinan dos formaciones especializadas, una de las cuales es la 

formación impartida en el Artículo Nº2. Adicionalmente, se hace un análisis detallado de los 

recursos adicionales que pueden aportar documentos como guías didácticas, artículos de 

buenas prácticas y documentos de investigación (entre los cuales se encuentran el Artículo 

Nº3 y el Artículo Nº1). Los objetivos específicos de esta etapa son: 

4. Describir los aspectos que funcionan en los programas de formación al profesorado 

de música para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual (Artículo Nº4). 

 

5. Examinar las necesidades de formación recogidas en distintos tipos de documentos 

sobre esta temática (Artículo Nº4). 
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3. Metodología 
 

Para dar respuesta al objetivo general, esta investigación sigue un diseño de corte cualitativo-

interpretativo empleando como instrumento principal al sujeto humano, y recurriendo al 

análisis de datos de carácter inductivo para comprender y describir la realidad en que se 

encuentran los distintos fenómenos estudiados.  

En términos de metodología, esta investigación utiliza una combinación de técnicas 

cualitativas de recolección de datos y de análisis que son empleadas en función de cada uno 

de los objetivos específicos de la tesis y que, por tanto, se corresponden de manera individual 

con cada artículo del compendio.  

A continuación, puede verse en la Figura 1 la síntesis del diseño metodológico de las cuatro 

etapas de la tesis: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1: Diseño metodológico de la tesis 

 

Debido a la estructura de esta tesis en compendio de publicaciones, la información del 

proceso metodológico puede encontrarse en detalle en cada uno de los artículos de la tesis.  

El primer artículo utilizó tres entrevistas semi-estructuradas como técnica principal de 

recogida de datos. Las entrevistas fueron hechas para conocer los puntos de vista y los 

procesos de acción en el aula con respecto al campo de la inclusión para estudiantes con 

discapacidad visual en la educación musical. Éstas fueron hechas a: a) los especialistas de 
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música del CREDV-ONCE6; b) una profesora que tuvo la experiencia de tener a dos 

estudiantes ciegos en sus clases de piano y lenguaje musical; y c) un estudiante ciego que 

estudió música con especialidad en piano, que pasó por los distintos niveles de la educación 

musical (la escuela de música, el conservatorio medio y superior). La primera en ser realizada 

fue la entrevista a los especialistas del CREDV-ONCE, la cual fue analizada a través de la 

Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1967) utilizando el software ATLAS.ti (versión 6.2), lo que 

permitió hacer un análisis riguroso de la información recogida. Basándonos en los resultados 

parciales de la primera entrevista, fueron planteadas las entrevistas a la profesora y al 

estudiante, que fueron diseñadas para completar la información existente. 

El resultado final es la triangulación de los datos de las tres entrevistas, describiendo la 

información en las categorías resultantes: a) Estrategias, Materiales y Adaptaciones 

(Recursos de enseñanza-aprendizaje); b) Apoyos desde la ONCE y Apoyos por parte del 

profesorado (Apoyos). En este primer artículo la técnica de la entrevista fue concebida como 

la más útil para conocer en detalle los puntos de vista y los procesos empleados en cada caso. 

Por tal razón se adoptó el enfoque cualitativo siguiendo a la Grounded Theory (Glaser & 

Strauss, 1967), que permitió descubrir patrones emergentes en los datos, categorizar, 

describir la información y conceptualizar los diferentes recursos de enseñanza-aprendizaje y 

los apoyos especializados necesarios en el contexto de la inclusión de estudiantes con 

discapacidad visual, dando así respuesta al primer objetivo específico planteado. 

En el segundo artículo se emplearon como técnicas de recogida de datos el cuestionario 

abierto y la entrevista semi-estructurada. El cuestionario abierto fue realizado a un grupo de 

profesores de música sobre un curso de desarrollo profesional implementado como parte 

del trabajo de campo de esta tesis, acerca de la inclusión de estudiantes con discapacidad 

visual en la educación musical. La base teórica de este artículo muestra cómo las 

percepciones del profesorado pueden ayudar a mejorar la efectividad de los programas de 

formación al profesorado y, con ello, la práctica docente (Powell y Bodur, 2019; Viladot y 

Cslovjecsek, 2014). De acuerdo con lo anterior, el cuestionario fue considerado un 

instrumento apropiado en este caso para explorar las percepciones de los participantes, ya 

que éste fue realizado de manera anónima para que los participantes pudieran sentirse libres 

de expresar sus opiniones abiertamente. Igualmente, fue realizada una entrevista semi-

estructurada a una de las profesoras participantes de la formación para conocer la utilidad 

de los recursos de la formación en el contexto de trabajo habitual de esta profesora con tres 

estudiantes con discapacidad visual. La información recogida en el cuestionario fue analizada 

siguiendo la Grounded Theory (Glaser y Strauss, 1967) con la ayuda del software ATLAS.ti 

(versión 8), gracias a lo cual fue posible hacer una comparación de los incidentes hallados en 

los datos usando el método comparativo constante (Glaser, 1978). Luego se hizo una nueva 

comparación de incidentes al analizar la entrevista, lo que dio lugar a la integración de las 

categorías y de sus propiedades hasta que éstas fueron verificadas y conceptualizadas.  

Finalmente, las categorías dan respuesta al segundo objetivo específico, mostrando las 

percepciones de los participantes de la formación en cuanto a: a) los recursos y 

procedimientos empleados en la formación; y b) las repercusiones que tuvo el aprendizaje 

para los participantes. 
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El tercer artículo recurrió a la revisión bibliográfica y a la entrevista semi-estructurada como 

técnicas de recogida de datos. Inicialmente se realizó una revisión exploratoria de tres 

documentos compilatorios sobre las pedagogías activas de educación musical del siglo XX 

(Fontelles, 2021; Martí, 2016; Díaz & Giráldez, 2007), y de los libros originales de algunos de 

los pedagogos más relevantes del siglo XX (Kodály, 1965; Ward & Perkins, 1920; Willems, 1954; 

Jaques-Dalcroze, 1912; Suzuki, 1983, Orff & Keetman, 1950). De esta revisión, se seleccionaron 

tres pedagogías que empleaban un gran número de sentidos para alcanzar los objetivos 

musicales deseados: Ward, Dalcroze y Suzuki. La información sobre las tres pedagogías fue 

analizada a partir de una pregunta de investigación específica mediante el análisis cualitativo 

de contenido (Mayring, 2000), gracias a lo cual se obtuvieron diez recursos multisensoriales 

que resultan útiles para trabajar en contextos inclusivos con estudiantes con discapacidad 

visual. Paralelamente, fue hecha una entrevista semi-estructurada a una profesora que tuvo 

la experiencia de usar estas pedagogías musicales con un estudiante con discapacidad visual 

durante 14 años. En este caso, la entrevista fue elegida como técnica de recogida de datos 

para obtener información detallada sobre los procedimientos empleados por la profesora y, 

por esto mismo, el análisis de la entrevista fue hecho a partir del método del estudio de caso 

(Stake, 1994), gracias al cual fue posible explicar las estrategias, adaptaciones y materiales 

empleados en el contexto real de la profesora con respecto a cada recurso multisensorial de 

las pedagogías analizadas.  

Finalmente, a través del análisis cualitativo de contenido (Mayring, 2000), la información 

sobre cómo la profesora hizo uso de cada recurso fue confrontada con la forma en que cada 

recurso es empleado por las pedagogías analizadas. Esto da como resultado una descripción 

de cada recurso indicando los puntos en que la experiencia de la profesora coincide o difiere 

de la información aportada por las pedagogías activas, acompañada de ejemplos prácticos y 

orientaciones para su uso en el aula, dando así respuesta al objetivo específico 3.  

El cuarto artículo utilizó como técnicas de recogida de datos la entrevista semi-estructurada 

y la revisión bibliográfica. La entrevista fue dirigida a dos especialistas de música del CREDV-

ONCE, quienes son los docentes que imparten una formación para el profesorado de música 

que atiende a estudiantes con deficiencias visuales. Asimismo, se hizo una revisión del 

Artículo 2 del compendio, en el cual están registrados los detalles de la formación 

especializada implementada como trabajo de campo de esta tesis, con el fin de examinar los 

detalles de dicha formación. Los datos sobre las dos formaciones, consignados en la 

transcripción de la entrevista y en el artículo 2, fueron analizados partiendo de una pregunta 

de investigación a través del análisis cualitativo de contenido (Mayring, 2000). Como no se 

encontraron más referentes de formaciones en este contexto, se vio necesario hacer una 

revisión de la literatura para ver si era posible obtener datos que ayudaran a completar la 

información obtenida en las formaciones. Con este propósito, se hizo una revisión 

bibliográfica en la que se encontraron 5 guías didácticas, 11 artículos sobre buenas prácticas 

y 8 documentos de investigación. Tras un análisis cualitativo de los documentos, para ver si 

éstos podían ampliar o completar el fenómeno central del estudio (Hernández et al., 2006), 

se hizo un análisis cualitativo de contenido (Mayring, 2000) buscando los aspectos que las 

distintas experiencias podían aportar a la formación del profesorado.  

Como resultado final, se da respuesta al objetivo específico 4 presentando unas categorías 

que son agrupadas en los recursos y procedimientos señalados como cruciales desde la 

perspectiva de los dos programas analizados, y se indican los puntos en que los documentos 

amplían o completan esta información. 
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4. Fundamentación teórica 
 

Se han examinado la totalidad de las contribuciones teóricas que han guiado la elaboración 

de esta tesis y se han identificado los principales temas de estudio, que a continuación se 

exponen en los dos apartados siguientes:  

1. Recursos de enseñanza y apoyos especializados en la educación musical inclusiva de 

estudiantes con discapacidad visual 

2. Formación al profesorado de música para la inclusión de estudiantes con discapacidad 

visual.  

 

4.1.         Recursos de enseñanza y apoyos especializados en la 

educación musical inclusiva de estudiantes con discapacidad 

visual 
 

4.1.1.  La enseñanza de la música desde una perspectiva inclusiva 
 

La inclusión educativa significa acoger en los contextos de educación formal e informal a 

todos los niños, jóvenes y adultos sin importar su condición física, intelectual, social, 

emocional o lingüística, dando respuestas apropiadas a sus necesidades educativas 

(UNESCO, 2003). Esto conlleva, según Ainscow (2020), un proceso que implica identificar y 

eliminar las barreras para poder garantizar la presencia, participación y éxito de todo el 

alumnado. 

Desde una perspectiva inclusiva, el punto de partida para incluir a estudiantes con 

discapacidad en centros ordinarios es la filosofía de que todos los estudiantes pertenecen al 

grupo. Esto es posible gracias a la enseñanza adaptativa, que combina el mantenimiento de 

unos objetivos comunes con la adaptación de los métodos de enseñanza, a partir de las 

características del alumnado (Onrubia, 2009). Igualmente, es imprescindible prestar los 

apoyos especializados requeridos dentro del mismo centro educativo en que se encuentra 

escolarizado el alumno (Stainback et al., 2001). Estos apoyos, no obstante, constituyen tan 

solo una ayuda complementaria a los recursos de aula y, por tanto, el núcleo básico de la 

escolaridad del alumno ha de desarrollarse dentro del grupo-clase (Puigdellívol, 2009). Esto 

pone el foco de atención sobre el personal de la escuela y sitúa la responsabilidad sobre el 

profesor a cargo, quien necesitará contar con recursos de enseñanza que sean efectivos, ser 

conocedor de las características del alumnado, y ser capaz de elegir, diseñar y adaptar 

actividades que impliquen a todos los alumnos en el aula (Díaz y Moliner, 2020; McDowell, 

2010; Pearpoint & Marsha, 2001). 

La educación musical inclusiva es, pues, definida y planteada como un derecho que pretende 

la total integración de todo tipo de alumnado en el aula de música, lo que implica hacer 

adaptaciones de la metodología didáctica, implementar recursos que faciliten la accesibilidad 

al aprendizaje de los contenidos musicales, adaptar el sistema de notación musical, la 

instrumentación y el currículo (Díaz y Moliner, 2020). Según McCord (2017), la educación 
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musical inclusiva para personas con discapacidad significa también anticipar las necesidades 

de los estudiantes que pueden llegar a asistir a la escuela, e implica un cambio de mentalidad 

por parte de los profesores, que en la mayoría de los casos no saben cómo ajustar su forma 

de enseñar a las necesidades de los estudiantes. Por tanto, la principal barrera que impide la 

inclusión de estudiantes con discapacidad visual es, de acuerdo con Cháves (2013), el 

desconocimiento del profesorado de música sobre el funcionamiento del sistema de 

escritura musical en Braille, el acceso a materiales didácticos transcritos o adaptados y las 

estrategias de enseñanza que se deben utilizar en clase. 

 

4.1.2. Recursos de acceso al aprendizaje y apoyos especializados 
 

Por recursos en educación musical nos referimos a cualquier estrategia, técnica o material 

que facilite los procesos de enseñanza-aprendizaje. Por otro lado, los apoyos especializados 

representan una ayuda complementaria a los recursos de enseñanza-aprendizaje, y su 

finalidad es que el profesorado se sienta respaldado en sus esfuerzos por promover el éxito 

del alumnado (York et al., 2001). Quienes brindan apoyo especializado han de contar con 

unos conocimientos específicos más allá del simple hecho de “dominar una disciplina 

concreta, o de estar físicamente presente en clase” (p. 119). 

Adoptando la terminología utilizada por Baker y Green (2017), hablaremos de discapacidad 

visual para abarcar los términos ceguera y baja visión. Dentro del espectro de las necesidades 

generadas por la discapacidad visual, McLinden y Douglas (2016) hablan de la barrera del 

acceso a la información, y de cómo es la información la que permite el desarrollo de los 

conocimientos, percepciones y habilidades del alumno. En palabras de estos autores, el 

acceso al aprendizaje se trata de “proveer al estudiante con acceso a la información apropiada 

para que éste pueda formarse en un área de conocimiento específico” (McLinden y Douglas, 

2016, p. 183).  

Para lograr la educación musical inclusiva del alumnado con discapacidad visual, Sánchez y 

Muñoz (2020) afirman que no se requiere de un programa distinto al de los videntes sino de 

adaptaciones a nivel de la metodología, lo cual implica según McDowell (2010) que el 

profesorado cuente con recursos de enseñanza efectivos que le permitan hacer 

adaptaciones al currículo, a las actividades de la clase y los materiales, además de contar con 

un set genérico de estrategias pedagógicas efectivas que, aunque no sean absolutas (ni 

deban serlo), proporcionen instrucciones que beneficien a todos los estudiantes de la clase. 

Según Baker y Green (2016, 2017) las principales consideraciones en materia de recursos para 

la educación musical de estudiantes con discapacidad visual se refieren al uso de la luz, a la 

autoconsciencia de la forma en que son usados los gestos y el lenguaje, la accesibilidad 

tecnológica y su compatibilidad con software de música, la importancia de guiar físicamente 

a los estudiantes por medio del tacto, a la necesidad de ser flexible, y al conocimiento sobre 

los procesos relativos a los distintos formatos de partitura (e.g. Braille, notación musical 

modificada, notación musical con caracteres grandes, partituras habladas, etc). 

Adicionalmente, Chaves (2013) y Ockelford (2000) sostienen que sería deseable que se 

incrementara la adaptación y elaboración de materiales de educación musical para aquellos 

trabajando en este campo, para así facilitar los procesos de enseñanza-aprendizaje.  
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La notación musical es un tema que genera gran controversia en la disciplina de la música en 

general y también el ámbito de la educación musical a personas con discapacidad visual, 

planteando si es necesario o no tener un sistema de códigos que representen el lenguaje. 

Esta investigación se posiciona del lado de autores como Galera (2012), Jorquera (2002) y Leal 

(2006), quienes aseguran que la notación musical, cuando acompaña actividades que la 

relacionen con el sonido y el sentido de la propia escritura, puede favorecer el aprendizaje 

musical como instrumento organizador entre las representaciones mentales y la 

simbolización. En el caso de los estudiantes con discapacidad visual, Baker (2014) afirma que 

la notación musical permite a estos alumnos entender la teoría musical, componer y aprender 

repertorio, además de sentir y crear su propia música en lugar de limitarse a imitar los sonidos 

que escuchan (Park & Kim, 2014). 

Según la Organización Nacional de Ciegos Españoles (ONCE), actualmente más del 99% de los 

estudiantes con discapacidad visual escolarizados en España se encuentran incluidos en 

escuelas ordinarias. Estos alumnos siguen el currículum general y reciben atención de 

acuerdo a sus necesidades específicas. En el caso de los estudiantes ciegos, el sistema Braille 

juega un papel crucial en el aprendizaje, lo que incluye también el aprendizaje musical 

mediante la musicografía Braille. Situándonos en la realidad de las escuelas de música y 

conservatorios, nos encontramos con que todos los alumnos que ingresan a estos centros, y 

que quieren convertirse en profesionales, han de dominar la lectoescritura musical sin 

excepción. Por tanto, en este contexto, los estudiantes ciegos se enfrentarán a la necesidad 

de aprender y de utilizar la lectoescritura musical en Braille para satisfacer las demandas del 

hacer música tanto dentro como fuera de la escuela (Baker, 2014), especialmente en ámbitos 

como el de la música clásica. En estos casos el dominio de la escritura musical en Braille es de 

extrema importancia para el aprendizaje musical (Chaves, 2014) y junto con la utilización de 

dispositivos o tecnologías de apoyo, representa la principal fuente de autonomía del 

estudiante ciego (Egea, 2008).  

No obstante, además de la lectoescritura musical en Braille, existen otras formas de notación 

musical para las personas con discapacidad visual. Según Baker y Green (2017), las personas 

con baja visión con un resto visual funcional pueden usar notación (en pentagrama) 

modificada, formatos ampliados de partituras y magnificación. La notación modificada es un 

formato de partitura que cambia algunos de los elementos del pentagrama, tales como el 

tamaño, el grosor o el color, para que resulte más fácil de ser leída por una persona con baja 

visión. Los formatos ampliados se refieren a partituras en pentagrama que son agrandadas 

por medio de fotocopias a escala, o utilizando pantallas de ordenador y tablets mediante 

software magnificador. Para quienes no usan ninguno de estos formatos, otra forma de 

aprender música para las personas ciegas y con baja visión son las partituras parlantes, que 

implican la interpretación de la notación musical mediante una descripción verbal, que 

también puede ser generada por ordenador. Finalmente, para las personas ciegas y con baja 

visión es común el aprendizaje de oído, tanto para aprender música popular, música 

tradicional, jazz, e incluso también música clásica occidental. Las formas más comunes de 

aprender música de oído son tomando notas a partir de grabaciones de audio (Cds, Mp3s), 

de fuentes de Internet (e.g. YouTube), y de músicos en vivo (Baker y Green, 2017). 

 

4.1.3. Las metodologías activas de educación musical como recurso para la 

inclusión 
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Para favorecer el aprendizaje exitoso de todos los alumnos, Thompson (1999) señala la 

importancia de que los educadores musicales puedan emplear una gran cantidad de 

actividades prácticas y de experiencias multisensoriales en el aula, por lo que resulta esencial 

que los profesores tengan una variedad de recursos y que, a la vez, sean conscientes de las 

múltiples posibilidades con las que cuentan en el momento de preparar sus clases. En este 

sentido, las metodologías activas se caracterizan por ofrecer una amplia variedad de 

posibilidades de aprendizaje a los estudiantes (Farrés, 2021), involucrándolos en el proceso 

de aprendizaje a través de actividades en el aula, y no de forma pasiva tan solo escuchando 

al maestro (Freeman et al., 2014).  

En estudios recientes se muestra cómo las metodologías de educación musical del siglo XX, 

conocidas también como metodologías activas de educación musical (Aycan, 2018), pueden 

apoyar la enseñanza musical de estudiantes con necesidades educativas especiales gracias a 

que contienen elementos como las interacciones musicales participativas e improvisatorias, 

las actividades de movimiento y la expresión musical a través del cuerpo (Salmon, 2016; 

Sutela et al., 2016; Habron, 2014). Las pedagogías activas de educación musical (i.e. Kodály, 

1965; Ward y Perkins, 1920; Willems, 1954; Jaques-Dalcroze, 1912; Suzuki, 1983, Orff y 

Keetman, 1950) se caracterizan por contener recursos multisensoriales que pueden ser 

combinados para apoyar el aprendizaje permanente individual del alumnado (Aycan, 2018), 

dando libertad a los profesores para que puedan escoger en cada momento qué método 

emplear de acuerdo a los objetivos de aprendizaje y las posibilidades que tienen los 

estudiantes. Los enfoques multisensoriales responden al cuarto principio del Diseño 

Universal (Centre for Universal Design, 1997), ya que permiten comunicar la información 

necesaria dando oportunidad a los estudiantes de aprender no solo de forma visual, sino 

también a partir de información auditiva, kinestésica y táctil (Rau et al., 2020), lo que hace el 

aprendizaje más inclusivo y al mismo tiempo más rico y motivante para los alumnos (Obaid, 

2013). 

En el libro Eurhythmics Art and Education, Jaques-Dalcroze (1930) expuso los beneficios que 

las pedagogías musicales activas pueden tener en las personas con discapacidad visual, 

sugiriendo actividades para trabajar su sensibilidad táctil y sus facultades auditivas en 

relación al espacio y a las sensaciones musculares. Por su parte, Hermosín (2019) señala que 

las pedagogías musicales activas, al ser usadas con estudiantes con deficiencias visuales, 

ayudan a interiorizar conceptos teóricos y a desarrollar las nociones de armonía, melodía y 

ritmo. Estas experiencias, no obstante, se centran en el trabajo con grupos integrados 

exclusivamente por personas con discapacidad visual, y no tienen en cuenta las herramientas 

que las pedagogías activas pueden ofrecer para trabajar en contextos inclusivos. 

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, y considerando la necesidad de mejorar los 

sistemas de enseñanza musical mediante el uso de métodos de educación musical efectivos 

(Türkmen & Göncü, 2018), resulta evidente la necesidad de considerar los beneficios que 

pueden aportar las pedagogías activas de educación musical, y que los recursos encontrados 

en éstas sean considerados en la formación al profesorado de música para lograr la inclusión 

de estudiantes con discapacidad visual en el aula de música. 

 

4.2.         Formación al profesorado de música para la inclusión de 

estudiantes con discapacidad visual 
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4.2.1. Formación básica al profesorado de música y preparación para la 

inclusión 
 

Al hablar del ámbito de la formación básica del profesorado de música, es necesario 

comprender que existen diferentes realidades que determinan en gran medida las 

habilidades y desempeño de los educadores en el aula. En The Preparation of Music Teachers: 

a Global Perspective (Figueiredo et al., 2015) se muestra una visión panorámica acerca de la 

formación inicial ofrecida a profesores de música en quince países alrededor del mundo. Esta 

publicación expone distintos escenarios que, representados por las políticas públicas y las 

prácticas propias de cada contexto local, nos permiten identificar perfiles de profesorado de 

música con un desbalance entre la preparación musical y la pedagógica (ver Figueiredo et al., 

2015; Rodríguez-Quiles, 2017), y también perfiles de profesores formados con un currículo 

equilibrado que incluye tanto conocimientos pedagógicos avanzados, como formación 

musical básica y en interpretación (ver Aróstegui & Cisneros- Cohernour, 2010; Figueiredo et 

al., 2015).  

A pesar de sus evidentes diferencias, estos dos perfiles de profesorado tienen en común que, 

tanto en los programas de grado como de postgrado en educación musical, en ninguno de 

los dos existe una preparación acerca de los recursos necesarios para trabajar con 

estudiantes con algún tipo de discapacidad (Hammel & Hourigan, 2017). Esto quiere decir que 

la formación básica recibido por cualquiera de los perfiles de profesorado de música no suele 

ser suficiente para cubrir las necesidades educativas específicas al trabajar con este tipo de 

alumnado y, en consecuencia, la gran mayoría de los profesores desconocen las estrategias, 

materiales y otros recursos necesarios para la inclusión de estudiantes con discapacidad 

visual en el aula de música (Sánchez & Muñoz, 2020). Esto hace que los docentes no se 

sientan preparados para hacer frente a las necesidades educativas específicas del alumnado 

con deficiencia visual, y esta situación se traduce en una falta de oportunidades para que 

estos estudiantes desarrollen su potencial tanto a nivel musical como social. 

Baker y Green (2017), en un proyecto de investigación a nivel internacional titulado Visually 

impaired musicians' lives (VIML), confirman la ausencia de formación en este ámbito 

específico y subrayan la importancia de tener más consciencia sobre la preparación al 

profesorado de música como clave para una educación musical exitosa dirigida a estudiantes 

con discapacidad visual. En consecuencia, Hourigan y Hammel (2019) resaltan la necesidad 

de encontrar, preparar y desarrollar una fuerza de trabajo calificada que cubra las 

necesidades y demandas que puedan existir en la formación al profesorado de música, 

independientemente de su perfil de preparación básica.  

Así pues, Baker (2014) afirma que es imperativo que el profesorado de música tenga acceso 

a programas de formación que lo preparen para guiar a los estudiantes con discapacidad 

visual a través de los continuos avances en el campo de la educación musical, así como en el 

manejo de la tecnología musical. Por tanto, puede verse la clara necesidad de diseñar 

programas que tengan en cuenta las necesidades de formación del profesorado de música 

en este campo, para así favorecer el desarrollo de las habilidades requeridas para enfrentar 

el reto de la inclusión en el aula. 
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4.2.2. Programas de Desarrollo Profesional Continuo en la preparación del 

profesorado para la inclusión 
 

De cara a brindar soluciones para enfrentar el reto de la inclusión, los líderes en educación 

han reconocido la importancia de proveer a los profesores con oportunidades de Desarrollo 

Profesional Continuo que les permitan adquirir herramientas para integrar la gran diversidad 

de estudiantes que conforman el aula de clase, y satisfacer las necesidades cambiantes de los 

alumnos y de la sociedad (UNESCO, 2008; Bautista et al., 2017; Shin y Seog, 2018). El desarrollo 

profesional puede ser ofrecido tanto a docentes en formación (e.g. desarrollando estudios 

iniciales de grado o máster), como a profesorado en activo (e.g. trabajando en escuelas y/o 

conservatorios). Entre sus muchas ventajas, Jovanova-Mitkovskaa (2010) destaca la marcada 

influencia que el Desarrollo Profesional Continuo puede tener en las creencias de los 

profesores, guiándolos en la incorporación de nuevos métodos de enseñanza y brindándoles 

oportunidades para adquirir conocimientos básicos y habilidades específicas. 

En el ámbito de la educación inclusiva, según lo reportado por Cooc (2019), un alto porcentaje 

de profesores manifiesta la necesidad de atender a cursos de Desarrollo Profesional Continuo 

para poder brindar una educación de calidad a sus alumnos con necesidades educativas 

especiales. La formación continua para la educación inclusiva tiene, por tanto, no solo el 

propósito de proveer a los profesores con valores, conocimientos, pedagogías y habilidades 

necesarias para trabajar con este tipo de alumnado (Yang y Rusli, 2012); su misión es también 

la de implementar prácticas basadas en evidencias en el aula sobre la “presencia, 

participación y el rendimiento del alumnado” (Ainscow, 2020, p. 8), de manera que estas 

evidencias respalden los recursos proporcionados en las formaciones. Así, por tanto, los 

recursos resultarán efectivos y podrán ser empleados de forma flexible para maximizar el 

aprendizaje y el potencial individual de cada alumno (Muñoz y Porter, 2020).  

En el caso del Desarrollo Profesional Continuo dirigido a profesorado de música es 

fundamental incluir habilidades didácticas y contenidos musicales a través de actividades 

experienciales (Oliveira, 2016) y que, además, todo esto pueda ser implementado como parte 

de los procesos de enseñanza-aprendizaje realizados en el aula (Öztürk y Öztürk, 2019). En 

este sentido, la formación continua en educación musical inclusiva debería integrar las 

habilidades pertinentes para poder trabajar con alumnado con necesidades educativas 

específicas y, al mismo tiempo, proveer al profesorado con las habilidades didácticas y las 

estrategias propias de la disciplina de la música que le permitan atender las particularidades 

de estos alumnos en el aula inclusiva. Sin embargo, en el terreno específico de la educación 

musical inclusiva para estudiantes con discapacidad visual existe aún la necesidad de realizar 

más investigaciones que permitan desarrollar programas de Desarrollo Profesional Continuo 

dirigidos tanto a profesores de música en formación como a profesores activos. Un ejemplo 

de formación continua en este campo es el brindado por la Organización Nacional de Ciegos 

Españoles (ONCE), donde se imparten talleres teóricos y experienciales dirigidos a 

profesores de música en activo para que éstos puedan hacerse una idea de lo que se 

encontrarán en el aula.  

La utilidad de la formación continua es valorada en la medida en que los participantes son 

provistos con información y habilidades que son transferibles de forma directa a sus propios 

contextos de aula (Baguley y Kerby, 2012). Por su parte, Bautista et al. (2017) destacan que 

para que un programa de Desarrollo Profesional Continuo en educación musical sea 

realmente transformador, se han de integrar las cinco características señaladas por 
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Desimone (2009) que lo hacen altamente efectivo: 1) Se brindan oportunidades para adquirir 

los conocimientos y habilidades a través del aprendizaje activo; 2) Hay una coherencia entre 

el conocimiento, las habilidades y las creencias de los participantes; 3) Los niveles de 

conocimiento son incrementados en áreas educativas específicas (enfoque de contenidos); 4) 

Las actividades son desarrolladas para facilitar la participación colectiva de profesionales 

provenientes de contextos similares; y 5) Se toma en cuenta la cantidad total del tiempo con 

los participantes (duración) y la frecuencia de las interacciones.  

Finalmente, para asegurar su efectividad, Öztürk y Öztürk (2019) afirman que los programas 

de Desarrollo Profesional Continuo han de ser planeados con una clara conexión a la práctica 

y de acuerdo a las necesidades del profesorado, por lo que será necesario atender a las 

percepciones basadas en la experiencia de los docentes que asisten a estos programas de 

formación. 

 

4.2.3. Percepciones del profesorado en la construcción de programas de 

Desarrollo Profesional Continuo 
 

De acuerdo con Powell y Bodur (2019), las percepciones de los maestros promueven un 

entendimiento contextual que puede ser utilizado en investigación para mejorar la práctica 

docente y los resultados de aprendizaje del alumnado. Este entendimiento es clave en la 

construcción de marcos efectivos para el diseño y la implementación de programas de 

desarrollo profesional, e implica tener en cuenta las voces de los docentes que participan en 

los programas de formación al profesorado, escuchar sus necesidades de formación y prestar 

atención a sus opiniones y sugerencias acerca de las metodologías, recursos y demás 

aspectos relacionados con los programas de formación. 

Torres y Fernández (2015) señalan que las percepciones del profesorado, al ser analizadas en 

profundidad, sirven como un factor primordial para seguir avanzando en el proceso de la 

inclusión educativa. De esta forma, gracias a las percepciones del profesorado, se ha visto la 

relevancia de desarrollar la simulación de la discapacidad como un aspecto fundamental para 

crear oportunidades de aprendizaje en la preparación al profesorado (Colwell, 2012), y se ha 

mostrado la importancia de transmitir competencias en tecnología asistida que ayuden a los 

profesores a atender las necesidades educativas de estudiantes con discapacidad visual 

(Ashby et al., 2019). Igualmente, las percepciones del profesorado han permitido identificar 

las actitudes positivas hacia la inclusión como un requisito fundamental para la 

implementación de programas de Desarrollo Profesional Continuo en educación musical 

inclusiva (Sharma & Sokal, 2015). 

De acuerdo con Viladot y Cslovjecsek (2014) las percepciones del profesorado actúan como 

una fuente de inspiración y de nuevas ideas para el diseño de futuros programas de desarrollo 

profesional en educación musical, de manera que éstos sean más efectivos y de mayor 

calidad. Por ejemplo, las percepciones de los profesores han permitido descubrir importantes 

aspectos sobre la preparación docente, tales como la necesidad de conexión entre la teoría 

y la práctica en la educación musical (Conway y Hibbard, 2019), y la consiguiente necesidad 

de equilibrio entre ambos aspectos para el desarrollo de programas formación continua 

(Baguley y Kerby, 2012). 
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No obstante, en el campo de la educación musical inclusiva a estudiantes con discapacidad 

visual, ha sido difícil encontrar investigaciones que hablen específicamente acerca de las 

percepciones del profesorado sobre formaciones dirigidas a profesores, ya que como se ha 

dicho antes, la inclusión de estos estudiantes es un aspecto poco contemplado y muchas 

veces inexistente en estos programas de formación, tanto en el Desarrollo Profesional 

Continuo, como en la formación inicial del profesorado de música. Por tal motivo, al no ser 

posible hablar específicamente sobre las percepciones de profesores sobre programas de 

formación en este campo, tenemos que basarnos en las experiencias de maestros de música 

recogidas por algunos autores, de las cuales deducimos sus percepciones y necesidades de 

formación.  

Algunas de las experiencias que recogen la voz de profesores de música en el ámbito de la 

educación musical para personas con discapacidad visual son las descritas por Baker y Green 

(2016, 2017), quienes aseguran que además de estrategias inclusivas, también es necesario 

tener en cuenta la condición visual del alumno, la accesibilidad tecnológica que pueda tener 

el alumno y su compatibilidad con software de música. Otras experiencias en este campo, a 

pesar de no recoger las voces de los profesores de música, muestran la importancia de que 

el maestro brinde su apoyo constante al estudiante, de que posea un buen entendimiento 

acerca de las necesidades derivadas de la discapacidad visual (Park, 2017), de que tenga 

acceso a programas de formación cuando sea necesario (Baker, 2014), y de la necesidad de 

crear material de educación musical que apoye el aprendizaje tanto de estudiantes con 

discapacidad visual (Chaves 2013), como de profesionales trabajando en la materia 

(Ockelford, 2000). 

 

4.2.4. Marco normativo: formación al profesorado para la inclusión 
 

La educación para todas las personas es un derecho reconocido mundialmente en el artículo 

26 de la Declaración Universal de Derechos Humanos (Naciones Unidas, 1948), que supone 

un reto para los educadores en la actualidad. Partiendo de este derecho, esta tesis se 

enmarca dentro del contexto de la educación inclusiva atendiendo al llamado de la UNESCO 

de cooperar internacionalmente en la investigación de prácticas inclusivas y de garantizar la 

preparación de formadores, así como la elaboración de programas y materiales pedagógicos 

orientados a atender las diferentes necesidades educativas del alumnado (1994). 

A partir de la Declaración de Salamanca y Marco de Acción para las Necesidades Educativas 

Especiales (UNESCO, 1994), la sociedad ha buscado avanzar hacia un modelo educativo que 

fuera capaz de responder a las necesidades educativas de todos los alumnos desde una 

perspectiva integradora (CERMI, 2011), implicando con ello que las escuelas comunes tengan 

una orientación inclusiva, el acompañamiento de unos servicios especializados, la 

participación de las personas con necesidades especiales y sus familias en el desarrollo de 

políticas, y una relación estrecha entre educación inclusiva e inclusión social (Acedo y Opertti, 

2012). 

De acuerdo con el artículo 24 de la Convención sobre los Derechos de las Personas con 

Discapacidad y Protocolo Facultativo (Naciones Unidas, 2006), se ha de velar por que las 

personas con discapacidad tengan acceso en condiciones de igualdad a una educación 

inclusiva, lo que implica hacer ajustes razonables, prestar los apoyos necesarios y formar a 
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profesionales en la educación de personas con discapacidad que trabajen en todos los niveles 

educativos. La formación del profesorado es identificada, por tanto, como uno de los 

principales retos en la formulación de políticas inclusivas (UNESCO, 2009). La preparación 

docente juega un papel clave no solo para hacer frente al reto de la diversidad en el aula, sino 

para trabajar por la inclusión social del alumnado y avanzar así hacia una sociedad más justa 

con las diferencias 

En el caso concreto de la inclusión de alumnado con discapacidad visual, según los datos 

reportados por la Organización Mundial de la Salud, aproximadamente 2.2 billones de 

personas en el mundo viven con una discapacidad visual (World Health Organization, 2019). 

Esta cifra pone en evidencia la necesidad de que, como se ha dicho antes, exista un 

compromiso por crear programas, tanto de formación inicial como de formación continua, 

que permita a los docentes adquirir herramientas de aula para poder afrontar el reto de la 

inclusión y brindar así una educación de calidad a todos los alumnos. 

En la educación musical, a pesar de la evidente necesidad de que el profesorado de música 

reciba una formación inicial que lo capacite para implementar actuaciones para el alumnado 

con necesidades educativas especiales, y de que esto esté respaldado en muchos casos por 

la legislación (Blanco y Peñalba, 2020), la realidad muestra que la preparación básica del 

profesorado de música en la mayoría de los países del mundo, no suele ser suficiente para 

atender las necesidades educativas propias de la discapacidad visual en contextos inclusivos 

de aula, tal como puede verse en Figueiredo et al. (2015). Por este motivo, uno de los 

principales retos en el ámbito de la educación musical inclusiva corresponde a la preparación 

del profesorado de música para que, a través de programas de formación inicial y programas 

de Desarrollo Profesional Continuo (UNESCO, 2008) el profesorado pueda adquirir actitudes 

positivas hacia la diversidad, conocimientos sobre las prácticas inclusivas y recursos de 

enseñanza-aprendizaje para la inclusión (UNESCO, 2003). 

En el caso de Cataluña, los centros de apoyo especializado para atender a la población con 

discapacidad visual son el Centre de Recursos Educatius per a Deficients Visuals (CREDV) y la 

Organización Nacional de Ciegos Españoles (ONCE), que a partir del Decreto 155/1994, de 28 

de junio funcionan mediante un convenio, proporcionando soporte a la actividad docente del 

profesorado, además de ofrecer atención directa al alumnado y orientación a las familias. En 

materia de educación musical, los apoyos brindados por estas organizaciones consisten en 

hacer seguimiento a las necesidades de los estudiantes, desarrollar materiales especializados 

y ofrecer formación y acompañamiento al profesorado de música, esto último en forma de 

cursos de Desarrollo Profesional Continuo, con el fin de preparar a los maestros para lo que 

se encontrarán en el aula. 

La Generalitat de Cataluña respalda la labor de los dos centros de apoyo especializado para 

la discapacidad visual (CREDV y ONCE) y actúa en consonancia con las políticas vigentes de 

los organismos internacionales, tales como la Declaración de Salamanca (Naciones Unidas, 

1994), la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (UNESCO, 2006), 

y las Directrices sobre políticas de inclusión en la educación (UNESCO, 2009), entre otras. En 

esta misma línea, establece a través del Decreto 150/2017 de 17 de octubre del Departamento 

de Enseñanza un marco de referencia actualizado para que la comunidad educativa, gracias 

a la participación de todos los colectivos implicados (docentes, equipos directivos, alumnos 

y sus familias, servicios educativos, profesionales de atención educativa, la universidad, etc) 

pueda continuar avanzando hacia entornos educativos inclusivos para todo el alumnado. 
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5. Publicación 1 
 

El artículo publicado en la revista British Journal of Visual Impairment <<Teaching-learning 

resources and supports in the music classroom: Key aspects for the inclusion of visually 

impaired students>> aporta un marco general sobre los recursos de aula y los apoyos 

necesarios para incluir a estudiantes con discapacidad visual en el aula de música, como 

resultado del análisis de tres entrevistas semiestructuradas. 
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6. Publicación 2 
 

El artículo publicado en la revista International Journal of Music Education << Facing the 

challenges of the inclusion of visually impaired students: music teacher’s perceptions>> 

aporta las percepciones de los profesores de música participantes en una formación para la 

inclusión de estudiantes con discapacidad visual. La formación es fundamentada, en buena 

parte, a partir del conocimiento generado y recogido en la publicación 1. 
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7. Publicación 3 
 

El artículo aceptado para publicación en la revista Didacticae: Revista de Investigación en 

Didácticas Específicas <<“How can I include them?” Teaching pupils with visual impairments 

in the inclusive music classroom>> aporta los recursos de tres pedagogías musicales activas 

que permiten trabajar de forma multisensorial con alumnado con discapacidad visual. Estos 

recursos son confrontados con la experiencia real de una profesora experimentada, 

aportando ejemplos y orientaciones para ser aplicadas en el aula. 
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8. Publicación 4 
 

El artículo aceptado para publicación en la revista Artseduca: Revista electrónica de 

educación en las ARTES << Inclusión del alumnado con discapacidad visual. ¿Cuáles son las 

necesidades de formación del profesorado de música?>> aporta la descripción de los 

procedimientos y recursos identificados como clave en dos formaciones especializadas, y 

presenta los recursos pedagógicos necesarios para el profesorado a partir de la revisión de 

documentos sobre esta temática. 
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9. Resultados 
 

En este capítulo se discuten e interrelacionan los resultados globales de los cuatro artículos 

que, basados en los resultados individuales y específicos de cada uno, dan respuesta al 

objetivo general de esta tesis:  

<< Conocer los aspectos que han de ser tenidos en cuenta en la formación dirigida al 

profesorado de música en el contexto de la educación musical inclusiva para estudiantes con 

discapacidad visual>> 

El resumen y la discusión de los resultados globales de la tesis se estructura en tres partes:  

 En la primera parte se presentan los elementos que permiten la inclusión de estudiantes 

con discapacidad visual en la educación musical desde una perspectiva global.  

 En la segunda parte se presentan los recursos que han de ser transmitidos en la 

formación del profesorado para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual.  

 En la tercera parte se presentan los procedimientos que han de ser considerados en la 

formación al profesorado para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual.  

 

9.1.         Elementos que permiten la inclusión de estudiantes con 

discapacidad visual en la educación musical 
 

El primer artículo da respuesta al objetivo 1 de la investigación: <<Identificar los recursos de 

enseñanza-aprendizaje y los apoyos necesarios para incluir estudiantes con discapacidad 

visual en el aula de música, en los contextos de la enseñanza musical obligatoria y no-

obligatoria>>. 

Los resultados del primer artículo muestran que, desde una perspectiva general, existen dos 

elementos que resultan imprescindibles para incluir a estudiantes con limitaciones visuales 

en la educación musical. Estos elementos fueron obtenidos a partir de las perspectivas 

complementarias de los especialistas de música del Centro de Recursos de la ONCE, de una 

profesora de música con varios años de experiencia trabajando con alumnos ciegos, y de un 

alumno ciego que pasó por todas las etapas de la formación musical (clases particulares, 

escuela de música, conservatorios medio y superior). Gracias a estas tres perspectivas, fue 

posible identificar los recursos de enseñanza-aprendizaje y los apoyos necesarios que 

permiten la inclusión de alumnos con limitaciones visuales en el contexto de la música. Estos 

elementos pueden verse en la Figura 1. 
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GRAN TEMA CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS 

 
 
 

RECURSOS DE 
ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE 

 
Estrategias 

 

Estrategias en la musicografía 
Braille 

Estrategias en el aula 
inclusiva 

 
Materiales 

 
Material didáctico 

 
Material transcrito 

 
Material técnico 

  
Adaptaciones 

 

 
Adaptación de actividades 

 

 
Adaptación de materiales 

  
 

Apoyos desde la ONCE 

 
Formación para el 

profesorado 
 

 
El maestro 
itinerante 

 

 
La transcripción 

de material 

APOYOS  
Apoyos por parte del 

profesorado 
 

 

Tabla 1: Elementos imprescindibles para la inclusión de alumnado con discapacidad visual en la educación 

musical 

 

9.1.1.   Recursos de enseñanza-aprendizaje en la educación musical 
 

Para trabajar con estudiantes con discapacidad no se precisa de un programa distinto al de 

los estudiantes videntes (Sánchez y Muñoz, 2020). De acuerdo con McDowell (2010), el 

profesor de música a cargo de un aula inclusiva ha de contar con un set genérico de 

herramientas pedagógicas efectivas que, sin necesidad de ser absolutas, proporcionen 

instrucciones y beneficien a todo el alumnado en el aula. Estas herramientas, que en este 

estudio llamaremos recursos de enseñanza-aprendizaje (ver Figura 1), son el primero de los 

dos elementos imprescindibles para la inclusión al trabajar con alumnado con discapacidad 

visual, y comprenden unas estrategias, unos materiales y unas adaptaciones destinados a ser 

usados principalmente en la inclusión en el aula de música.  

Los resultados del primer artículo dan respuesta al objetivo 1, permitiendo identificar, 

conceptualizar y describir cada uno de los recursos de enseñanza-aprendizaje para la 

inclusión de estos alumnos. Adicionalmente, a través de breves extractos, los artículos Nº2, 

Nº3 y Nº4 confirman la relevancia de estos recursos en la inclusión de estudiantes con 

discapacidad visual. 

A continuación, se conceptualizan y describen los recursos de enseñanza-aprendizaje que 

permiten trabajar de manera inclusiva con alumnado con discapacidad visual. 

 

Estrategias 
 

El primero de los recursos de enseñanza-aprendizaje, las estrategias, son todas aquellas 

acciones pedagógicas específicas utilizadas en el proceso de enseñanza-aprendizaje del 

estudiante, y parten de las necesidades concretas propias de la discapacidad visual en el 

contexto del aprendizaje musical. Las estrategias de enseñanza-aprendizaje en la 

musicografía Braille permiten que el alumno pueda incorporar la simbología musical a su 
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proceso de aprendizaje. Por su parte, las estrategias en el aula inclusiva hacen referencia a 

las pautas que han de ser tenidas en cuenta por el profesor en el aula para facilitar la 

transmisión del conocimiento al estudiante con discapacidad visual.  

Para trabajar con estudiantes con discapacidad visual en el aula de música, son varios los 

autores que confirman la necesidad de que el profesorado de música tenga conocimiento 

sobre las estrategias que permiten la inclusión (Sánchez y Muñoz, 2020; Baker y Green, 2016, 

2017; Cháves, 2013, 2014; McDowell, 2010). Igualmente, la relevancia de las estrategias en el 

aula inclusiva es demostrada por las percepciones del profesorado participante en la 

formación impartida en el artículo Nº2, y también por el análisis de las dos formaciones 

especializadas, así como por los documentos analizados del artículo Nº4:  

(Talking about the course). It was highlighted the importance of the 

acquisition of strategies for inclusion in the classroom, especially clear 

instructions, audio description and physical guidance through movement. 

(Artículo Nº2) 

Estrategias inclusivas generales: se han de brindar (en una formación al 

profesorado): i) estrategias basadas en el uso del lenguaje (e.g. audio-

descripción); ii) estrategias relacionadas con la expresión corporal y el 

movimiento (e.g. técnica del modelaje); iii) estrategias que permitan brindar 

la información a través de pasos secuenciales; y iv) estrategias basadas en el 

aprovechamiento del sonido (e.g. uso de recursos musicales). (Artículo Nº4) 

 

Materiales 
 

Los materiales son todas las herramientas físicas y tecnológicas utilizadas como soporte en 

el contexto del aprendizaje musical. El material didáctico es utilizado principalmente dentro 

del aula ordinaria de música como una adaptación de los contenidos y como un medio 

alternativo a lo visual para que la información llegue al alumno (i.e. material manipulativo, 

relieves representando las figuras musicales, etc). El material transcrito son las 

transcripciones del material de clase al sistema Braille, que en el contexto musical se refiere 

en su mayor parte a las partituras. El material técnico es usado como tecnología de apoyo, 

tanto dentro como fuera del aula ordinaria. 

Chaves (2013) confirma la relevancia de que el profesorado tenga conocimiento sobre los 

materiales, señalando que una de las principales barreras que impiden la inclusión de 

estudiantes con discapacidad visual en el aula de música es la falta de acceso a material 

transcrito o adaptado. Del mismo modo, la relevancia de contar con material técnico en los 

procesos de enseñanza-aprendizaje de alumnado con discapacidad visual, y de prepararse 

para poder usarlo (Baker, 2014) es confirmada por las formaciones especializadas y por los 

documentos analizados del cuarto artículo, al señalar que los profesores han de adquirir este 

conocimiento para su uso en el aula: 

Es importante dar indicaciones sobre la utilización de los materiales en el aula 

y de las tecnologías de accesibilidad. (Artículo Nº4) 

Uso de la tecnología (…). Las fuentes coinciden en la importancia de 

transmitir (al profesorado) información relacionada al uso de tecnología en 
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el aula: i) tecnologías de accesibilidad básicas (i.e. lectores de pantalla, 

software magnificador); y ii) uso de software editor de partituras (e.g. Braille 

Music Editor, Musibraille). (Artículo Nº4) 

 

Adaptaciones 
 

Las adaptaciones son todas aquellas acciones que implican la elaboración de materiales, 

adecuación de las metodologías y ajustes en las actividades de clase. En la adaptación de 

materiales, los materiales que necesitan adaptación son los que requieren de una elaboración 

especializada y son utilizados como apoyo visual de la información, como en el caso de los 

relieves y de la adaptación del material transcrito (partituras, apuntes de clase, libros de 

texto, etc). En el caso de la adaptación de actividades, es necesario hacer una diferenciación 

entre las actividades que necesitan adaptación (porque requieren de encontrar una 

alternativa para que la información llegue al alumno), y las actividades que no necesitan ser 

adaptadas (porque son más vivenciales y sensoriales).  

La relevancia de las adaptaciones en la educación musical inclusiva de estos alumnos es 

confirmada por Díaz y Moliner (2020), al afirmar que la inclusión implica hacer adaptaciones 

de la metodología didáctica, del sistema de notación musical, de la instrumentación y del 

currículo. Del mismo modo, en el tercer artículo se muestra la necesidad de hacer 

adaptaciones en las actividades de clase para poder incluir a un estudiante con discapacidad 

visual en ellas: 

She (the teacher) used simple improvisation exercises with the whole group 

and emphasised working on creation with the student who was blind, 

especially at higher levels (secondary education). She gave him more 

guidelines and time so that he could find his personal resources to express 

himself and share his creations with his classmates. The creative process was 

usually worked by groups to provide him with assistance if needed. (Artículo 

Nº3) 

On the basis of each one of the resources explained (…) it is suggested that 

a few general adaptations for achieving an inclusive environment be 

considered when working with pupils with visual impairments. (Artículo Nº3) 

 

9.1.2. Apoyos necesarios en la inclusión de estudiantes con discapacidad 

visual 
 

El segundo aspecto señalado como imprescindible para que la inclusión de alumnos con 

discapacidad visual pueda tener lugar en el contexto de la educación musical es la presencia 

de los apoyos (ver Figura 1), que pueden ser brindados por un centro especializado o por un 

profesor de apoyo. Sobre este aspecto, el primer artículo brinda información que permite 

describir y conceptualizar los apoyos existentes. 
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Apoyos desde la ONCE  
 

Los apoyos desde la ONCE, o desde el centro especializado, se refieren a todas las ayudas 

ofrecidas por un centro especializado de referencia para la inclusión del alumno con 

discapacidad visual, en lo relativo a la educación musical. En el caso de la ONCE, una de las 

ayudas ofrecidas es la del maestro itinerante, quien es un maestro generalista encargado de 

hacer todas las adaptaciones requeridas y de atender al estudiante ciego en el centro en el 

que está escolarizado. Otra forma de apoyo es la transcripción de materiales, que se trata 

principalmente de la adaptación del material de partituras a la musicografía Braille utilizando 

equipos y software especializado. Finalmente, se ofrece apoyo a través de la formación al 

profesorado en forma de talleres vivenciales, material para el auto-aprendizaje (e.g. 

signografía musical Braille), y la posibilidad de contactar con los especialistas de música de la 

ONCE.  

Sobre el apoyo a través de la formación al profesorado de música, una de las percepciones 

del segundo artículo revela la necesidad que tienen los docentes de que se ofrezca este tipo 

de apoyo: 

(Talking about the course). “It is important to generate these pedagogical 

opportunities as part of professional music education”. (Artículo Nº2) 

 

Apoyos por parte del profesorado 
 

En cuanto a los apoyos por parte del profesorado, éstos son todas aquellas ayudas brindadas 

por parte del profesorado de música en escuelas, escuelas de música, conservatorios, o en 

forma de clases particulares. Es importante que el profesor de apoyo cuente con una 

formación en musicografía Braille, que tenga contacto constante con el centro especializado, 

que esté en la capacidad de transcribir y adaptar materiales para las clases, y que pueda 

anticipar las necesidades del alumnado. 

 

9.1.3. Relación entre los recursos de enseñanza-aprendizaje y los apoyos 
 

En el primer artículo se muestra que los recursos de enseñanza-aprendizaje (estrategias, 

materiales y adaptaciones) no solo se relacionan entre sí, sino que a su vez guardan una 

estrecha relación con los apoyos. La relación con los apoyos puede verse particularmente en 

la necesidad del docente de pedir ayuda (al centro especializado o al profesor de apoyo) para 

obtener materiales transcritos para las clases, obtener material técnico, o para adaptar los 

materiales didácticos que se emplearán en el aula.  

La relación entre apoyos y recursos puede verse también en la necesidad del profesor de 

recibir información y asesoramiento (generalmente del centro especializado) acerca de las 

estrategias de enseñanza-aprendizaje en la musicografía Braille, las estrategias en el aula 

inclusiva, y sobre cómo adaptar las actividades. Otra forma en que los apoyos especializados 

se relacionan con los recursos de enseñanza-aprendizaje para la inclusión es a través de la 
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formación al profesorado de música, a través de la cual se transmiten las estrategias, 

materiales y adaptaciones necesarias. 

 

9.1.4. Las pedagogías musicales activas en el proceso de la inclusión del 

alumnado con discapacidad visual 
 

Con la tercera publicación se da respuesta al objetivo específico 3 de la investigación: 

<<Contrastar la experiencia inclusiva de una profesora con los recursos multisensoriales 

encontrados en tres pedagogías musicales activas>>. 

 

El aprendizaje multisensorial en las pedagogías activas 
 

El tercer artículo muestra el potencial inclusivo de las pedagogías activas de educación 

musical a través del análisis de tres pedagogías (Ward, Dalcroze y Suzuki), demostrando 

cómo éstas ofrecen numerosas oportunidades que favorecen el aprendizaje (Farrès, 2021) no 

solo de los estudiantes con limitaciones visuales, sino también de los demás integrantes del 

grupo-clase.  

Este artículo muestra, por tanto, recursos comunes extraídos de las pedagogías activas 

analizadas que fueron aplicados de forma efectiva en un grupo-clase en el que había un 

estudiante ciego, y que hicieron posible el aprendizaje multisensorial en el aula, lo que 

demuestra su potencial inclusivo. La experiencia de la profesora a cargo de la clase, en 

contraste con estos recursos encontrados en las pedagogías activas, nos permite describir la 

manera en que fueron usados para poder incluir al alumno ciego. En la figura 2, pueden verse 

los recursos comunes que permiten el aprendizaje multisensorial y que, por tanto, facilitan la 

inclusión de alumnado con discapacidad visual en el aula de música. 

 

Figura 2: Recursos comunes de las pedagogías activas que permiten el aprendizaje multisensorial 
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Los recursos de las pedagogías activas, para ser empleados de manera eficiente con el 

estudiante con discapacidad visual, fueron empleados en combinación con estrategias 

inclusivas generales, materiales y/o adaptaciones (primer artículo) para garantizar la 

inclusión del estudiante en las diferentes actividades. 

 

Recursos de las pedagogías musicales activas que facilitan el aprendizaje 

multisensorial  
 

En el caso del primero de los recursos, el uso de la imitación, la profesora a cargo cambió la 

forma en que este recurso es planteado por las tres pedagogías activas, ya que todas 

emplean la imitación basándose en el movimiento y esto requeriría de la información visual 

para poder imitarlo y ejecutarlo. Por tanto, se emplearon estrategias basadas en el lenguaje 

(artículos Nº1 y Nº4) para dar información verbal de cómo se ha de realizar el movimiento. En 

el uso del canto, el recurso fue empleado de forma similar que en las pedagogías, cantando 

muchas canciones populares (Ward) y reforzando la consciencia de la musicalidad mediante 

la práctica vocal (Dalcroze), por lo que no fue necesario hacer adaptación de las actividades 

para poder incluir al alumno. La profesora solo requirió de emplear estrategias que usan el 

lenguaje, esta vez para sustituir el lenguaje gestual de los inicios y de los finales (al dirigir). En 

cuanto al uso de la improvisación, se emplearon estrategias que usan el lenguaje para 

proporcionar instrucciones claras al estudiante y estrategias basadas en el uso del tiempo 

(cuarto artículo). Se mantuvieron los mismos objetivos que en Ward (haciendo juegos de 

creación con elementos trabajados anteriormente) y que en Dalcroze (para mostrar el 

aprendizaje musical adquirido). 

El uso de la repetición, al igual que en Suzuki, se utilizó para adquirir una buena técnica a través 

de la memoria muscular con los instrumentos de percusión y con la flauta. Las estrategias 

usadas fueron las relacionadas con el acompañamiento táctil a través del instrumento 

(cuarto artículo), guiando las manos del alumno y pidiéndole repetir los movimientos. En el 

uso del cuerpo, éste se empleó para interiorizar el ritmo (Ward), expresar la musicalidad 

(Dalcroze) y desarrollar habilidades motoras (Suzuki). La profesora hizo uso de este recurso 

empleando material didáctico (primer artículo) para representar elementos musicales como 

la altura de las notas o su duración. 

El uso del espacio, como en Dalcroze, se hizo en función del movimiento y el sonido. Las 

estrategias empleadas fueron las relacionadas con el espacio (cuarto artículo), manteniendo 

el aula ordenada y haciendo que el alumno fuera siempre acompañado por un compañero en 

las actividades de desplazamiento. El recurso del uso de la notación musical, aunque no se 

empleó de manera frecuente, se hizo incrementando la complejidad de la notación paso a 

paso (Suzuki), y usándola para desarrollar el oído a través de dictados melódicos (Ward). La 

única adaptación hecha fue la del material transcrito a la musicografía Braille, aunque se dio 

prioridad al aprendizaje de oído. En cuanto al uso de la socialización en el aula, el estudiante 

ciego participó en actividades grupales y siempre estuvo acompañado por uno de sus 

compañeros. El recurso fue empleado como en Dalcroze y en Suzuki, para desarrollar la 

motivación y la capacidad de aprender de los otros estudiantes. 

Con respecto al uso del oído, el estudiante ciego tenía gran facilidad y, por tanto, este recurso 

fue ampliamente aprovechado con el grupo escuchando música regularmente (Suzuki), 
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desarrollando el oído a través del movimiento (Dalcroze), y presentando dictados melódicos 

de forma oral (Ward). Finalmente, el recurso del uso de la vista fue evitado siempre que fue 

posible, intentando que el aprendizaje fuera más sensorial y manipulativo. El recurso fue 

usado solo como una herramienta más de aprendizaje para la gran mayoría para entrenar la 

lectura musical (Ward) y para aprender de ver a otros en movimiento (Dalcroze y Suzuki). 

 

9.2.         Recursos efectivos  
 

Esta sección da respuesta a los objetivos específicos 2, 4 y 5, concretamente a través del 

segundo y del cuarto artículo del compendio. 

El objetivo 2 proponía: <<Analizar las percepciones de maestros de música sobre un curso de 

desarrollo profesional para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual>>. 

El objetivo 4 buscaba: <<Describir los aspectos que funcionan en los programas de formación 

al profesorado de música para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual>>. 

El objetivo 5 buscaba: <<Examinar las necesidades de formación recogidas en distintos tipos 

de documentos sobre esta temática>>. 

El segundo artículo responde concretamente al objetivo específico 2. En este artículo, a partir 

de las percepciones de los profesores participantes en la formación implementada, son 

identificados y conceptualizados los recursos que fueron considerados como relevantes para 

la formación del profesorado para la inclusión. La relevancia de cada uno de estos recursos 

es justificada en el mismo artículo por las diferentes perspectivas de la experiencia de los 

participantes, que incluyen fortalezas, debilidades sugerencias de mejora, y las repercusiones 

que tuvo esta formación para su aprendizaje.  

Los recursos que, según las percepciones recogidas, han de ser transmitidos en la formación 

del profesorado de música para la inclusión de estudiantes con discapacidad visual, son de 

dos tipos. Por un lado, se ha de hacer una ampliación de conceptos y facilitarse una 

fundamentación teórica. Asimismo, es necesaria una provisión de recursos pedagógicos que 

brinden herramientas al profesorado para posibilitar la inclusión de estos estudiantes en el 

aula.  

En cuanto al objetivo 4, éste es respondido en el cuarto artículo a través del análisis de dos 

formaciones especializadas dirigidas al profesorado de música (formación que ofrece 

anualmente el CREDV-ONCE, y formación descrita en el segundo artículo). En el proceso de 

análisis se toma como referencia el sistema de categorías resultante de las percepciones del 

profesorado en el segundo artículo (ver Figura 1), ya que este se ajustaba bien al análisis de 

las dos formaciones y permitía mostrar los aspectos más relevantes, describiendo la forma 

en que estos aspectos son abordados en cada una. 

Los resultados del análisis de las formaciones arrojan dos miradas. Por un lado, muestran la 

visión de los especialistas de música del Centro de Recursos de la ONCE, que son los mismos 

docentes formadores de la formación realizada por el CREDV-ONCE. Y, por otro lado, aportan 

la visión de los profesores participantes en la formación implementada en el segundo 

artículo. Así pues, los resultados del cuarto artículo revelan, a través de dos miradas 
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complementarias entre sí, información valiosa sobre la forma en que son transmitidos los 

recursos en las dos formaciones.  

Igualmente, el cuarto artículo responde también al objetivo 5 a través de una revisión de 

documentos que recogían las experiencias de profesores, alumnos con deficiencias visuales, 

especialistas e investigadores y que, por tanto, mostraban en gran medida las necesidades 

existentes en este campo de estudio. Esta tercera mirada permite confirmar varios aspectos 

de las formaciones analizadas y ampliar la información acerca de los recursos pedagógicos 

necesarios en la formación al profesorado. De este proceso se crean seis subcategorías (ver 

Tabla 2). 

 

9.2.1. Recursos esenciales en la formación al profesorado de música 
 

Las perspectivas complementarias recogidas en las percepciones de los profesores de música 

(segundo artículo), el análisis de las dos formaciones especializadas, y la revisión de los 

documentos con experiencias sobre esta temática (cuarto artículo) permiten identificar, 

conceptualizar y describir los recursos que han de ser tenidos en cuenta en la formación al 

profesorado de música para la inclusión de estos alumnos. La relación de categorías y 

subcategorías resultante de este proceso puede verse en la Tabla 2. 

 

GRAN TEMA CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS 

 
 

 
 
 

RECURSOS 
 

 
Ampliación de 

conceptos y 
fundamentación 

teórica 
 

 
 

 
Provisión de recursos 

pedagógicos 
 

 
Estrategias inclusivas 

generales 
 

Uso del espacio 
 

Uso del tiempo 
 

 
Uso de instrumentos 

musicales 
 

Uso de la notación musical 
 

Uso de la tecnología 

Tabla 2: Recursos necesarios en la formación del profesorado para la inclusión de alumnado con discapacidad 

visual 

 

A continuación, se conceptualizan y describen los recursos necesarios en la formación del 

profesorado de música para la inclusión de alumnos con limitaciones visuales, explicando los 

aspectos clave para su implementación. 

 

Ampliación de conceptos y fundamentación teórica 
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La ampliación de conceptos y fundamentación teórica se refiere a la transmisión de conceptos 

didácticos y al papel que juega la fundamentación teórica en el proceso de enseñanza-

aprendizaje en la formación.  

Para su implementación, es fundamental que la base teórica sea clara para poder 

contextualizar el aprendizaje. El profesorado ha de empezar por comprender los conceptos 

de discapacidad, discapacidad visual, ceguera y baja visión, y lo que esto implica para la 

enseñanza-aprendizaje. Igualmente, se han de transmitir conceptos relacionados con los 

recursos de enseñanza-aprendizaje para la inclusión: estrategias, materiales y adaptaciones 

(primer artículo). Se han de conocer los distintos formatos de partitura disponibles y los 

procesos de aprendizaje relacionados a éstos. Los planteamientos teóricos esenciales han de 

ser tratados dentro de las sesiones, dejando lo demás como bibliografía o material de lectura 

para su posterior reflexión en el aula. Asimismo, es importante que los profesores adquieran 

conceptos relacionados con la inclusión. 

La importancia de adquirir el concepto de inclusión puede verse en la opinión de uno de los 

profesores participantes en la formación implementada: 

“The activity dealing with the different attitudes to integration, segregation 

and inclusion shakes up your ideas. Because each of us has ideas shaped by 

society itself, without us really playing a role in their formation. Being 

presented with different opinions helps you to find out what you really 

think”. (Artículo Nº2) 

 

Provisión de recursos pedagógicos 
 

La provisión de recursos pedagógicos se refiere a las herramientas didácticas brindadas en la 

formación y a los recursos que pueden facilitar a los profesores el tener un mayor dominio 

del tema.  

Es esencial que los profesores adquieran los recursos pedagógicos a través de muchos y 

variados ejemplos sobre su uso, preferiblemente a través de experiencias vivenciales. La 

adquisición de estos recursos ha de estar acompañada de reflexiones lo suficientemente 

amplias, que permitan adaptar el conocimiento a la propia realidad de aula. Adicionalmente, 

es recomendable proporcionar sitios web donde encontrar recursos adicionales e 

información, así como una guía didáctica con lo visto en la formación.  

En relación a los recursos pedagógicos, existen seis aspectos clave en los que tanto las 

formaciones como los documentos analizados coinciden acerca de su relevancia en los 

procesos de formación de este tipo. Estos aspectos están conformados por recursos de 

enseñanza-aprendizaje, es decir, estrategias, adaptaciones y materiales (primer artículo), por 

lo que contienen acciones concretas, indicaciones sobre el uso de los materiales, e 

información específica, que los docentes han de adquirir y vivenciar en su proceso formativo 

para luego ser capaces de poner en práctica en el aula de música inclusiva.  

Así pues, los aspectos clave en la provisión de recursos pedagógicos al profesorado de música 

para la inclusión de alumnado con discapacidad visual, son:  
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 Estrategias inclusivas generales, que incluyen estrategias basadas en el uso del lenguaje, 

estrategias relacionadas con la expresión corporal y el movimiento, estrategias que 

permitan brindar la información a través de pasos secuenciales, y estrategias basadas en 

el aprovechamiento del sonido. Asimismo, han de facilitarse recursos que den prioridad 

a la enseñanza vivencial, hablar sobre cómo la luz puede afectar el aprendizaje, y 

transmitir la necesidad de crear redes de apoyo. 

 

 El uso del espacio, en donde se ha de brindar información sobre la organización del aula, 

estrategias relacionadas con el acompañamiento del alumno en actividades de 

desplazamiento y la orientación en el aula, e indicaciones para la manipulación de 

materiales. 

 

 El uso del tiempo, en donde es importante dar variados ejemplos sobre situaciones que 

requieran de una utilización más flexible del tiempo. 

 

 El uso de instrumentos musicales, en donde se han de dar indicaciones sobre la selección 

de instrumentos adecuados para el alumno, brindar estrategias para acompañar al 

alumno en el aprendizaje táctil, estrategias relacionadas con el aprovechamiento del 

oído, orientaciones relacionadas con la técnica, estrategias relacionadas con la 

preparación del repertorio, y estrategias para el aprovechamiento del resto visual del 

alumno en casos de baja visión. 

 

 El uso de la notación musical, en donde es imprescindible que el profesorado que trabaja 

con alumnado ciego aprenda musicografía Braille. Se han de transmitir estrategias sobre 

el aprovechamiento del sonido para que la notación sea usada como un apoyo al 

aprendizaje sensorial, estrategias para acompañar el aprendizaje musical del estudiante 

y dar indicaciones para el uso de materiales manipulativos. 

 

 El uso de la tecnología, en donde se han de brindar estrategias relacionadas con el 

aprovechamiento del oído (e.g. usar grabadoras de audio o midi). Igualmente, se ha de 

transmitir información sobre las tecnologías de accesibilidad básicas (i.e. lectores de 

pantalla, software magnificador) y sobre el uso de software editor de partituras (e.g. 

Braille Music Editor). 

 

Baker y Green (2016, 2017) confirman la necesidad de que estos recursos de enseñanza-

aprendizaje estén presentes en la educación musical de personas con discapacidad visual, en 

especial los relacionados con el uso de la luz, la autoconsciencia de la forma en que son 

usados los gestos y el lenguaje, la accesibilidad tecnológica y su compatibilidad con software 

de música, la importancia de guiar físicamente a los estudiantes por medio del tacto, la 

necesidad de ser flexible, y el conocimiento sobre los procesos relativos a los distintos 

formatos de partitura. Asimismo, Cháves (2013) señala la importancia de que el profesorado 

de música tenga conocimientos sobre el funcionamiento de la musicografía Braille, y que 

tenga acceso a materiales y a estrategias de enseñanza para lograr la inclusión de en aula. 

El profesorado participante en la formación del segundo artículo, a través de sus 

percepciones, describe la forma en la que influyó la adquisición de los recursos pedagógicos 

en su sensación de capacidad y autonomía para trabajar con estos alumnos: 
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“I think I have found strategies to design pedagogical proposals for 

application at work with visually impaired children. From now on, it is new 

experiences that will provide further opportunities to enrich my teaching”. 

(Artículo Nº2) 

“Now I have the tools to develop a methodology. There is a lot to learn, but 

I am no longer starting from scratch because I have materials that show me 

how to continue learning as a teacher”. (Artículo Nº2) 

 

Las percepciones muestran también que los recursos adquiridos en procesos de formación 

como éste solo representan un punto de partida que continuará desarrollándose con el 

tiempo: 

“The strategies provided are little more than a toolbox that begins to fill up 

with more ideas (...). Insofar that it continues to be shared with other 

teachers and with other people who have experience in teaching visually 

impaired students, more tools will be acquired”. (Artículo Nº2) 

 

9.3.         Procedimientos esenciales 
 

El segundo y el cuarto artículo, al responder a los objetivos 2 y 4, nos permiten también 

obtener información acerca de los procedimientos que resultan favorables en los procesos 

de formación al profesorado en este contexto. 

En el segundo artículo, a partir de las percepciones de los participantes en las que éstos 

exponían las fortalezas y aspectos a mejorar de la formación descrita en este artículo, fue 

posible identificar cuatro procedimientos empleados que fueron destacados como útiles en 

la consecución del conocimiento. Éstos fueron: la metodología de aula, el intercambio 

profesional, el tiempo de la formación y el contacto directo con estudiantes con discapacidad 

visual. 

En el cuarto artículo se toman como referencia los procedimientos resultantes de la 

categorización anterior (segundo artículo), siendo que éstos tenían una relación directa con 

los procedimientos empleados por la formación del CREDV-ONCE, y a su vez permitían 

agrupar la información obtenida por ambos programas. De esta manera, se explica la manera 

en que son empleados estos procedimientos por ambos programas de formación. 

Así pues, el análisis de las percepciones del profesorado (segundo artículo) permite 

identificar y conceptualizar los procedimientos empleados, y justificar su relevancia en los 

procesos de formación de este tipo. Por otra parte, el análisis de las formaciones confirma 

las categorías del artículo Nº2, y arroja información valiosa acerca de los procedimientos 

empleados por las formaciones especializadas, describiendo la manera en que son abordados 

por cada una de ellas (cuarto artículo). Las categorías resultantes de este proceso pueden 

verse en la Tabla 3. 
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GRAN TEMA CATEGORÍAS 

 
PROCEDIMIENTOS 

 

Metodología de aula 
 

Intercambio profesional 

Tiempo de la formación 
 

Contacto directo con niños con 
discapacidad visual 

 

Tabla 3: Procedimientos para ser aplicados en programas de formación al profesorado para la inclusión de 

alumnado con discapacidad visual 

 

9.3.1. Procedimientos efectivos en la formación al profesorado de música 
 

Los procedimientos que resultan útiles para ser aplicados en formaciones de este tipo son 

conceptualizados y descritos a continuación, aportando información clave para su 

implementación.  

 

Metodología de aula 
 

La metodología de aula se refiere a los aspectos metodológicos que, en la formación, facilitan 

la enseñanza-aprendizaje del tema tratado y el trabajo de aula. 

Es recomendable que las sesiones partan de una base teórica y que la metodología sea 

principalmente activa y vivencial, de manera que el aprendizaje sea adquirido a través de 

vivencias musicales y de la reflexión conjunta sobre la práctica. Es indispensable realizar 

actividades de sensibilización que incentiven el desarrollo de la empatía hacia el alumnado. 

El aprendizaje del Braille ha de ser una constante y se ha de poner en práctica lo aprendido 

mediante la adaptación y el diseño de actividades, de manera que los profesores tengan la 

oportunidad de implementarlas con grupos de niños con discapacidad visual, o con los otros 

participantes. Asimismo, es fundamental que el docente formador haya pasado por la 

experiencia de enseñar a estudiantes con discapacidad visual para que pueda compartir 

vivencias reales y reflexiones. 

La importancia de las actividades de sensibilización es resaltada por algunas de las 

percepciones del profesorado (segundo artículo), revelando cómo éstas llevaron a la 

reflexión y a un cambio de paradigma: 

(Referring to awareness-raising activities). “For me, the change began after 

the first activity of covering my eyes. This activity was like a wakeup call 

because it made me think: Look at the way you’re doing things, because if 

you say it in this way, it is as if you were throwing this person out of class”. 

(Artículo Nº2) 

(Referring to awareness-raising activities). “A lot more exercises like those in 

the first class are needed to develop empathy. It’s not just a question of 

covering your eyes and doing a music class, but also of doing other kinds of 

activities like walking or even eating, as well as other things that are done at 

school”. (Artículo Nº2) 
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Intercambio profesional 
 

El Intercambio profesional se refiere a las ventajas que tiene para los participantes el trabajo 

junto a otros profesionales afines. 

Los asistentes a este tipo de formaciones serán en su gran mayoría profesores de música de 

educación infantil, educación primaria, secundaria, escuelas de música y conservatorios. Por 

tanto, es importante que los participantes trabajen en grupos para fomentar la socialización, 

de manera que se intercambien ideas, se descubran afinidades, y se dé pie a hacer 

colaboraciones juntos. Igualmente, es recomendable que los profesores tengan la 

oportunidad de observar a sus compañeros en acción mientras éstos implementan 

actividades para que puedan aprender unos de otros. 

Las percepciones de los maestros muestran también la importancia de ver a los compañeros 

en acción: 

“I was pleased to have had the opportunity to observe my colleagues’ 

activities; I learned a lot from them”. (Artículo Nº2) 

 

Tiempo de la formación 
 

El tiempo de la formación se refiere a la estructuración y utilización del tiempo de la 

formación. 

Es recomendable que una formación de este tipo tenga al menos 15 horas de duración 

presencial, con 5 horas más de trabajo personal. Ha de haber una buena planificación de la 

frecuencia en las interacciones con los participantes, así como una estructuración del tiempo 

de las sesiones que permita profundizar en cada aspecto y asimilar el aprendizaje de manera 

eficiente. Al hacer actividades con estudiantes con discapacidad visual, es recomendable que 

éstas se hagan en sesiones adicionales a las del tiempo total de la formación (especialmente 

si la formación es de corta duración). Igualmente, se ha de tener en cuenta que la formación 

al profesorado con alumnado que usa el código Braille necesita de una mayor duración que 

la que es dirigida a profesorado con alumnado con baja visión, ya que las necesidades son 

diferentes. 

La necesidad de que haya una buena organización del tiempo puede verse en la opinión de 

uno de los participantes de la formación del segundo artículo: 

“The training topics were too important to be tackled in such a short time. 

Many things were dealt with superficially, when it felt like we needed to go 

into greater detail”. (Artículo Nº2) 

 

Contacto directo con estudiantes con discapacidad visual 
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El contacto directo con estudiantes con discapacidad visual se refiere a las impresiones a nivel 

personal y pedagógico que puede generar la interacción con alumnos con discapacidad 

visual, y los planteamientos que surgen a partir de esta experiencia. 

Es importante que en algún momento del proceso haya contacto directo con estudiantes con 

discapacidad visual, especialmente si los participantes son profesores que no tienen la 

posibilidad de trabajar con este tipo de alumnado de forma inmediata. En el proceso de 

formación resulta imprescindible que el profesorado ponga en práctica lo aprendido y que 

tenga la vivencia de decidir las estrategias que tendrá que usar, ya sea diseñando actividades 

específicamente para grupos de niños con discapacidad visual o, al menos, representando 

los roles de ‘alumno y profesor’ con los compañeros (coincidiendo con Colwell, 2012).  

En el caso de hacer actividades con estudiantes con limitaciones visuales es importante 

reflexionar con el profesorado sobre el carácter inclusivo de la experiencia, brindar la mayor 

cantidad de información posible acerca del alumnado con el que trabajarán (antes del diseño 

de la actividad), dar una retroalimentación al profesorado después de la experiencia, y 

brindar espacios para la interacción social entre estudiantes y profesores. 

Las percepciones de los profesores (segundo artículo) revelan que, como parte de la 

formación, es coherente recibir una preparación antes de diseñar e implementar actividades 

con estudiantes con limitaciones visuales: 

“I liked the opportunity to get to know this type of students, to prepare my 

classes as a teacher taking into account that the activities needed to be 

adapted and to see that it is possible to bring music to these children”. 

(Artículo Nº2) 
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10. Conclusiones 
 

Las conclusiones se presentan de acuerdo a los objetivos planteados (10.1, 10.2, 10.3 y 10.4). 

Asimismo, se presentan unas conclusiones finales de toda la investigación (10.5). 

 

10.1. Sobre los recursos de enseñanza-aprendizaje y los apoyos 
 

Esta investigación pone de manifiesto que los recursos de enseñanza-aprendizaje, es decir, 

las estrategias, adaptaciones y materiales descritos en este estudio, junto a los apoyos, son 

la base central para la enseñanza musical inclusiva de estudiantes con discapacidad visual. 

Por tanto, el hecho de que el profesorado de música conozca y tenga conciencia de que estos 

dos elementos han de estar presentes, es el primer paso para que pueda darse la inclusión 

en el aula. Los recursos expuestos no pretenden ser absolutos, o convertirse en una 

metodología que ha de seguirse al pie de la letra. Lo que se busca es aportar claridad acerca 

de los elementos que resultan imprescindibles, así como constituir un punto de partida para 

que el profesorado cuente con un set de herramientas pedagógicas efectivas, en el sentido 

de McDowell (2010) que le ayuden a enfrentar el reto de la inclusión en el aula de música. 

Las adaptaciones, ya sean de actividades o de material, son imprescindibles en la enseñanza 

inclusiva con este alumnado porque son el recurso que garantiza que el estudiante pueda 

participar activamente en las actividades de clase. Las adaptaciones facilitan el proceso de 

enseñanza permitiendo que se mantengan unos objetivos y aprendizajes comunes para 

todos los estudiantes (Onrubia, 2009). En cuanto a las estrategias inclusivas, éstas son 

herramientas que permiten trabajar específicamente con alumnado con discapacidad visual, 

ya que facilitan al estudiante acceder a la información necesaria para poder adquirir el 

conocimiento musical deseado (en línea con McLinden y Douglas, 2016). Las estrategias han 

de emplearse en combinación con las adaptaciones hechas a las actividades y a los materiales 

(i.e. material didáctico y transcrito) para favorecer la comprensión de contenidos y alcanzar 

los objetivos propuestos.  

Sobre los materiales técnicos y a los materiales transcritos o adaptados (i.e. partituras 

transcritas a la musicografía Braille, notación con caracteres grandes, partituras habladas), 

éstos no solo son indispensables para la inclusión en el aula, sino que son fundamentales para 

la autonomía del estudiante, ya que es gracias al uso de la tecnología activa y al acceso 

oportuno a material de clase (e.g. a partituras) que el estudiante puede conducirse sin la 

necesidad de recurrir a alguien más. Por tanto, el dominio de la notación musical será el punto 

de partida para la independencia y autonomía del estudiante (Chaves, 2013; Park y Kim, 2014), 

especialmente en los contextos en que su uso es esencial como es el caso de la música clásica 

(Baker, 2014). 

Por otra parte, es gracias a los apoyos que es posible la transmisión de los recursos de 

enseñanza-aprendizaje al profesorado de música. Los apoyos son brindados por un centro 

especializado o por un profesor de apoyo, y para darlos es necesario que quien los brinde 

cuente con conocimientos específicos sobre el tratamiento hacia la discapacidad visual, que 

conozca los recursos de aula necesarios para la inclusión en el aula de música, y que domine 

la musicografía Braille (u otros formatos de partitura disponibles). Los apoyos siempre serán 
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necesarios en el proceso de la inclusión, independientemente del nivel de autonomía del 

estudiante. 

Es imprescindible la existencia de un centro como la ONCE, que preste apoyo mediante la 

provisión de material técnico y la adaptación de material (i.e. partituras), que proporcione 

asesoría y recursos, y que brinde formación al profesorado de música. No obstante, 

corroboramos que la transmisión de recursos de enseñanza-aprendizaje también puede ser 

brindada por un profesor de apoyo de manera independiente al centro, es decir, que estos 

recursos pueden ser brindados por un profesor de música que se haya especializado en el 

tema y que posea los conocimientos y experiencia necesarios en el trabajo con estos 

alumnos, tal como puede apreciarse en la formación implementada como parte de esta 

investigación.  

 

10.2. En cuanto a las percepciones de los maestros de música 

sobre programas de formación al profesorado 
 

De acuerdo con las percepciones de los participantes sobre la formación implementada en 

esta investigación, podemos concluir que un programa de Desarrollo Profesional Continuo 

de alto nivel dirigido a profesorado de música debería tener en cuenta las características que 

serán discutidas a continuación. 

Sobre los recursos, podemos concluir que la formación ha de incluir habilidades didácticas 

con contenidos musicales transmitidos a través de experiencias (Oliveira, 2010). Por tanto, es 

fundamental que el profesorado de música adquiera los recursos de enseñanza-aprendizaje 

a partir de reflexiones generadas por una metodología de aula activa y vivencial (Öztürk y 

Öztürk, 2019; Bautista et al., 2017; Desimone, 2009). Las estrategias inclusivas necesitan de 

tiempo para que sea adquirida la habilidad en su aplicación práctica, siendo las más 

destacadas las que tienen que ver con el uso de los gestos y el lenguaje (en línea con Baker y 

Green, 2016, 2017). También es de gran utilidad el uso de una guía didáctica con información 

y recursos que orienten a los participantes en su autoaprendizaje como docentes.  

En una formación de este tipo resulta significativo que los profesores tengan la posibilidad 

de implementar actividades con estudiantes con discapacidad visual dedicando tiempo 

suficiente como parte del proceso de formación, ya que en este tipo de actividades se 

produce una gran parte del aprendizaje en este tipo de formación. El contacto directo con 

estos estudiantes tiene importantes repercusiones a nivel pedagógico y personal, pues ayuda 

a los profesores a ser conscientes de las herramientas en las que necesitan profundizar, los 

hace reevaluar sus métodos y estrategias de enseñanza habituales y los lleva a modificar sus 

creencias sobre la discapacidad (Jovanova-Mitkovskaa, 2010), lo cual repercute en una 

actitud más positiva hacia la inclusión.  

Es necesario que haya un balance entre la parte teórica y la vivencial, de manera que exista 

una base teórica que brinde un contexto para las reflexiones hechas en el aula a partir de la 

práctica (Baguley y Kerby, 2012). En cuanto a la adquisición de conceptos clave como la 

inclusión, en una formación de estas características resulta clave la reflexión, revisión y 

contraste de las propias creencias en comparación a diferentes posturas teóricas, sin que los 

participantes tengan que exponer sus opiniones ante los demás. Esto permite a los 
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profesores comprender y apropiarse de este concepto a su propio ritmo, sin ser puestos en 

evidencia ante sus compañeros. 

En este tipo de formación, el contacto con otros profesionales afines aporta en gran medida 

al aprendizaje de los participantes (Bautista et al, 2017; Desimone, 2009), gracias al 

intercambio de conocimientos que ocurre entre éstos. Por tanto, es importante que los 

profesores puedan participar colectivamente con sus compañeros y que tengan la 

oportunidad de observarse unos a otros mientras implementan actividades diversas. 

En cuanto al tiempo, en este tipo de formación es necesario hacer una buena planeación de 

la totalidad del tiempo y de la frecuencia de las interacciones con los participantes (Bautista 

et al, 2017; Desimone, 2009), así como distribuir las sesiones de manera que haya tiempo 

suficiente para comprender, analizar e implementar las herramientas que se brindan. 

Asimismo, es importante que los profesores tengan mucho más tiempo de contacto con los 

estudiantes con discapacidad visual, no solo para trabajar sino también para poder compartir 

con ellos. 

Las percepciones revelan que la adquisición de los recursos de enseñanza-aprendizaje 

transmitidos en la formación implementada constituyen un punto de partida para la 

inclusión. No obstante, lo que conduce a la autonomía del profesorado y a la sensación de 

capacidad para trabajar en contextos inclusivos con estudiantes con discapacidad visual son 

las oportunidades de aplicar estas herramientas en su práctica docente, así como continuar 

explorando por cuenta propia, profundizar en lo aprendido, continuar en la búsqueda de 

recursos y seguir formándose en otros cursos de desarrollo profesional similares.  

No se han encontrado estudios sobre percepciones del profesorado acerca de programas de 

este tipo que sirvan como base para construir nuevos programas de Desarrollo Profesional 

Continuo dirigidos al profesorado de música. Por lo tanto, es necesario diseñar nuevos 

programas en este ámbito y recoger las percepciones del profesorado participante para que 

esto no solo ayude a mejorar la calidad de los programas, sino para que se aporte 

conocimiento complementario y nuevas ideas acerca de los procedimientos que resultan 

efectivos. 

 

10.3. Sobre los recursos de las pedagogías activas de educación      

musical 
 

Es fundamental que en los procesos inclusivos con alumnado con discapacidad visual se 

generen alternativas para facilitar el aprendizaje de todos los estudiantes en el aula. En este 

sentido, las pedagogías activas de educación musical ofrecen una gran variedad de 

oportunidades de aprendizaje que favorecen la inclusión, al involucrar recursos 

multisensoriales que permiten a los estudiantes aprender no solo a través del canal visual, 

sino también a través de los canales kinestésico, auditivo y táctil (Rau et al., 2020; Centre for 

Universal Design, 1997). Podemos concluir, por tanto, que el uso de las pedagogías activas 

de educación musical favorece la inclusión de estudiantes con discapacidad visual (en línea 

con Salmon, 2016; Sutela et al., 2016; Habron, 2014).  

Las pedagogías activas de educación musical ofrecen posibilidades para que el profesorado 

pueda combinar gran variedad de recursos y para que pueda escoger en cada momento qué 
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pedagogía emplear de acuerdo a los objetivos de aprendizaje y a las posibilidades de los 

estudiantes, favoreciendo así el mantenimiento de unos objetivos comunes para todo el 

alumnado (en línea con Onrubia, 2009). Los recursos multisensoriales expuestos en esta 

investigación, aunque son basados en tres pedagogías activas (Ward, Dalcroze, y Suzuki) 

pueden ser transferidos no solo a otras pedagogías musicales activas, sino también a otros 

contextos de enseñanza musical.  

Los recursos multisensoriales expuestos facilitan el trabajo inclusivo con grupos en los que 

hay estudiantes con discapacidad visual. No obstante, para que estos recursos resulten 

efectivos al momento de incluir a estos estudiantes, es imprescindible que vayan 

acompañados de los recursos de enseñanza-aprendizaje para la inclusión; es decir, de 

estrategias inclusivas, adaptaciones de material o de actividades, y de material técnico. 

Asimismo, corroboramos que las adaptaciones (tanto de actividades como de material) 

empleadas con los alumnos con discapacidad visual favorecen también el aprendizaje del 

resto de los estudiantes del grupo-clase, haciéndolo más rico y vivencial. 

La notación musical puede ser empleada junto a los demás recursos expuestos sin que el 

aprendizaje musical dependa por completo de ésta, especialmente en contextos de 

educación infantil y primaria. La lectoescritura puede ser utilizada como una herramienta más 

para el aprendizaje significativo de la música, y así dar oportunidad a todos los estudiantes 

para que puedan aprender tanto de una forma más vivencial y auditiva, como a partir de una 

partitura (Baker y Green, 2017).  

Los recursos multisensoriales de las pedagogías activas, junto con los ejemplos y 

orientaciones prácticas presentadas en esta tesis, favorecen la autonomía del profesorado 

de música y contribuyen a formular una enseñanza musical efectiva que posibilita el 

desarrollo de las capacidades musicales de todos los estudiantes, así como su aprendizaje en 

contextos inclusivos. Por tanto, consideramos importante que estos recursos y orientaciones 

sean también tenidos en cuenta en los programas de formación al profesorado de música 

para la inclusión de alumnado con discapacidad visual.  

 

10.4. En cuanto a los aspectos clave de las formaciones 

especializadas y las necesidades de formación del profesorado de 

música 
 

Según el conocimiento obtenido por las formaciones y los documentos analizados, podemos 

concluir que los recursos que han de ser transmitidos en una formación de este tipo están 

relacionados con la fundamentación teórica, que será la base para contextualizar el 

aprendizaje, y con la provisión de recursos pedagógicos, que proporcionará al profesorado 

las herramientas de aula inclusivas para poder enfrentar el reto de la inclusión en el aula. Los 

recursos pedagógicos que se presentan en esta tesis contienen en detalle a los recursos de 

enseñanza-aprendizaje expuestos en el primer artículo; es decir, a las estrategias, 

adaptaciones y materiales necesarios en la educación musical inclusiva, y están clasificados 

por la función que desempeñan en la inclusión en el aula: las estrategias inclusivas generales, 

el uso del espacio, el uso del tiempo, el uso de instrumentos musicales, el uso de la notación 

musical y el uso de la tecnología. 
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Sobre los procedimientos necesarios en formaciones de este tipo (e.g. la metodología de aula 

empleada, la distribución del tiempo de las sesiones, etc), vemos la importancia de emplear 

una metodología que sea principalmente activa y vivencial, de manera que el aprendizaje de 

los contenidos sea adquirido a partir de experiencias musicales (Malagarriga, Gómez y 

Viladot, 2013; Oliveira, 2010; Öztürk y Öztürk, 2019). Igualmente, es fundamental que se hagan 

actividades de sensibilización que ayuden a desarrollar la empatía de los docentes (e.g. con 

los ojos vendados), y que los profesores tengan la oportunidad de decidir los recursos que 

implementarán a través del diseño de actividades con estudiantes con discapacidad visual. 

En caso de que no sea posible diseñar e implementar actividades con estos alumnos, es 

importante que se haga desempeñando roles de alumno-profesor con los compañeros de 

formación (en línea con Colwell, 2012). 

Concluimos también sobre la importancia de que los recursos brindados sean basados en 

testimonios reales, y que quienes brinden este tipo de formación hayan estado en la situación 

de trabajar con alumnado con discapacidad visual. Igualmente, es fundamental que se 

brinden muchos y variados ejemplos sobre la forma de emplear los recursos en el aula, y que 

esto se haga de una manera lo suficientemente amplia para que los conocimientos puedan 

ser utilizados de forma flexible (en línea con Muñoz y Porter, 2020) para que puedan ser 

transferidos por cada profesor a su realidad de aula (de acuerdo con Baguley y Kerby, 2012). 

Observamos que la información sobre los procedimientos trata sobre un conocimiento 

práctico y aplicado que resulta inherente a cada programa de formación. Esto quiere decir 

que esta información solo puede ser obtenida al analizar los programas en sí, lo cual pone en 

evidencia la escasez de referentes en este contexto, y la importancia de diseñar nuevos 

programas de formación (en línea con Baker, 2014; UNESCO, 2003) que puedan aportar 

experiencias y evidencias sobre los procedimientos necesarios en formaciones al 

profesorado de estas características. 

 

10.5. Conclusiones finales de la investigación 
 

La educación musical para estudiantes con discapacidad visual no necesita de programas 

especializados alejados de los centros educativos ordinarios, ni de recibir la enseñanza en 

espacios distintos al del grupo-clase regular. La inclusión de este alumnado implica hacer 

adaptaciones a nivel de la metodología (Sánchez y Muñoz, 2020) y que el profesorado cuente 

con herramientas que le permitan hacer los ajustes requeridos en las actividades de clase 

para el beneficio de todos los estudiantes. 

Los recursos presentados en esta tesis comprenden por un lado los recursos de enseñanza-

aprendizaje, es decir, la explicación de lo que son las estrategias, las adaptaciones y los 

materiales especializados para la inclusión, los cuales representan de manera global los 

aspectos que resultan imprescindibles para que pueda darse la inclusión en el aula de música. 

Por otro lado, se presentan los recursos hallados en las pedagogías activas de educación 

musical que, al contener elementos multisensoriales, facilitan el trabajo con alumnado con 

discapacidad visual. Estos recursos, a pesar de su utilidad para trabajar en contextos 

inclusivos, han de ir acompañados de las estrategias, adaptaciones y materiales necesarios 

para que resulten efectivos para la inclusión de estos alumnos. Asimismo, se presentan los 

recursos pedagógicos que han de ser transmitidos al profesorado, que contienen 
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necesariamente a los recursos de enseñanza-aprendizaje, y que son presentados en detalle, 

clasificando a las estrategias, materiales y adaptaciones por su función específica (e.g. 

estrategias inclusivas generales, uso del espacio, uso de la tecnología, etc). 

En conjunto, los recursos de enseñanza-aprendizaje (estrategias, materiales y adaptaciones) 

promueven la eliminación de barreras en el aula tal y como promueve Ainscow (2020), en su 

mayoría relacionadas con el acceso a la información visual. Los recursos expuestos en esta 

investigación son corroborados por diversos estudios y experiencias obtenidas en gran 

variedad de países del mundo occidental (ver Sánchez y Muñoz, 2020; Baker y Green, 2016, 

2017; Park, 2017; Gilbert, 2018; Coleman, 2016; Oliveira y Reily, 2014; Power y McCormack, 

2012), por lo cual podemos afirmar que estos recursos son generalizables a las prácticas 

inclusivas con este tipo de alumnado en diferentes partes del mundo. Asimismo, los 

elementos identificados como necesarios en la formación al profesorado en esta 

investigación provienen de fuentes variadas y complementarias en este ámbito, por lo que 

son respaldados por evidencias sobre la presencia, participación y rendimiento de alumnado 

con discapacidad visual en el contexto de la educación musical, coincidiendo de nuevo con 

Ainscow (2020). 

Tal como se demuestra con la formación implementada dentro del marco de esta 

investigación, la formación a profesorado de música para la inclusión de estos estudiantes 

puede ser dirigida de una manera efectiva a profesores que estén cursando programas de 

máster en educación musical. Por tanto, resaltamos la necesidad de que, además de la 

formación brindada como apoyo por parte del centro especialista (e.g. CREDV-ONCE), se 

implementen a la par, en consonancia con las políticas y tratados internacionales (Naciones 

Unidas, 1948; UNESCO, 1994; Naciones Unidas, 2006) otros programas de desarrollo 

profesional de este tipo como parte de los planes de grado y máster en universidades y otros 

centros de formación al profesorado de música. 

Finalmente, concluimos que el panorama en el ámbito de la formación al profesorado de 

música para la inclusión de alumnado con discapacidad visual se encuentra aún en fase de 

desarrollo, y que queda todavía un largo camino por recorrer, especialmente en lo relativo a 

identificar los procedimientos inherentes a la práctica en programas de formación de este 

tipo. En esta investigación, los elementos identificados como necesarios para la formación 

del profesorado establecen las bases para implementar prácticas de calidad, así como para 

el diseño de futuros programas dirigidos a profesorado de música en este contexto. Al mismo 

tiempo, los resultados expuestos implican un punto de partida para futuras investigaciones 

sobre la formación de excelencia que pueden contribuir a desarrollar una educación musical 

inclusiva más justa y de calidad para todos los estudiantes. 
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