
  





 
 

 

 

 

TESIS DOCTORAL 

Programa de Doctorado en Educación 

Escuela de Doctorado de la Universitat Jaume I 

 

CONSTRUYENDO UNA UNIVERSIDAD 

INTERCULTURAL INCLUSIVA 
 

Memoria presentada por Alicia Benet Gil para optar al grado de 

doctora por la Universitat Jaume I 

 

Co-dirigida por: 

Dra. Odet Moliner García 

Dra. Auxiliadora Sales Ciges 

Castellón de la Plana, abril 2019. 

  



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

© Alicia Benet Gil, 2019 

Universitat Jaume I, Castelló de la Plana 

La presente tesis doctoral se encuentra bajo una licencia Creative Commons: 

Reconocimientos – NoComercial – SinObraDerivada (cc-by-nc-nd): 

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/es/ 

 

 

 

 

 

 

 

Benet, A. (2019). Construyendo una universidad intercultural inclusiva (Tesis 

Doctoral). Universitat Jaume I, Castelló de la Plana. 

 



 
 

 

 

 

 





AGRADECIMIENTOS 

Somos la suma de lo que nos rodea. 

 

Este trabajo no tiene sentido si no se inician estas páginas 

 haciendo un especial y cariñoso agradecimiento a todas las personas  

que me han ayudado a conseguir realizarlo. 

Gracias a todos los participantes de esta investigación por querer colaborar 

en ella con tan buena predisposición. 

Gracias alumnas y amig@s, por creer siempre en mí. 

Gracias a mis compañeras y compañeros del grupo de investigación MEICRI 

por dejarme entrar en esta pequeña familia y enseñarme tantas cosas. 

Gracias equipo de coordinación del prácticum por aguantarme 

 todos estos meses y darme ánimos siempre. 

Gracias Lidón, Ana y Arecia, por vuestro consejo, vuestro apoyo 

 y por dejar siempre vuestra puerta abierta. 

Gracias Aida, por ser mi compañera, confidente y amiga.  

Qué suerte tenerte. 

Gracias, gracias y mil gracias a mis dos directoras, Odet y Auxi, 

 por acompañarme, guiarme y orientarme en este camino;  

para mí sois un ejemplo y un referente. 

Gracias a mi familia: tías, tíos, primas, primos, suegros y cuñado; 

 por confiar siempre en mí y por todos los ánimos, día tras día. 

Gracias papi y mami, por todo lo enseñando, por todo lo luchado.  

Este es mi regalo, mi forma de devolveros todo vuestro cariño y apoyo. 

Y, por último, gracias Rubén, por acompañarme durante este largo viaje, 

por tener siempre una palabra de ánimo, por creer en mí, 

 por ser mi eterno compañero. Eres y siempre serás mi persona. 

 

A todos y cada uno de vosotros, gracias de corazón. 



 
 

  



RESUMEN 

Esta investigación tiene por objeto conocer cómo la propia 

universidad contribuye a la garantía del ejercicio de la ciudadanía, la 

promoción de los derechos humanos y de la interculturalidad garantizando 

una educación de calidad inclusiva. La originalidad de este proyecto recae en 

el abordaje de la relación entre la interculturalidad y la inclusión en la 

educación superior, como dos caras de la misma moneda. 

La finalidad de este trabajo es identificar el estado actual de las culturas, 

las políticas y las prácticas de la comunidad educativa de la Universitat Jaume 

I en el marco de la universidad intercultural inclusiva. Para ello nos 

planteamos tres objetivos específicos que se refieren a las tres dimensiones 

abordadas. En primer lugar, nos interesa identificar qué valores inclusivos se 

promueven en la Universitat Jaume I para conocer, no solo el ideario de la 

universidad, sino cómo la percibe la comunidad universitaria y qué 

propuestas de mejora se plantean para construir una universidad más 

intercultural e inclusiva. En segundo lugar, pretendemos indagar en las 

políticas y la organización de la universidad que pretenden garantizar el 

acceso y permanencia de todos los estudiantes. Por último, abordamos la 

tercera dimensión, las prácticas inclusivas, para determinar las actividades y 

acciones que realizan los docentes en relación a la atención a la diversidad 

desde un marco inclusivo tomando como referencia el diseño universal de 

aprendizaje. 

Respecto a la metodología, se trata de un estudio que se enmarca 

dentro de la investigación cualitativa y la metodología empleada es el estudio 

de caso. Los instrumentos de recogida de información se han elaborado ad 

hoc, a partir de los indicadores de las guías de autoevaluación para la escuela 

intercultural inclusiva que se han revisado. Para la recogida de información 

se realizaron grupos focales con el profesorado y el alumnado, y entrevistas 

al personal de los servicios, el equipo rectoral y a un docente. Por último, se 

ha realizado un análisis documental de los principales documentos de la 

institución que permiten conocer su ideario, organización y funcionamiento.  

Los resultados de la investigación se presentan organizados según las 

tres dimensiones analizadas: culturas, políticas y prácticas que responden a 

los tres objetivos específicos. A grandes rasgos podemos destacar que, a día 



 
 

de hoy, la universidad, aunque tiene voluntad de garantizar la atención a la 

diversidad, aún se basa en un modelo más integrador que inclusivo. Por otro 

lado, el multilingüismo y la internacionalización aparecen como elementos 

que generan tensiones en la comunidad universitaria y que es necesario 

abordar. Por último, se constata la necesidad de formación de los docentes 

para garantizar la atención a la diversidad de todos sus estudiantes. 

Como conclusión, podemos decir que la Universitat Jaume I tiene una 

vocación profunda por ser una universidad inclusiva pero es necesario que 

afronte una serie de desafíos como la conceptualización del término 

inclusión y la incorporación del modelo intercultural inclusivo en el ideario 

de la universidad; se apunta a la necesidad de generar una política inclusiva 

que englobe a todos los servicios, planes y programas; y la valoración de la 

docencia promoviendo la formación del profesorado como un elemento 

indispensable para garantizar una educación inclusiva de calidad.  



 
 

ABSTRACT 

This research focuses on understanding to know how the university 

itself contributes to the guarantee of the exercise of citizenship, the 

promotion of human rights and interculturality, guaranteeing an inclusive 

quality education. The originality of this project lies in addressing the 

relationship between interculturality and inclusion in higher education, as 

two sides of the same coin. 

The purpose of this work is to identify the current state of the cultures, 

policies and practices of Universitat Jaume I’s educational community within 

the framework of the inclusive intercultural university. The three specific 

objectives of the study refer to the three dimensions addressed. Firstly, we 

are interested in identifying the inclusive values promoted by the Universitat 

Jaume I to know, not only its ideology, but also how the university 

community perceives it and what improvements are proposed to build a 

more intercultural and inclusive university. Secondly, we investigate the 

policies and organization of the university that seek to guarantee the access 

and permanence of all students. Finally, we address the third dimension, 

inclusive practices, to determine the activities and actions carried out by 

faculty in relation to attention to diversity from an inclusive framework, 

taking as reference the universal design of learning. 

This research uses a qualitative case study methodology. The 

instruments for collecting information have been prepared ad hoc, based on 

the review of indicators of the self-evaluation guides for the inclusive 

intercultural school. We conducted focus groups were held with the teachers 

and the students, and interviews with the staff of the services, the rectoral 

team and a professor. Finally, a documentary analysis of the main institution 

documents was conducted to examine its own ideology, organization and 

functioning. 

The results of the research are organized according to the three 

dimensions analyzed: cultures, policies and practices, which respond to the 

three specific objectives. To this day, the university, although it is willing to 

guarantee attention to diversity, is still based on a more integrative model 

than an inclusive one. On the other hand, multilingualism and 

internationalization appear as elements that generate tensions in the 



 
 

university community, which need to be addressed. Finally, the need for 

faculty training to ensure attention to the diversity of all its students is 

confirmed. 

In conclusion, Universitat Jaume I has a deep vocation for being an 

inclusive university, but it is necessary that the institution addresses some 

challenges, such as the conceptualization of the term inclusion and the 

incorporation of the inclusive intercultural model in its ideology. There is a 

need to generate an inclusive policy that encompasses all services, plans and 

programs; as well as the evaluation of teaching practices, promoting faculty 

training as an indispensable element to ensure quality inclusive education.   
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En este primer apartado abordaremos los motivos, tanto personales 

como profesionales, que nos han llevado a realizar este trabajo. Finalmente, 

se realizará una breve explicación sobre el origen de este estudio. 
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JUSTIFICACIÓN 

Nunca pensé que llegaría hasta aquí, nunca me he considerado una 

estudiante brillante. Esa es la verdad. Sin embargo, ahora que estoy aquí, no 

me siento perdida, ni desubicada, creo que estoy aquí porque todos los 

aprendizajes, toda la experiencia vivida, toda la gente que me ha rodeado, me 

ha traído aquí. 

Me licencié en Pedagogía en la Universidad de Valencia. Creo que la 

carrera ha marcado profundamente mi vida y mi forma de pensar. Siempre 

he considerado que la educación es el motor del mundo, y la licenciatura me 

ha permitido aprender, disfrutar y enamorarme de ella.  

Sin embargo, más que por los contenidos, creo que soy la pedagoga 

que soy por la gente con la compartí esos años: docentes y compañeros. Pero 

si debo referirme a alguien, es a ella, Elena. 

Elena es una compañera, una persona muy especial con un gran 

sentido de superación, una persona admirable. Elena tiene muchas 

particularidades, es muy lista, pero además es luchadora, insistente y 

cabezota. Halla donde iba, la acompañaba su madre. Los días de universidad 

se resumen en largas horas de trabajo en la biblioteca para nosotras, y largas 

horas de lectura a nuestro lado para su madre. Y así, los cinco años de 

licenciatura. De aquellos días recuerdo, sin duda, la graduación. Fue 

realmente emotivo ver a Elena (la última de toda la promoción por su 

apellido) recoger el diploma de licenciada con todo el salón de grados de pie. 

He pensado muchas veces en ese día y lo que ha llegado a significar para mí. 

Elena me mostró cómo la universidad puede ser muy discapacitante, para 

una persona muy capacitada para ser una gran pedagoga. Creo que nunca se 

le reconoció el esfuerzo, ni a ella, ni a su familia. Aunque tuvo apoyos por 

parte de servicios o de algunas compañeras y docentes, la universidad no 

estuvo preparada para poder ofrecer las mismas oportunidades de 

aprendizaje que al resto de las compañeras.  

Tras la carrera tuve unos años de idas y vueltas, buscando mi vocación 

perdida, un trabajo que me entusiasmara y recuperara mi fascinación por la 

pedagogía. Y caí (literalmente) en la universidad como profesora asociada. 

Siempre he pensado que he tenido mucha suerte. Conocer la docencia 
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universitaria despertó, de nuevo, mi ilusión por la educación y mis 

aspiraciones por tener la oportunidad de dedicarme a ello. Así, decidí realizar 

el doctorado, porque sentía que este es mi sitio.  

El motivo por el que decidí investigar sobre la atención a la diversidad 

en la universidad vino por todo el aprendizaje y las vivencias que me brindó 

estudiar pedagogía. También por mis compañeros del grupo de 

investigación, con los que he tenido la suerte de aprender y compartir. Pero, 

sobre todo, la mayor motivación vino de la mano de Elena, porque, de algún 

modo, necesito devolverle todo lo que me enseñó. 

 

ORIGEN DE LA INVESTIGACIÓN 

El impulso a esta tesis vino dado por la aprobación de un proyecto 

OPI-UJI subvencionado por la Oficina de Cooperación al Desarrollo y 

Solidaridad (OCDS) de la Universitat Jaume I, en el año 2016. El proyecto, 

tenía por objeto investigar sobre cómo la propia universidad contribuye a la 

garantía del ejercicio de la ciudadanía, la promoción de los derechos humanos 

y de la interculturalidad garantizando una educación de calidad inclusiva. Se 

trataba de un proyecto de cooperación internacional en el que se colaboró 

con la Fundación Universitaria Los Libertadores (Colombia). Plantear esta 

investigación en dos contextos universitarios muy diversos, como es el 

español y colombiano, le confirió un interés especial por su carácter 

intercultural.  

En este primer proyecto se revisaron los postulados teóricos y las 

políticas estatales y las de cada universidad sobre la respuesta a la diversidad 

en la educación superior. Todo ello, nos condujo a la conclusión de que el 

enfoque intercultural inclusivo dista de ser asumido por las políticas 

universitarias que están más dirigidas a garantizar el acceso y permanencia de 

los estudiantes con discapacidad. También se describió los dispositivos 

estructurales y el funcionamiento de los servicios de apoyo a la inclusión en 

cada universidad y, finalmente, se analizó, desde la perspectiva del 

profesorado, las dimensiones de la práctica pedagógica en relación a la 

gestión de la diversidad desde un modelo intercultural inclusivo.  
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Del trabajo que nació en el año 2016, vinieron posteriormente dos 

proyectos más que nos han permitido avanzar en el estado de las prácticas 

inclusivas de ambas universidades. En el segundo proyecto (2017) se 

mantuvo el enfoque de la universidad intercultural inclusiva que nos remite 

al reconocimiento de la diversidad del alumnado. El principal propósito del 

estudio fue identificar el estado actual de las prácticas docentes del 

profesorado de la Fundación Universitaria Los Libertadores y de la 

Universitat Jaume I desde la voz del alumnado, retomando su experiencia en 

los procesos formativos interculturales e inclusivos para formalizar una 

propuesta proactiva basada en el Diseño Universal de Aprendizaje (DUA). 

El proyecto actual (2018) pretende retomar este último aspecto y 

centrarse en las prácticas interculturales inclusivas en la universidad mediante 

la incorporación del enfoque el Diseño Universal de Aprendizaje. A este 

trabajo se incorpora la Université de Reims (Francia) con el fin de dotar de 

un mayor carácter intercultural y diverso al proyecto, así como formar un 

equipo multiprofesional y multidisciplinar.  Para ello se ha realizado una 

formación a los docentes de la Universidad Los Libertadores (Colombia) 

para que puedan fortalecer su práctica inclusiva. Posteriormente, se han 

realizado observaciones para hacer un seguimiento de la acción formativa. 

Queda pendiente la realización de un último seminario donde se compartan 

los datos recogidos, las producciones y propuestas de los participantes, así 

como la sistematización de los materiales formativos elaborados. Todo ello 

nos permitirá, diseñar los futuros seminarios en la Universitat Jaume I y la 

Université de Reims. 

A continuación, presentamos una tabla donde se recogen los diferentes 

proyectos y los objetivos que persiguen: 

Tabla 1. Proyectos financiados por la Oficina de Cooperación al Desarrollo y Solidaridad. Fuente: Elaboración propia. 

AÑO TÍTULO PROYECTO OBJETIVO 

2016 Universidad intercultural 

inclusiva: una mirada desde las 

prácticas del profesorado de la 

Universitat Jaume I (España) y 

de la Fundación Universitaria 

Los Libertadores (Colombia) 

Identificar el estado actual de las 

prácticas docentes del profesorado de la 

Fundación Universitaria Los 

Libertadores y de la Universitat Jaume I 

en el marco de la universidad 

intercultural inclusiva para garantizar las 
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condiciones de acceso y permanencia 

del alumnado. 

2017 La voz del estudiantado en la 

construcción de la universidad 

intercultural inclusiva. Análisis 

de las prácticas del profesorado 

desde el enfoque del Diseño 

Universal de Aprendizaje en la 

Universitat Jaume I (España) y 

la Fundación Universitaria Los 

Libertadores (Colombia). 

Identificar el estado actual de las 

prácticas docente del profesorado de la 

Fundación Universitaria Los 

Libertadores y de la Universitat Jaume I 

desde la voz del alumnado, retomando 

su experiencia en los procesos 

formativos interculturales e inclusivos 

para formalizar una propuesta proactiva 

basada en el Diseño Universal de 

Aprendizaje (DUA). 

2018 Universidad intercultural 

inclusiva: formación del 

profesorado para incorporar el 

enfoque DUA a la docencia 

universitaria en la Universitat 

Jaume I (España), la 

Fundación Universitaria los 

Libertadores (Colombia) y la 

Université de Reims (Francia) 

Elaborar y realizar una aplicación piloto 

de una propuesta de formación del 

profesorado universitario para que 

incorpore el enfoque DUA en la 

docencia universitaria. 

 

Tanto las experiencias personales como las profesionales han 

confluido en este trabajo. Mis inquietudes personales han hecho que me 

cuestione cómo da respuesta la universidad a la diversidad. Gracias a los 

proyectos de investigación he podido adentrarme en la complejidad que gira 

en torno a ciertas cuestiones. ¿Realmente nuestra universidad es inclusiva?, 

¿Qué papel juega en la construcción de una sociedad más justa e igualitaria?, 

¿Qué responsabilidad tengo yo, como docente, en crear prácticas más 

inclusivas?, ¿Qué caminos quedan por recorrer?, ¿Qué podemos mejorar?, 

¿Cómo podemos avanzar hacia una universidad más intercultural inclusiva? 

Todas estas preguntas dan como resultado este estudio doctoral que 

trata de conocer e investigar sobre cómo la propia universidad contribuye a 

la garantía del ejercicio de la ciudadanía, la promoción de los derechos 

humanos y de la interculturalidad garantizando una educación de calidad 

inclusiva.  
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Así pues, este trabajo de investigación se encuentra estructurado en 

cinco capítulos que, basándose en el modelo intercultural inclusivo, recorren 

las principales perspectivas y marcos conceptuales que abordan la inclusión 

y la interculturalidad en la educación superior; pasando por el diseño 

metodológico, en concreto el estudio de caso, para poder presentar los 

resultados. Finalmente, se presentan unas conclusiones para aportar una 

visión global del trabajo de investigación. 

En el primer capítulo trataremos de contextualizar nuestra 

investigación. Para ello se ha divido en dos partes: de dónde partimos y 

dónde nos encontramos. En la primera parte encontraremos la 

fundamentación teórica donde se delimitará el término de diversidad para 

poder presentar los diferentes modelos educativos que dan respuesta a la 

misma. Finalmente, se presentará el modelo intercultural inclusivo que 

sustenta esta investigación y trataremos de concretar las principales 

asunciones y principios que orientan este trabajo. En la segunda parte 

contextualizamos nuestro objeto de estudio: la Universitat Jaume I. Para ello 

se explicará la estructura de la universidad, así como las principales políticas, 

planes y programas que afectan a su organización. 

A continuación, en el segundo capítulo, se abarca la metodología de la 

investigación. Para ello expondremos el diseño de la investigación, las fases 

que se han ido desarrollando, los instrumentos que se han empleado y, por 

último, cómo se ha realizado el análisis de los datos. 

En el tercer capítulo se exponen los resultados de la investigación. 

Estos se responden a través de los tres objetivos específicos que 

corresponden a las dimensiones estudiadas: culturas, políticas y prácticas.  

Destinamos el cuarto capítulo a la discusión de los resultados y las 

conclusiones. En este apartado pretendemos presentar un argumento global 

que recoja los diferentes resultados. Por otro lado, se reflexionará sobre el 

alcance y las limitaciones de nuestro trabajo.  

Concluiremos este estudio doctoral con un último apartado que recoge 

todas referencias bibliográficas utilizadas. Finalmente, se presentan los 

anexos a los que se hace referencia a lo largo del presente estudio. 



 

 



   

 

CAPÍTULO 1  

Los cimientos:  

Fundamentación teórica 

  



   

 

 

 
 



 

 

 

PARTE I: DE DÓNDE PARTIMOS 

En esta primera parte, de dónde partimos, se expone la 

fundamentación teórica que sustenta esta investigación. En primer lugar, 

abordaremos el origen y los principios del modelo intercultural inclusivo. En 

segundo lugar, nos adentraremos en el estado de la cuestión para conocer 

cómo se atiende a la diversidad en la educación superior. Finalmente, se 

presentan las dimensiones que nos ayudarán a realizar el análisis de este 

trabajo: las culturas, las políticas y las prácticas inclusivas. 

 

Contenido Capítulo 1. Parte I: De dónde partimos 

1.1. El modelo intercultural inclusivo.  

1.1.1. Definiendo el concepto de diversidad, diferencia y 
desigualdad.  

1.1.2. El modelo intercultural inclusivo como respuesta educativa. 

1.2. La enseñanza superior desde el marco intercultural inclusivo. 

1.2.1. La internacionalización y la interculturalidad en las 
universidades españolas.  

1.2.2. El acceso de las personas con discapacidad, un impulso en la 
atención a la diversidad. 

1.2.3. Los planes de igualdad en las universidades. 

1.2.4. La diversidad afectivo-sexual y las identidades de género en 
la educación superior. 

1.3. Las dimensiones en la educación inclusiva  

1.3.1. La cultura institucional universitaria: ¿Cómo somos?  

1.3.2. Políticas inclusivas en la educación superior: ¿Cómo nos 
organizamos? 

1.3.3. Prácticas inclusivas en las aulas universitarias: ¿Cómo 
enseñamos y aprendemos?  
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1.1. EL MODELO INTERCULTURAL INCLUSIVO 

En este apartado abordaremos el enfoque teórico desde el que 

planteamos este trabajo. Para ello conceptualizaremos la diversidad, la 

diferencia y la desigualdad desde diferentes planteamientos, para ir 

definiendo los elementos en los que se sustenta esta investigación. 

Finalmente, se presentan los principios de la educación inclusiva y de la 

educación intercultural que acaban conformando el modelo en el que 

fundamentamos este trabajo: el modelo intercultural inclusivo. 

1.1.1. Definiendo el concepto de diversidad, diferencia y 

desigualdad. 

Vivimos en una sociedad en la que se encuentran y confrontan 

diferentes visiones del mundo, diversas miradas, distintos códigos 

valorativos. Todo ello constituye un gran reto para la vida en democracia y 

la convivencia; abordar estas cuestiones es un tema controvertido y 

polémico, repleto de intereses sociopolíticos. La cuestión previa a este 

trabajo es delimitar y aclarar de qué hablamos cuando aludimos a la atención 

a la diversidad en educación. Esto exige una aproximación a diferentes 

conceptos como diversidad, diferencia y desigualdad.   

Se puede decir que la diversidad tiene diferentes significados y se 

adapta al contexto, a las circunstancias y al sentido que las personas le dan a 

través del tiempo (Lumby y Coleman, 2007). Una visión moderna de la 

diversidad abarca todos los rasgos en que las personas son diferentes, por lo 

que es tremendamente complicado hacer una definición completa. Por ello, 

el lenguaje sobre la diversidad puede generar diferentes acepciones que 

entrelazan aspectos distintos como la conveniencia o inconveniencia de la 

diversidad, si es positiva o negativa y, en consecuencia, si esta genera 

reconocimiento y aceptación o bien rechazo y segregación (Ramos, 2012). 

Desde esta premisa, la diversidad se vincula con cuestiones relativas a la 

igualdad o desigualdad, a la inclusión o la exclusión. 

Hablar de diversidad implica hablar de asunciones políticas. Se puede 

mirar a la diversidad desde un discurso de separación frente a otros que la 

consideran como positiva, enriquecedora o como una oportunidad para crear 

una sociedad más justa e igualitaria (Ramos, 2012).  
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La utilización del lenguaje de “la atención a la diversidad” está siendo la 

excusa para introducir, justificar y afianzar la discriminación de los 

considerados desiguales con la certeza de que nunca podrán ser iguales a 

los que se consideran superiores. (Rogero, 2000, p. 7). 

Estas consideraciones nos conducen a afrontar el concepto de 

diversidad reconociendo la ambigüedad del lenguaje y los significados que se 

le asignan al término (Gimeno-Sacristán, 1999). Por ello, en este 

maremágnum de definiciones, destacamos la de Jiménez y Vilà (1999, p.28) 

que apuntan que “la diversidad es una característica intrínseca de la 

naturaleza humana, y una posibilidad de mejorar y enriquecer las condiciones 

sociales y culturales entre las personas y los grupos sociales”. 

Bajo esta premisa, la diversidad es potencial y riqueza, y nos ofrece 

distintas opciones y distintas miradas (Escobedo, 2016). Reconocer y 

respetar la diversidad no implica tratar a todos por igual, sino atender a las 

diferentes necesidades de cada individuo (Miñambres y Jové, 2000). Cada 

persona es única y, desde el valor de la persona, se respeta al otro. Pero 

resulta complejo abordar las relaciones e interacciones que surgen entre las 

personas, ya que éstas están mediatizadas por la mirada cultural de cada cual 

y conviven en contextos que se consideran plurales, heterogéneos, diversos, 

multiculturales, mestizos e híbridos; mediatizados por estructuras, 

estrategias, espacios, culturas profesionales e institucionales. En palabras de 

Sales (2016), somos pluriidentitarios y las discriminaciones se pueden dar en 

todas las dimensiones (sexo, cultura, clase social, capacidad, edad…). El reto 

que la diversidad plantea a la educación se basa en el compromiso de 

garantizar el acceso y el éxito de todos los alumnos, promoviendo la 

participación democrática en un mundo complejo, diferenciado y 

asincrónico (McCarthy, 1994; Abdallah-Pretceille, 2001).  

Dialogar sobre la diversidad nos lleva necesariamente a debatir sobre 

la diferencia.  

Algunas construcciones de la diferencia, tales como el racismo, postulan 

unas fronteras fijas e inmutables entre grupos que se significan como 

inherentemente diferentes. Otras construcciones pueden presentar la 

diferencia como relacional, contingente y variable. En otras palabras, la 

diferencia no siempre es un indicador de jerarquía y opresión. Por lo 

tanto, la cuestión de si la diferencia resulta en inequidad, explotación y 
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opresión o en igualitarismo, diversidad y formas democráticas de agencia 

política es contextualmente contingente. (Brah, 2004, p. 134).   

Podríamos decir que la diversidad existe y la diferencia se construye. 

Es decir, somos las personas las que le damos una carga ideológica creando 

diferencias mediante nuestras valoraciones positivas o negativas sobre la 

diversidad (Carbonell, 1996). Así pues: 

La diferencia es la valoración (por tanto, subjetiva) de la diversidad y es 

precisamente en esta valoración donde hay varias manifestaciones ya sean 

de rechazo (antipatía, xenofobia, racismo, intolerancia...) como de 

comprensión (simpatía, xenofilia, tolerancia...). Es la consideración de la 

diversidad como valor. No sólo es el paradigma de la igualdad, sino que 

es el paradigma de la libertad. Y la desigualdad es el establecer jerarquía 

entre las personas por criterios de poder social, político, económico, 

étnico... o por cualquier otra razón. Es precisamente lo contrario de la 

igualdad. (López-Melero, 1997, p. 5).  

Al respecto merece la pena que reflexionemos sobre la construcción 

social de la diferencia y de las categorías sociales que emanan de ella. Se puede 

decir que la sociedad trata de dividir y sectorializar la diferencia promoviendo 

una serie de categorías que engloban a grupos de personas. Así pues, 

encontramos multitud de etiquetas como discapacitado, deficiente, 

inmigrante, minoría, etc. Además, existen actitudes que son más o menos 

respetuosas hacia unas diferencias, que hacia otras: “No es lo mismo ser 

diferente por opción, que por nacimiento. No es lo mismo ser diferente en 

las capacidades, que en la forma de entender el mundo” (Rubio y Soria, 2003, 

p. 1). Son estas diferencias las que se manifiestan a través de unas 

desigualdades que se mantienen y consolidan a través de mecanismos de 

exclusión que generan ciertos colectivos respecto a otros (Carbonell, 1996).  

Desentrañar el mundo de los significados de la diversidad, de la 

diferencia o la desigualdad; revisar y analizar qué se ha querido hacer de ellas 

es un camino necesario para poder abordar este trabajo. Con todo ello, nos 

enmarcamos en un discurso donde lo diverso, en condiciones de igualdad, 

no solo es tolerable, sino que es deseable (Sales, 2007). No se trata de tolerar 

las diferencias que suponen desigualdad o tratos discriminatorios a 

individuos o grupos; sino de conjugar la igualdad de derechos con el derecho 



Alicia Benet Gil 

Página | 38 

a la diferencia, sin estereotipar la diversidad. Así pues, consideramos que el 

derecho a la diferencia debe ir de la mano del derecho a la igualdad, que 

implica contar con recursos igualitarios que permitan promover nuestra 

propia diferencia (San Román, 1996).  

Por otro lado, no queremos hacer una aproximación simplista, ni caer 

en discursos buenistas sobre la valoración de la diversidad. Pero tampoco en 

enfoques que estigmaticen a la diversidad como amenaza para la cohesión y 

la supervivencia social. La historia ha mostrado multitud de ejemplos en los 

que la intolerancia y el miedo a la pluralidad han generado conflictos 

violentos. No se trata de “convertir la polifonía en armonía y evitar que 

degenere en cacofonía” (Baumann, citado en García-Martínez, 2009). Es 

preciso evitar una visión superficial o parcelada del concepto de diversidad 

para centrarnos en analizar los mecanismos de exclusión que impiden que 

cualquier alumno, independientemente de su condición socioeconómica, 

lenguaje, cultura o género, pueda tener una educación de calidad (Barton, 

1997; Slee, 2000; Stainback y Stainback, 1990; Thomas y Loxley, 2001; entre 

otros). De lo que se trata es de valorar la diversidad desde el derecho a la 

igualdad de oportunidades, sin jerarquías, conjugando la igualdad de 

derechos con el derecho a la diferencia (Sales, 2007); y de articular una nueva 

ciudadanía que nos permita dar respuesta desde un marco de justicia social 

basada en la lucha contra la exclusión, la desigualdad y la discriminación.  

1.1.2. El modelo intercultural inclusivo como respuesta 

educativa. 

La atención a la diversidad en el ámbito educativo ha ido 

evolucionando a lo largo de los años y ha oscilado, y oscila, según diversos 

enfoques que varían en función de los objetivos, del contexto y a los sujetos 

a los que se dirigen. Como nos indica Gimeno Sacristán (1999), la atención 

a la diversidad no es un concepto unívoco, es más bien un concepto 

polisémico (Coll, 1994).  

A partir del trabajo de Sales y García (1997), Moliner y Moliner (2010) 

proponen diferentes modelos de respuesta a la diversidad, que surgen con el 

afán de gestionar la diversidad en el ámbito educativo. 
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El modelo intercultural inclusivo que presentamos en este trabajo trata 

de contrarrestar los anteriores enfoques para reconocer la diversidad como 

valor positivo y enriquecimiento. Para poder explicarlo de forma clara 

partiremos de los enfoques de la Educación Inclusiva y la Educación 

Intercultural como dos enfoques que se han gestado en paralelo pero que 

tienen mucho en común. 

La Unesco se refiere a la inclusión como concepto socio-político y 

considera que: 

La noción de inclusión no es algo propio del sistema educativo, más bien 

debería estar en armonía con la noción de una sociedad inclusiva que 

aprecia ese valor y en la que cada miembro tiene su lugar. Los costes 

sociales de la exclusión, estigmatización, segregación, alienación, quedan 

más allá de la responsabilidad del sistema educativo, y hay que buscarlos 

en la ética de la sociedad en su conjunto. La inclusión está impulsada y 

dirigida por valores y son nuestros valores y creencias los que modelan la 

política y la cultura que tenemos y que queremos. (UNESCO, 2009, p.23) 

La inclusión es una búsqueda permanente de procedimientos para 

atender a la diversidad, aprender a convivir con la diferencia y aprender a 

aprender de ella desde un punto de vista positivo (Gutiérrez Ortega, 2011). 

Algunos investigadores (Göransson & Nilhom, 2014; Thomas, 2013; 

Nilhom & Göransson, 2017) han indagado sobre procesos de inclusión 

Figura 1. Modelos gestión diversidad.  Fuente: Moliner y Moliner (2012), Sales y García (1997). 
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educativa y han identificado distintas formas y conceptualizaciones sobre el 

término. Actualmente, el enfoque inclusivo como tal no tiene una definición 

única y compartida por todos. El debate o la confusión en torno al concepto 

proviene, por un lado, de la relación estrecha entre educación inclusiva y 

educación especial y, por otro, de las políticas a favor de la comprensividad 

que promulgaron algunos países como Reino Unido o Canadá (Giné, 2009). 

También es cierto que existe mucha complejidad en el objeto de estudio y 

los diferentes contextos en los que se desarrolla. Un estudio internacional 

acerca de la conceptualización del término muestra hasta seis formas de 

abordarlo (Ainscow & César, 2006; Ainscow, Booth & Dyson, 2006): 

• La inclusión, relativa a la discapacidad y a las “necesidades 

educativas especiales. 

• La inclusión como respuesta a los problemas de conducta. 

• La inclusión como respuesta a los grupos con mayor riesgo de 

exclusión. 

• La inclusión como la promoción de una escuela para todos. 

• La inclusión como “Educación para todos”. 

• La inclusión como un principio para entender la educación y 

la sociedad. 

Llegados a este punto parece oportuno entender que la inclusión es un 

constructo que aglutina muchos aspectos diferentes (Echeita, 2006). Aunque 

existe debate acerca de cómo abordar el término parece que, actualmente, 

hay cierto consenso internacional en torno a unos aspectos básicos: la 

inclusión es una cuestión de valores basados en el reconocimiento de los 

derechos, el respeto a las diferencias, la participación, la sostenibilidad y la 

igualdad (Booth, 2006); la necesidad de mejorar y transformar las culturas, 

políticas y prácticas de las instituciones educativas para una mejor atención a 

la diversidad y la presencia, participación y éxito de todo el alumnado (Giné, 

2009).  

Algunos autores (Murillo, Krichesky, Castro, y Hernández-Castilla, 

2010) opinan que el propósito de la educación inclusiva es una cuestión de 

justicia social, pues su objetivo es eliminar todo indicio de exclusión, ya sea 

por la pertenencia a determinada clase social, cultura, religión, género, 

orientación sexual, idioma, etc. Moriña (2004) recoge el mismo principio 
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incorporando cuatro ideas subyacentes: la educación inclusiva como camino 

hacia la equidad, como derecho humano, como una forma de vivir y como 

una cuestión social. 

Del mismo modo, el modelo educativo intercultural concibe que la 

diversidad cultural puede ser positiva, una riqueza de la especie humana. 

Como nos indica Aguado et al. (1999) la diversidad cultural, desde un punto 

de vista occidental, se refiere a los inmigrantes, los grupos étnicos o las 

minorías lingüísticas. Sin embargo, es necesario incorporar otras formas de 

diversidad cultural que tomen en consideración otras diferencias culturales 

relacionadas con la clase social, el género, la edad, el nivel económico… 

Estas diferencias son elementos que pueden unir a los grupos y permiten la 

comunicación y el entendimiento, fundamentándose en valores de igualdad 

y justicia social. Gil-Jaurena (2012) entiende lo intercultural como un enfoque 

donde la diversidad cultural forma parte de la realidad y esta debe basarse, 

necesariamente, en el respeto y la valoración de la diversidad. 

La Educación Intercultural es un modelo educativo que propicia el 

enriquecimiento cultural de los ciudadanos partiendo del reconocimiento 

y del respeto a la diversidad, a través del intercambio y el diálogo, en la 

participación activa y crítica para el desarrollo de una sociedad 

democrática basada en la igualdad, la justicia y la solidaridad  

(Sales y García, 1997, p.46) 

Así pues, el enfoque intercultural de la educación parte de la 

concepción de una sociedad mestiza, en la que la identidad cultural es abierta 

y flexible, y se crea a través de la interacción de los diferentes grupos 

culturales (McCarthy, 1994). Se trata pues de hablar de culturalidad como 

dinámicas, procesos, mezclas y transformaciones que se producen en las 

actuales situaciones de pluralidad (Sales, 2016). 

Podemos decir que este modelo aboga por la igualdad de 

oportunidades, por una educación igual y equitativa y por la justicia social 

favoreciendo la participación democrática. Asimismo, examina los 

mecanismos que generan desigualdades sociales, valora y acepta la diversidad 

como un elemento positivo y apuesta por cambios ideológicos, políticos, 

económicos y educativos en todos los ámbitos sociales (Galino y Escribano, 

1990; Nieto, 1992). 
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Pero, ¿por qué educación intercultural inclusiva?, ¿qué tienen ambos 

modelos que pueden ser complementarios?, ¿por qué es necesario incorporar 

una perspectiva intercultural al modelo inclusivo? Somos conscientes que, 

tradicionalmente, la Educación Intercultural y la Educación Inclusiva han 

sido estudiadas como ámbitos educativos diferentes, pero ambos enfoques 

comparten valores comunes.  

Podríamos decir que la educación intercultural se relaciona con 

términos como diversidad, culturas, intercambio, identidad, diálogo… Según 

Aguado (2004) se trata de un enfoque educativo basado en el respeto de la 

diversidad cultural que aspira a lograr la igualdad de oportunidades para 

todos, la superación del racismo y el desarrollo de la competencia 

intercultural en estudiantes y docentes.  

Por su parte, la educación inclusiva se relaciona con igualdad, derecho 

a la educación, comunidad y participación. El objetivo final de la educación 

inclusiva es eliminar la exclusión social, entendiendo que la educación es un 

derecho humano elemental y la base de una sociedad más justa (Blanco, 

2010). Desde nuestro punto de vista, ambos conceptos son complementarios 

pues persiguen la lucha contra la exclusión, el respeto a la diversidad y la 

participación (Sales, 2007).  
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Figura 2. Educación Intercultural Inclusiva. Fuente: Sales (2010) 

Esta figura visibiliza cómo los dos modelos comparten el mismo 

objetivo: superar las limitaciones de los modelos compensadores e 

integradores. Además, no se centran exclusivamente en los grupos 

“problemáticos”, sino que apuestan por una educación para todas y todos, 

entendiendo la diversidad, en todas sus manifestaciones, como positiva y 

enriquecedora, en un marco social y político de lucha por la justicia (Lluch, 

1995; López-Melero, 1995; Tenti, 2008). Como apunta Sales et al. (2010), 

cuestionamos lo que se concibe por “normalidad” hasta afirmar que lo 

normal es lo diverso, y lo diverso, es positivo y enriquecedor. Entendiendo 

por normalidad aquella que se refiere a las formas en que presentamos 

argumentos para definir y diagnosticar al que opera fuera de las normas de 

lo aceptado, valorado y deseado (Davis, 2013). Como bien dice Vlachou 

(1999), en un mundo lleno de diferencias, la normalidad no existe. 
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Así pues, ambos enfoques nos remiten a unos principios compartidos 

para dar respuesta y gestionar educativamente la diversidad desde la igualdad 

y la equidad: 

 

1. Derechos Humanos. “Toda persona tiene derecho a la 

educación” (Declaración Universal de los Derechos Humanos, 

1948, Artículo 26.1). Esto supone una apuesta por una educación 

democrática, justa y equitativa (Escudero, 2012).  Como nos indica 

Parrilla (2002), la Declaración de los Derechos Humanos supone 

un referente desde el que articular políticas más justas, equitativas e 

inclusivas. Pensar en justicia social supone reconocer los derechos 

de todas las personas y nos remite al concepto de igualdad. Así pues, 

podemos decir que la inclusión y la interculturalidad es una cuestión 

de derechos.  

 

2. Ciudadanía Crítica. La ciudadanía crítica apela al ejercicio de una 

ciudadanía que problematiza la realidad, reflexiona 

cooperativamente y propone acciones colectivas. Para ello es 

necesario un liderazgo compartido, un compromiso personal y 

social y una implicación activa en la planificación, toma de 

Figura 3. Principios Modelo Intercultural Inclusivo. Fuente: Elaboración propia. 
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decisiones democráticas y puesta en marcha de la acción (Sales, 

2012) 

 

3. Lucha contra la exclusión, la desigualdad y la discriminación. 

Se propone el logro de la igualdad de oportunidades educativas de 

todos los grupos socioculturales, traducida no solo en el acceso a la 

educación sino al éxito y los logros que se obtienen de ella (Aguado, 

2004). La inclusión y la equidad constituyen garantías 

fundamentales para el ejercicio pleno del derecho a la educación 

(Gairín & Inés, 2017). La inclusión, como estrategia para reducir la 

desigualdad, está vinculada a la equidad de acceso, participación, 

éxito, progreso y logro.  

 

4. Cultura colaborativa. Planteamos el concepto de cultura 

colaborativa como el conjunto de creencias, actitudes y valores 

asociados a la solidaridad, basados en la participación igualitaria, 

democrática y cooperativa (Guarro, 2005; Ortiz y Lobato, 2003; 

Sanahuja, 2017; Traver, Sales y Moliner, 2010). La inclusión 

reconoce a la cultura colaborativa como necesaria para eliminar las 

barreras y obstáculos causados principalmente por las propias 

organizaciones. 

 

5. Visibilización de los grupos vulnerables. Desde este enfoque se 

deriva la necesidad de favorecer la invisibilidad personal, el derecho 

al anonimato frente a la invisibilidad del enfoque asimilacionista; de 

fomentar la visibilidad de la diversidad en todas sus dimensiones 

socioculturales frente a la visibilidad de la diversidad que genera 

etiquetas y programas compensatorios. Así pues, “se trata de apoyar 

la visibilización y reconocimiento de los colectivos que usualmente 

permanecen invisibilizados” (Gairín, 2014, p.36).  

 

6. Liderazgo compartido. Existe cuando hay un compromiso e 

implicación, a nivel de ideas y esfuerzos, de toda la comunidad 

generando un clima de propósito compartido y de trabajo en 

equipo. (Bennet, Wise, Woods & Harvey, 2003; González-

González, 2003; Murillo, 2006; Mujis y Harris, 2006; Sales, Moliner 
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& Francisco, 2016; Woods, Bennett, Harvey & Wise, 2004). Los 

mecanismos de exclusión que provienen de diferentes planos, pero 

sobre todo se arraigan a aspectos culturales y organizativos. Por 

ello, es necesario un liderazgo que comprometa a toda la 

comunidad en los procesos de trasformación y mejora. 

 

7. Empoderamiento. El empoderamiento implica transformación y 

cambio. Parte de la consideración de que las personas son capaces 

de tomar el control sobre sus propias vidas, y resolver problemas 

con mayor solvencia que los expertos externos que aplican políticas 

y programas de forma centralizada (Silva y Loreto, 2004). Desde el 

modelo intercultural inclusivo es imprescindible para visibilizar los 

grupos vulnerables y dotarles de voz en la lucha contra la 

discriminación y la desigualdad. 

 

8. Participación ciudadana. Desde el modelo intercultural inclusivo 

se configura una nueva visión del hecho educativo centrado en la 

diversidad y no en la homogeneidad, en la respuesta a las distintas 

necesidades de todo el alumnado y en el incremento de su 

participación en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, lo 

cual reduce, a su vez, los procesos de exclusión (Unesco, 2015). Así 

pues, se trata de un “proceso que ayuda a superar los obstáculos 

que limitan la presencia, la participación y los logros de los 

estudiantes” (Unesco, 2017, p.7). La importancia de la participación 

en este modelo es que se trata de un mecanismo a través del cual 

las personas toman decisiones escuchando todas las voces y 

adquiriendo un compromiso como miembros activos en un 

proceso de cambio y transformación social hacia la equidad, 

inclusión y justicia social (Ainscow, 2001; Arnáiz, 2003; Delors, 

1993; Stainback y Stainback, 1999) 

 

9. Prácticas democráticas. Entendemos por práctica democrática 

toda praxis en la que predominan las relaciones de horizontalidad y 

el diálogo igualitario, en la que hay pluralidad de voces, 

garantizando la igualdad de oportunidades y la toma de decisiones 
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de forma participativa (Traver et al., 2010; Jiménez y Pozuelo, 2001; 

Bolívar, 2000; Apple y Beane, 1999).  

Considerar la inclusión y la interculturalidad en un mismo modelo 

exige que la educación se plantee cómo ambos conceptos pueden ser 

herramientas para poder aprender y comprender la sociedad plural en la que 

vivimos (Gimeno-Sacristán, 2000). Se trata de un modelo político, ideológico 

y ético que implica tomar conciencia de las prácticas sociales y educativas que 

generan actitudes estereotipadas y prejuicios étnicos, culturales, sexuales o 

sociales. Así pues, la mirada no está en el marginado, en el deficiente o en las 

minorías, sino en las causas que los han llevado a estar en esa circunstancia. 

Se trata de desarrollar habilidades cognitivas, afectivas, conductuales, 

personales y sociales para eliminar estas prácticas (Sales, 2012). Por tanto, 

podríamos hablar de un modelo intercultural inclusivo que se define por 

(Sales, Ferrández y Moliner, 2012):  

a) Ser un proceso de transformación social y cultural, basada en la 

crítica democrática del modelo sociocultural predominante 

(Kincheloe y Steinberg, 1997). 

b) Se concibe la institución educativa como un espacio de 

participación democrática, donde es necesaria la implicación en la 

toma de decisiones y en la construcción del conocimiento colectivo. 

c) Se parte del diálogo intercultural. 

d) Se promueve la autonomía personal, que permita crecer como 

persona y transformar el contexto. 

e) Se requiere un profesorado comprometido en el análisis y la 

transformación de sus prácticas educativas (Gale y Densmore, 

2007). 

Desde la educación superior, consideramos que la interculturalidad y 

la inclusión son dos caras de la misma moneda. Una universidad intercultural 

inclusiva es aquella que da la bienvenida a la diversidad, como actitud y valor 

en alza (Muntaner, 2010) y la que: 

 Su principal foco es la atención a la diversidad de toda la comunidad 

educativa (alumnado, profesorado y personal de administración y 

servicios), entendiendo diversidad como un espectro amplio que 

contribuye a la equidad a partir de la aceptación de la amplia gama en que 

las personas son diferentes (raza, género, etnia, edad, nacionalidad, 
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cultura, religión, discapacidad, orientación sexual, estatus 

socioeconómico, idioma, estilos de aprendizaje, etc.).  

(García-Cano, Buenestado, Gutiérrez-Ortega, López-González y 

Naranjo, 2017, p.15) 

Así pues, la universidad, como referente social, debe considerarse 

como un lugar intercultural e inclusivo, democrático, plural, abierto, 

dinámico, resolutivo, crítico y dialógico; para formar ciudadanos críticos 

capaces de convivir y vivir en sociedad. 

 

1.2. LA ENSEÑANZA SUPERIOR DESDE EL 

MARCO INTERCULTURAL INCLUSIVO 

Como hemos visto, existe mucha literatura sobre la educación 

inclusiva, pero esta suele referirse más a la educación obligatoria. Sin 

embargo, la Educación Superior no puede quedarse al margen y se reclama 

que la universidad garantice “la accesibilidad a todas las gamas de 

oportunidades educativas y sociales que ofrecen a todos los estudiantes” 

(Onofre, 2006, p.15).   

Numerosas investigaciones muestran cómo los estudiantes 

universitarios que interactúan con compañeros de diferentes niveles 

socioeconómicos o culturales, desarrollan una personalidad más positiva y 

una mayor autoestima académica que les permite graduarse antes y mejor, 

adquirir competencias de liderazgo y un mayor compromiso hacia la 

comunidad, así como menos prejuicios (Bowl & Bathmaker, 2016; Bowman, 

2011; Engberg & Hurtado, 2011; Espenshade & Radford, 2009; Fabricius, 

Preisler, 2015; Hurtado & Deangelo, 2012). Sin embargo, frente a los 

aparentes beneficios que ofrece la diversidad, la universidad aún tiene que 

lidiar con una serie de desafíos.  

Como hemos visto en el apartado anterior, la diversidad puede 

entenderse desde diferentes perspectivas, la gestión que hagamos de ella nos 

situará en un modelo u otro. Por ello, es importante conocer qué modelo de 

respuesta educativa ofrece la universidad. 
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En el ámbito universitario, encontramos algunas contradicciones 

respecto a estas cuestiones. La Red Europea de información sobre las 

políticas y los sistemas educativos, considera necesario reflejar la diversidad 

en la universidad asegurando que todos los estudiantes, independientemente 

de sus condiciones sociales, culturales o económicas, tengan la oportunidad 

de acceder, participar y, finalmente, acabar con éxito en la universidad 

(Eurydice, 2011). La respuesta, recogida tanto en la agenda de modernización 

como en la Estrategia 2020, se centra en aumentar las tasas de matriculación 

y fomentar la diversidad en la educación superior de los colectivos 

minorizados (Comisión Europea/EACEA/Eurydice, 2014). De hecho, 

algunas administraciones universitarias consideran que apoyar a estudiantes 

que tienen alguna necesidad implica un gasto elevado, pues necesita más 

ayuda y tutoría que otros estudiantes; además del riesgo que supone que 

abandonen sus estudios de forma temprana, lo que repercute en la capacidad 

de las universidades para obtener fondos (Dovigo, 2017).  Por esa razón 

reclaman una mayor financiación, para avalar que las instituciones de 

educación superior puedan promover acciones que garanticen el acceso, la 

permanencia y el éxito académico de los estudiantes (Reichert, 2010; 

Teichler, 2008; Van Vught, 2009). Al respecto, algunas universidades 

comprometidas con la promoción de programas de atención a la diversidad 

muestran que, centrarse solo en aumentar las tasas de matriculación de 

estudiantes desfavorecidos, no es suficiente para lograr el objetivo de mejorar 

la inclusión en las universidades (Archer, Hutchings y Ross, 2005; Ball, 2016).  

Como consecuencia, las universidades se encuentran atrapadas en una 

doble vertiente: por un lado, por las políticas europeas e internacionales que 

reclaman la necesidad de ampliar el acceso de todos los ciudadanos a la 

educación superior y, por otro, la presión sobre los rankings y las 

clasificaciones donde se justifica que los gobiernos invierten en educación 

(Archer, 2007). 

En España, se mantienen estas políticas que pretenden facilitar y 

ampliar el acceso de grupos específicos mediante la creación de cuotas o 

mecanismos. La Estrategia Universidad 2015 explicita que uno de los 

principales desafíos de la Universidad española es "ampliar y facilitar el 

acceso público a la educación superior "(Ministerio de Educación, 2010, p. 

16). Pero, como indica Dovigo (2017), el impulso de ampliar la matriculación 
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para apoyar el crecimiento económico y la sostenibilidad de las 

universidades, es insuficiente para garantizar el proceso inclusivo en la 

educación superior. Las universidades españolas han puesto en marcha 

múltiples iniciativas y programas de atención a la diversidad. Dichos 

programas surgen para dar respuesta a colectivos concretos como es el caso 

de las personas con discapacidad o necesidades educativas especiales. Por 

otro lado, también se han promovido muchos planes y programas para 

promover la igualdad en cuestión de género (Fernández-García, 2013). Sin 

embargo, la diversidad cultural, social, económica o la situación familiar son 

algunos criterios que se están tomando en consideración en la actualidad, lo 

que ha comportado nuevas iniciativas emergentes y de emergencia (Olmos 

et al., 2017). 

Como vemos, la respuesta a la diversidad en la educación superior se 

traduce en programas y acciones de compromiso social basados en la 

igualdad de oportunidades. Estos programas y acciones son entendidos 

como buenas prácticas para la equidad y la inclusión de los colectivos más 

vulnerables (Olmos, Rodríguez-Gómez, & Gairín, 2017). Sin embargo, todas 

estas propuestas nos conducen a una reflexión sobre el modelo de gestión 

de la diversidad; reflexión que nos lleva a pensar que la educación superior 

aún se instaura en un modelo integrador que promueve apoyos para atender 

a las necesidades específicas del alumnado, pero sigue generando etiquetas. 

De acuerdo con esto, este trabajo pretende abordar un modelo que 

atienda la diversidad de forma integral garantizando la igualdad de 

oportunidades.  No obstante, no podemos obviar que aspectos como la 

internacionalización, la interculturalidad y el acceso del colectivo con 

discapacidad a la universidad, han condicionado las políticas existentes en 

materia de inclusión. Por ello, y porque estos factores se encuentran 

íntimamente relacionados con el contexto en el cual se enmarca esta 

investigación, haremos referencia a ellos a continuación. 

1.2.1. La internacionalización y la interculturalidad en las 
universidades españolas.  

Durante las últimas dos décadas, las universidades de todo el mundo 

han pasado a una era explícita y consciente de internacionalización (Fabrius 

y Preisler, 2015). La universidad, como consecuencia del proceso de 
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internacionalización en el que nos encontramos y al abrirse a las múltiples 

influencias internacionales, pone en juego el intercambio de culturas, 

conocimientos, experiencias y saberes. La interculturalidad como concepto 

dinámico, tal y como apunta el Consejo de Europa, apela a un intercambio y 

a un “cambio en la concepción, gestión, administración y organización de la 

educación superior, lo cual no consiste única y exclusivamente en la 

planificación de una serie de estrategias y actividades generales” (Fernández 

Batanero, 2012, p.5), sino que implica una revisión de las políticas de las 

universidades.  

Con la puesta en marcha del Proceso de Bolonia en 1999, se pretende 

crear una mayor movilidad entre países que implicó reformas institucionales. 

Pero este ideal de cooperación entre países, enmascaraba comportamientos 

competitivos ejemplificados en una mayor ambición de preparar mejor a los 

estudiantes nacionales para el mercado laboral europeo e internacional, así 

como el interés de las universidades por parecer más atractivas (Haug, 2016). 

Los gobiernos nacionales e internacionales ponen el foco en la 

potencialidad económica que ofrece la educación globalizada, por eso los 

esfuerzos gubernamentales para alentar el aumento de los niveles de 

movilidad de los estudiantes han sido evidentes en muchos lugares. Esto ha 

significado que las universidades se hallan encontrado con una creciente 

necesidad de enseñar, supervisar e incluso conducir la administración en 

diversos idiomas. 

Autores como Knight (2011) o De Wit (2011) sospechan que existen 

ciertos mitos e ideas equivocadas respecto a la internacionalización:  

• Los estudiantes extranjeros van a producir una cultura 

institucional y un plan de estudios más internacionalizado. 

• A mayor reputación internacional más indicador de calidad. 

• Cuanto mayor es el número de acuerdos internacionales o 

redes tenga una universidad, más prestigiosa y atractiva es. 

La internacionalización de la educación superior provoca la movilidad 

de la comunidad educativa, lo que comporta idiomas y culturas diferentes, lo 

que afecta a los programas universitarios y los entornos de estudio de 

diferentes maneras. Pero la internacionalización no solo se relaciona con la 

movilidad y los planes de estudios, sino que, en los últimos años, ha 
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trascendido a la oferta transfronteriza de enseñanza (De Wit, 2011). Knight 

(2011) habla de dos aspectos básicos en la internacionalización de la 

enseñanza superior: la internacionalización en casa y la internacionalización 

en el extranjero. La primera permite crear una conciencia internacional y 

destrezas interculturales y, la segunda, se relaciona con la movilidad de la 

comunidad universitaria.  Sin embargo, la internacionalización no implica 

necesariamente interculturalidad, si no se trabajan esas actitudes 

correctamente. El contacto entre culturas o personas de distintos países no 

garantiza la eliminación de prejuicios si no se trabajan educativamente o 

socialmente. 

Volviendo de nuevo a la Declaración de Bolonia, esta recoge como 

uno de sus valores “el pleno respeto a la diversidad de culturas, lenguas, 

sistemas nacionales de enseñanza y autonomía universitaria para consolidar 

el espacio europeo de enseñanza superior”. Como indican Fernández y 

Rodríguez (2005) esto no pasa solo por un mayor aprendizaje de idiomas, 

sino que implica también el respeto por comprender y relacionarse con 

personas de otros entornos socioculturales. Para Peñalva y Soriano (2011), 

la interculturalidad tiene un papel importante a la hora de orientar los nuevos 

planes de estudio que deben basarse no solo en el saber, sino también en el 

saber hacer y el saber ser.  

Como consecuencia de estos movimientos, nacen proyectos como el 

CALPIU (Cultural and Linguistic Practices at the International University) 

formado por 50 investigadores de 23 universidades en Dinamarca, otros 

países nórdicos, y universidades europeas e internacionales. Su principal foco 

de investigación es la función del lenguaje en las prácticas sociales y culturales 

de la universidad, especialmente la importancia de la elección del idioma y la 

competencia lingüística. De acuerdo con este grupo de investigación, la 

internacionalización se basa en la relación entre muchas culturas y lenguas 

dentro de la misma institución educativa.  

Aunque existen detractores y defensores, la realidad es que la 

internacionalización es un fenómeno socio-económico global irreversible, 

que plantea tanto riesgos y retos, como oportunidades. La tendencia global 

hacia la internacionalización a menudo pasa por alto los desafíos y las 

tensiones lingüísticas que surgen por la desigualdad que existen entre las 

diferentes lenguas en el marco institucional e influyen en la experiencia del 
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estudiante de múltiples maneras. El inglés, como nueva lengua mundial, pone 

en cuestión el papel de otras lenguas más minoritarias. Como nos indica 

Molina (2011): 

La tensión entre una cierta homogeneización lingüística desde el inglés, 

más global, y la riqueza heterogénea de la diversidad lingüística existente, 

quizás más local, es un reflejo de la tensión mundial entre la globalización 

y la comunidad con relación a la diversidad cultural. (Molina, 2011, p. 101) 

Por ello, ninguna institución de educación superior puede obviar estas 

presiones o tratarlas superficialmente, sin una comprensión más profunda de 

lo que ellas contribuyen (Fabrius y Preisler, 2015; Mortensen, 2014; 

Mortensen y Fabricius, 2014). Desde el enfoque en el que se enmarca este 

estudio, resulta interesante abordar tanto la internacionalización como la 

interculturalidad porque nos ayudan a enmarcar el contexto en el que nos 

encontramos.  

1.2.2. El acceso de las personas con discapacidad, un 
impulso a la atención a la diversidad.  

El colectivo de estudiantes con discapacidad ha sido imprescindible en 

lo que se refiere al avance de la inclusión en la universidad. En la revisión 

teórica de este trabajo, la mayoría de los estudios que encontramos hacen 

alusión a este colectivo debido a que han sido el destinatario prioritario de 

los programas universitarios. Los estudios sobre discapacidad nos han 

permitido describir las dimensiones conceptuales, teóricas y prácticas en las 

que convive el alumnado con discapacidad (Barton, 2009) para así avanzar a 

nivel legislativo y de recursos.  

Es innegable que el acceso del alumnado con discapacidad a la 

educación superior ha aumentado en los últimos años (Baker, Borland, 

Nowik y Crest, 2012; EADSNE, 2011; Eurydice, 2012; Fundación Universia, 

2017; Hadjikakou & Hartas, 2008; Hadjikakou, Polycarpou & Hadjilia, 2010). 

Al respecto, numerosos estudios (Álvarez-Pérez, Alegre de la Rosa, López-

Aguilar, 2012; Hopkins, 2011; Moswela & Mukhopadhyay, 2011; Susinos y 

Rojas, 2003) muestran que la universidad, en ocasiones, no está 

suficientemente preparada para incluir al alumnado con diversidad funcional. 

Pese a ello, numerosos autores apuntan los beneficios que supone la 
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presencia de estos estudiantes (Riddell, Tinklin, & Wilson, 2005; Shaw, 

2009). No obstante, el aumento del número de estudiantes necesariamente 

requiere un nuevo enfoque en las políticas y las prácticas para poder 

garantizar la inclusión de todos los estudiantes (Moriña, 2017). 

La inclusión en las universidades es un tema pendiente y autores como 

González-Alfonso, Guzmán, Sánchez y González-García (2006) apuntan a 

que la educación inclusiva llega más tarde a la universidad si la comparamos 

con otras etapas educativas. Se trata pues de una de las instituciones más 

excluyentes en el acceso y la permanencia de los estudiantes (Bausela, 2002; 

Díaz-Sánchez, 2000; Konur, 2006; Moreno, 2005; Powse, 2009).  Aunque la 

educación inclusiva ha evolucionado (Barnes, 2007; Fuller, Bradley & Healey, 

2004; Moswela & Mukhopadhyay, 2011), a día de hoy, sigue siendo un reto 

no solo en la educación superior española sino también para otros países 

(Castellana, y Bars, 2006; Clouder, Adefila, Jackson, Opie, y Odedra, 2016; 

Cruz-Vadillo y Casillas, 2017). 

En la legislación europea reconoce el derecho de los estudiantes con 

discapacidad al acceso a la educación superior, la igualdad de oportunidades 

y adaptación curricular (Gibson 2012; Liasidou 2014; Seale, Geogerson, 

Mamas & Swain, 2015). La entrada del colectivo de estudiantado con 

discapacidad en la educación superior ha promovido una serie de políticas 

como el Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre, en el que se pone de 

manifiesto la necesidad de contar con servicios de apoyo y asesoramiento 

para poner realizar las posibles adaptaciones curriculares; el Estatuto del 

Estudiante Universitario donde se vuelve a reivindicar este tipo de apoyo o 

el Real Decreto 1/2013 que estableció medidas más concretas. Así pues, los 

servicios de apoyo son un mecanismo esencial en el acceso y permanencia 

de estos estudiantes (Hanafin, Shevlin, Kenny & McNeela, 2007; Moriña, 

2017; Riddell et al., 2005).   

Aunque existe un marco normativo de referencia para el estudiantado 

con discapacidad estos siguen encontrándose con muchas dificultades 

(Adams & Holland, 2006; Anderson, Carter y Stephenson, 2018; Castellana 

y Sala, 2006; Fuller et al., 2004; Hopkins, 2011; Moriña, Cortés-Vega y 

Molina-Romo, 2017; Mutanga, 2018). Entre ellas encontramos barreras de 

aprendizaje (Adams & Holland, 2006; Anderson et al., 2018; Castellana y 

Sala, 2006; Fuller et al., 2004; Hopkins, 2011; Moriña et al., 2017; Mutanga, 
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2018), institucionales (Cortés-Vega y Moriña, 2014), físicas o arquitectónicas 

(Castellana y Sala, 2006; Milic y Dowling, 2015; Moriña & Morgado, 2018) y 

sociales (Hadjikakou & Hartas, 2008; Matthews, 2009; Moriña, 2017). Estas 

barreras no solo afectan a este colectivo, sino que pueden encontrarlas 

cualquier estudiante universitario (Jacklin, Robinson, O’Meara & Harris, 

2007), esto nos lleva a cuestionarnos sobre las barreras presentes en la 

universidad y si estas afectan solo a determinados alumnos. A lo largo de 

estas páginas intentaremos ir desgranando esta cuestión. 

Como hemos visto, el colectivo con discapacidad ha contribuido a la 

promover acciones que contribuyen a mejorar la accesibilidad de las 

universidades y la potencialidad de la diversidad dentro del aula, pero 

también se pone de manifiesto las barreras que impiden el acceso y la 

permanencia en los estudios universitarios. Desde el marco en el que se 

plantea este trabajo, investigaciones como la de Cunningham (2013), ponen 

de relieve que las barreras que se les plantean a estudiantes con discapacidad 

pueden ser las mismas que cualquier otro estudiante.  

1.2.3. Los planes de igualdad en las universidades. 

Hablar de igualdad en educación superior nos remite necesariamente 

a la reflexión de las situaciones desiguales a las que se enfrentan hombres y 

mujeres. Lagarde (1999) considera que la igualdad de género implica la 

construcción de una nueva perspectiva en la que convergen tanto aspectos 

sociales, como culturales y políticos. 

En la actualidad nos encontramos ante situaciones desiguales entre 

hombres y mujeres en lo que respecta al acceso a la universidad y al desarrollo 

de una carrera investigadora. En consecuencia, muchos países han impulsado 

distintas iniciativas que se concretan en políticas, planes o programas.   

En España, con la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de marzo, para la 

igualdad efectiva de mujeres y hombres, se pone de manifiesto la necesidad 

de que las universidades promuevan medidas concretas como: la inclusión 

de asignaturas sobre igualdad en el currículum de la educación superior, la 

creación de programas de postgrado relacionados específicamente con la 

igualdad, y la promoción de investigación especializada en el campo de la 

igualdad.  
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La Ley Orgánica 4/2007, de universidades, muestra un mayor 

compromiso con la igualdad de género y resalta “el reto de la sociedad actual 

para alcanzar una sociedad tolerante e igualitaria, en la que se respeten los 

derechos y libertades fundamentales y de igualdad entre hombres y mujeres, 

debe alcanzar, sin duda, a la universidad.” Esta ley establece diferentes 

medidas que tienen por objetivo alcanzar la paridad en los diferentes 

estamentos de la universidad. Además, implanta la creación unidades de 

igualdad de género “para llevar a cabo funciones relacionadas con el 

principio de igualdad entre mujeres y hombres” (Disposición Adicional 12). 

Estas unidades son el principal mecanismo para poner en marcha los 

diferentes objetivos planteados en materia de igualdad. Por otro lado, la ley 

plantea la obligación por parte de las universidades de desarrollar un plan de 

igualdad.  

Todo ello supone un cambio significativo en las políticas en materia 

de género que desarrollan las universidades y, en la actualidad, los planes de 

igualdad son una de las herramientas más transformadoras en la educación 

superior.  

Según un estudio de  Pastor, Pontón y Serret (2014) que analiza los 

diferentes planes de igualdad de 14 universidades españolas, los ejes de 

acción más recurrentes son: 1) visibilidad, sensibilización y comunicación; 2) 

igualdad en el trabajo: acceso, promoción y retribución; 3) representación en 

órganos de gobierno; 4) docencia y formación; 5) investigación; 6) 

conciliación de la vida laboral, familiar y personal; 7) relaciones externas; 8) 

prevención y erradicación de la discriminación y la violencia de género y 9) 

uso no sexista del lenguaje. 

Así pues, promover la igualdad de género en la educación superior es 

fundamental para el desarrollo humano en igualdad de condiciones.  Las 

universidades deben asumir su compromiso en materia de género y aplicar 

políticas de igualdad, elaborando estrategias e instrumentos que promuevan 

el respeto y la igualdad de derechos y oportunidades de mujeres y hombres 

de la comunidad universitaria (Melero y Perera, 2012).  

La igualdad de trato entre hombres y mujeres y la igualdad de 

oportunidades son valores que las universidades deben incorporar en sus 

estructuras y en su funcionamiento como objetivos específicos, y que 
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además deben promover en su compromiso con la sociedad. (Pastor, 

Pontón y Serret, 2014, p. 645) 

1.2.4. La diversidad afectivo-sexual y las identidades de 

género en la educación superior 

En la última década, nuestro país ha realizado numerosos y 

significativos avances en materia de reconocimiento de la diversidad 

afectivo/sexual y de las identidades de género. Como señala Salazar (2012), 

existe un reconocimiento jurídico-constitucional de la diversidad afectivo-

sexual a nivel internacional, europeo y nacional. 

Con los principios de Yogyakarta (2007), se proponen una serie de 

principios relativos a la orientación sexual e identidad de género, que sirven 

para orientar la interpretación y aplicación de las normas del Derecho 

internacional de los derechos humanos, estableciendo unos estándares 

básicos. 

En la educación superior, con la aprobación del Estatuto del 

Estudiante Universitario, se incorpora la orientación sexual y la identidad de 

género como un motivo de discriminación. Del mismo modo, la Estrategia 

Universidad 2015, hace una recomendación explícita a las universidades en 

la mejora de la igualdad de oportunidades, inclusión y participación del 

alumnado en la vida universitaria. 

La mayoría de estudios nacionales sobre orientación sexual e identidad 

de género se focalizan, principalmente, en etapas preuniversitarias. Respecto 

a la etapa universitaria, las investigaciones que encontramos se refieren, 

generalmente, a las actitudes de los estudiantes universitarios hacia este 

colectivo. Por ejemplo, Leiva, Alaminos y del Pino (2017) realizan un estudio 

sobre las actitudes hacia la transexualidad en la universidad, en el que se pone 

de manifiesto el gran desconocimiento del tema y la necesidad de formación. 

Por otro lado, un estudio de Liscano y Jurado (2016) indaga sobre la 

percepción de la diversidad sexual y las representaciones sociales que se 

manifiestan en el contexto universitario y forman parte de las prácticas del 

profesorado y alumnado frente a personas LGBTI. Las principales 

conclusiones de este estudio son: la necesidad de una educación para la 

diversidad; transformar la cultura, políticas y prácticas institucionales 

enfocadas hacia la diversidad; favorecer modelos colaborativos que faciliten 
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una mayor participación de estudiantes en riesgo de exclusión y protocolos 

de atención y seguimiento a situaciones de exclusión. 

Al respecto, merece la pena resaltar un estudio de Penna (2015) que 

realiza una meta análisis sobre la homofobia en las aulas universitarias. De 

esta investigación podemos resaltar los elevados niveles de homofobia en 

esta etapa educativa, aspecto realmente preocupante. Al igual que los otros 

estudios, hace referencia a la importancia de la formación.  

Las investigaciones ponen de manifiesto los avances legislativos pero 

la necesidad de trasladar estas políticas a acciones concretas en el aula. Todo 

ello pasa por revisar y analizar qué culturas, políticas y prácticas promueve la 

universidad. Como nos indica Salazar (2015), la identidad de género es una 

cuestión de ciudadanía; las reivindicaciones sobre la identidad y los conflictos 

que se generan, cuestionan el modelo jurídico-político basado en la 

homogeneidad.  

Hace falta cambiar toda una cultura que durante siglos ha negado el 

reconocimiento del “otro” y de la “otra”. Y ello pasa por una tarea urgente 

de socialización, de educación, que nos permita superar la tolerancia y que 

nos lleve a un modelo de convivencia basado en el reconocimiento de 

cualquier manifestación relacionada con el libre desarrollo de la 

personalidad. (García-Cano, Buenestado, Gutiérrez-Hinojosa y Naranjo, 

2018, p. 7). 

No basta solo con visibilizar, sino que es necesario legitimar límites y 

fronteras, denunciar los mecanismos de exclusión y discriminación y 

garantizar el respeto a la diversidad. Por ello, la Universidad debe asumir 

como una de sus principales tareas trabajar por la visibilidad, el 

reconocimiento y la efectiva garantía de la igualdad entre las personas que la 

integran, así como fomentar una ciudadanía crítica. 

 

1.3. LAS DIMENSIONES EN LA EDUCACIÓN 

INTERCULTURAL INCLUSIVA 

La inclusión conlleva la selección, recopilación y evaluación de 

información a través de fuentes muy diversas para poder reflexionar y 
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planificar mejoras en las culturas, las políticas y prácticas inclusivas 

(Gutiérrez-Ortega, 2011). A través de la autoevaluación, las instituciones 

educativas pueden detectar las fortalezas y las barreras que influyen en el 

proceso de inclusión educativa. Estas evaluaciones proporcionan 

información muy valiosa a los centros para que puedan iniciar actuaciones 

de mejora (Alemani y Villuendas, 2004; Arnáiz, De Haro, Guirao, 2015; 

Garzón, Calvo y Orgaz, 2016; Murillo e Hidalgo, 2016). Según numerosos 

estudios esta evaluación permite que los centros reflexionen acerca de su 

organización y, además, propicias mejoras en las prácticas desde una 

perspectiva inclusiva basada en la participación, equidad e igualdad de 

oportunidades (Arnáiz, Escarbajal, y Caballero, 2017; Booth, Ainscow y 

Kingston, 2007; Escarbajal, Arnáiz y Giménez, 2017; Espiñeira, Muñoz y 

Zeimer, 2012; Muntaner, 2014; Muñoz, Ríos y Espiñeira, 2002; Pegalajar y 

Colmenero, 2017; Tjernberg & Mattson, 2014). Esta evaluación también 

permite detectar las barreras al aprendizaje y a la participación (Booth y 

Ainscow, 2000). Ambos autores consideran que dichas barreras aparecen en 

la interacción entre las personas y sus contextos; es decir, las personas, las 

culturas, las políticas y las circunstancias personales, culturales, sociales y 

económicas que afectan a sus vidas. Del mismo modo, López-Melero (2011) 

considera que es necesario conocer cuáles son las barreras que impiden el 

respeto, la participación, la convivencia y el aprendizaje de todos los 

estudiantes; pues este es el compromiso ético del discurso de la nueva cultura 

de la educación inclusiva. Así pues, entendemos por barreras a los 

“obstáculos que dificultan o limitan el aprendizaje, la participación y la 

convivencia en condiciones de equidad” (López-Melero, 2011, p. 42). 

Siguiendo el mismo argumento, Gutiérrez-Ortega (2011) manifiesta que las 

barreras y los recursos para reducirlas, se encuentran dentro de las 

instituciones, en la comunidad o en las políticas.  

De acuerdo con Booth y Ainscow (1998), avanzar hacia comunidades 

más inclusivas supone abordar tres dimensiones que se encuentran 

íntimamente relacionadas: las culturas, las políticas y las prácticas educativas. 

Como apuntan ambos autores: “a través del desarrollo de culturas inclusivas 

se pueden producir cambios en las políticas y en las prácticas, que pueden 

mantenerse y transmitirse a los nuevos miembros de la comunidad escolar” 

(Booth, y Ainscow, 2015, p. 15). Del mismo modo, Escudero (2006) 

considera que las políticas, decisiones y prácticas son imprescindibles, pues 
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sin ellas puede que toda esta reflexión se quede en buenas intenciones, en 

simple retórica.  

Por tanto, ser más inclusivo supone reflexionar sobre las políticas y las 

prácticas e intentar desarrollar una cultura más inclusiva (Ainscow y Miles, 

2008), tomando en consideración el contexto y las relaciones sociales que se 

generan como elementos indispensables. Esta conceptualización significa 

que no podemos separar la inclusión de los contextos en los que se desarrolla, 

ni de las relaciones sociales que puedan sostener o limitar ese desarrollo 

(Cobeñas, 2014). 

Recientemente, la Unión Europea ha promovido el proyecto 

ACESS4ALL que se centra en el desarrollo e intercambio de políticas y 

prácticas destinadas a mejorar el acceso y el éxito en la educación superior. 

Uno de los objetivos del proyecto se ha basado en diseñar una herramienta 

de autoevaluación para las instituciones de educación superior (2017). El 

objetivo principal de esta herramienta es ayudar a las universidades a 

identificar su situación actual y explorar posibles áreas de desarrollo. La 

herramienta de autoevaluación A4A cubre seis factores generales 

organizados en dos dimensiones principales: 

Tabla 2. Dimensiones herramienta autoevaluación. Fuente: A4A (2017). 

(A) Factores relacionados con la institución. 

1. Madurez organizacional (¿cómo es tu universidad?) 

2. Cultura de gestión de la innovación institucional (¿Tu universidad es lo 
suficientemente flexible para tratar con un entorno volátil, incierto, complejo y 
ambiguo?) 

3. Intercambio de conocimientos (¿Cómo comparte tu universidad su 
conocimiento, tanto dentro como fuera de la organización?) 

(B) Factores relacionados con la inclusión. 

4. Comprensión compartida de la inclusión (¿Existe una idea clara y compartida 
sobre la inclusión en tu universidad?) 

5. Políticas para la inclusión (¿Las políticas promueven y garantizan la inclusión?) 

6. Acciones para la inclusión (¿Qué tipo de acciones relacionadas con la inclusión 
está desarrollando tu universidad?) 
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Nos parece interesante cómo los organismos europeos empiezan a 

plantearse la necesidad de realizar autoevaluaciones en las instituciones de 

educación superior para ir avanzando hacia una universidad más inclusiva. 

Aunque en este trabajo no hemos tomado como punto de partida las 

dimensiones abordadas por el A4A, sí vemos sinergias en las cuestiones que 

se plantea y las dimensiones del Index for Inclusion (Booth, y Ainscow, 

2000) y Guía CEIN (Sales, Moliner y Traver, 2010).  

 

 

Ilustración 1. Dimensiones inclusión. Fuente: Index for Inclusion (Booth, y Ainscow, 2000) y Guía CEIN (Sales, 
Moliner y Traver, 2010) 

Estas dimensiones, trasladadas al ámbito de la educación superior, nos 

permitirán explorar los avances hacia una educación superior más 

intercultural inclusiva. Esto supone reflexionar y recoger evidencias sobre 

qué culturas se promueven, qué políticas existen que garantizan la inclusión 

y qué prácticas docentes se llevan a cabo (Ainscow y West, 2008; Florian, 

2014). Todo ello con el objeto de conocer si las tres dimensiones se 

configuran como facilitadoras del aprendizaje y el éxito de todo el alumnado 

(Coll y Martín, 2006; Echeita, 2008; Sandoval, Simón y Echeita, 2012).  

1.3.1. La cultura institucional universitaria: ¿Cómo 
somos?  

El término cultura ha cambiado y evolucionado a lo largo de estos años 

hasta llegar al punto de que, en la actualidad, existen multitud de definiciones.  

Schein (1988) alude a la cultura organizacional sugiriendo que esta 

consiste en las creencias y concepciones compartidas por los que conforman 
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la organización, que crean una imagen propia y del entorno que la envuelve, 

así como unas normas propias de aquello que se debe hacer. En lo esencial, 

el concepto de cultura organizativa es aplicable al ámbito escolar, aunque es 

necesario ajustarlo y contextualizado a la sensibilidad de los centros 

educativos, sustancialmente distinta a la de otras entidades. 

Ortiz y Lobato (2003, p.4) definen la cultura como “el conjunto de 

actitudes, valores y creencias compartidas y los modelos de relación y formas 

de asociación y organización”.  Ambas autoras identifican tres elementos 

clave:  

A) El clima: aludiendo a las percepciones de la comunidad educativa. 

B) La estructura: formada por la organización, la toma de decisiones, 

la participación y los roles de los implicados. 

C) Contenido y forma. El contenido refiriéndose a los valores, 

creencias y actitudes compartidas por la comunidad; y la forma al 

modo de trabajar de los docentes. En relación a ello, Hargreaves 

(1996), definió las culturas profesionales como 

las creencias y valores donde se desarrollan determinadas prácticas 

docentes. 

Se puede decir que en una misma institución educativa pueden existir 

(y coexistir) múltiples formas de actuar y por ello Stoll y Fink (1999) hablan 

de subculturas. Ambos autores argumentan que esto puede generar 

tensiones y contradicciones sobre cómo hacer las cosas. Sin embargo, es 

necesario resaltar que esta diversidad de opiniones y valores debe entenderse 

como un enriquecimiento y una oportunidad para reflexionar y negociar 

sobre unos valores compartidos por toda la comunidad.  

Por otro lado, Schein (1988, 2004) estructura tres niveles de culturas 

que se relacionan entre sí y conforman las creencias de la cultura 

organizacional: 
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Figura 4. Niveles cultura organizacional. Fuente: Schein (1988, 2004). 

Del mismo modo, la vida de las instituciones universitarias está 

marcada y cambia por su realidad cultural. Esta cultura, llamada por unos, 

cultura institucional, por otros, cultura organizacional, es un elemento básico 

para poder entender las relaciones que se dan en la institución.   

Según Wesseler (2004) la cultura institucional es una realidad en la que 

se comparten creencias, normas y valores y que determina y explica el 

comportamiento de sus miembros. Se trata pues de “un patrón complejo de 

normas, actitudes, creencias, comportamientos, valores, ceremonias, 

tradiciones y mitos que están profundamente integrados en el interior de la 

organización” (Barth, 2004, p. 160). La cultura institucional es un sistema de 

significados compartidos por los miembros de una organización y la 

percepción común que estos tienen de la misma (Domingo-Fabbri, 2000). 

Hablar de cultura implica complejidad debido a sus diferentes 

dimensiones, algunas más visibles y otras más ocultas. Rodríguez-Piña (2007) 

plantea un enfoque de cultura organizacional que ilustra lo que para él 

simboliza la parte visible y la parte oculta de la cultura. A la primera se refiere 

a los comportamientos, el lenguaje, el entorno físico, los símbolos y los 

lemas. Los elementos no visibles se encuentran en las raíces y se refiere a los 

valores, las creencias y las normas compartidas por las personas dentro de 

las instituciones. 

NIVEL 1

ARTEFACTOS Y PATRONES 
DE CONDUCTA

NIVEL 2

VALORES DECLARADOS

NIVEL 3

CREENCIAS Y SUPUESTOS 
IMPLÍCITOS
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Ilustración 2. El arbusto de la cultura. Fuente: Rodríguez-Piña (2007). 

Desde el ámbito que nos ocupa, esto sugiere que las oportunidades de 

participación y éxito universitario están mediadas inexorablemente por la 

cultura organizacional.  

Las universidades, facultades y departamentos, hasta las disciplinas 

científicas mismas tienen sus propias culturas. Y son las culturas las que 

–muchas veces inconscientemente– deciden sobre las acciones. Las 

culturas, con sus diferencias, inciden clandestinamente en los detalles de 

la labor diaria universitaria. (Wesseler, 2004) 

Así pues, cada organización crea su propia cultura o culturas y, en 

cierto modo, su propia identidad. La identidad institucional universitaria sería 

el reflejo de la apreciación que tiene la comunidad (docentes, investigadores, 

trabajadores y estudiantes) sobre la universidad, así como de aquello que 

institucionalmente elabora, proyecta y representa dicha institución. La 
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identidad universitaria se encuentra en la manera en que la institución se 

define a sí misma, en sus marcos valorativos, en sus expresiones culturales, 

en su forma de organizarse o en la misión que proyecta (Cortés-Vargas, 

2011). 

1.3.1.1. Los valores inclusivos como elementos clave en la mejora 

de las instituciones educativas 

Los valores son un componente indispensable de la cultura de una 

organización (O'Reilly, Chatman, & Caldwell, 1991; Pasmore, 1988; Schein, 

2004). Según González-Licini (1992) los valores son características de la 

acción humana que mueven la conducta, orientan la vida y marcan la 

personalidad. Del mismo modo, Booth y Ainscow (2011), se refieren a ellos 

como guías fundamentales que promueven la acción y nos impulsan hacia 

adelante definiendo una dirección, un destino. Como indican ambos autores, 

en el momento que establecemos un marco de valores ponemos de 

manifiesto cómo somos, cómo queremos vivir y educarnos. Hablar de 

inclusión supone un compromiso con unos valores basados en la igualdad, 

los derechos, la no discriminación, la participación y el respeto a la 

diversidad. Escudero (2006) apunta la necesidad de “alfabetizarnos en 

valores”, es decir, conocer cómo se enseñan y aprenden nuestros valores y 

nuestra ética profesional si realmente queremos caminar hacia procesos más 

inclusivos. Se puede decir que la inclusión es una cuestión de valores, en 

definitiva, “supone una manera particular de entender y pensar la educación” 

(Durán y Giné, 2017, p. 155). 

Los valores son la base de todas las acciones y planes de acción, todas las 

prácticas en las escuelas y todas las políticas que modelan las prácticas. 

Por lo tanto, se puede considerar que todas las acciones, prácticas y 

políticas son la encarnación de los razonamientos morales. No podemos 

adoptar un comportamiento correcto en la educación sin comprender, en 

cierto modo, los valores de los que nacen nuestras acciones. Por lo tanto, 

el desarrollo de la inclusión nos implica a nosotros mismos a la hora de 

hacer explícitos los valores que subyacen a la inclusión de la mejor manera 

posible (Booth, 2006, p. 212). 
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Para desarrollar estos valores interculturales inclusivos tomamos como 

referencia los que se promueven en el Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 

2011) y la guía CEIN (Sales et al., 2010).  

 

Figura 5. Valores Interculturales Inclusivos. Fuente: Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2011) y la guía CEIN 
(Sales et al., 2010). 

Derechos 

La educación es una cuestión de derechos, un valor y un principio 

fundamental. En los últimos años, la educación inclusiva, amparada en 

aquella primera versión de los Derechos Humanos, forma parte de discursos 

y políticas que abogan por una educación democrática, justa y equitativa. 

Como nos indica Escudero (2012) el reconocimiento del derecho a la 

educación requiere poner de manifiesto aquellas realidades que siguen 

revelando la persistencia de fuertes desigualdades. La pretensión de 

garantizar a todas las personas el derecho a una educación inclusiva, es tan 

justa como difícil, y no solo interpela a las políticas educativas, sino también 

a las culturas y las prácticas. 

Igualdad 

Participación 

Comunidad 

Respeto a la 
diversidad 

Derechos 
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Igualdad 

La igualdad se relaciona con términos como justicia o equidad. La 

equidad consiste en asegurar que exista una preocupación por la justicia, de 

manera que la educación de todos los y las estudiantes se considere de igual 

importancia (Unesco, 2015). Según Blanco (2006b) “avanzar hacia una 

mayor equidad en educación sólo será posible si se asegura el principio de 

igualdad de oportunidades” (p.8). Por tanto, no es suficiente con ofrecer 

oportunidades educativas sino crear las condiciones para que todos puedan 

aprovecharlas. La inclusión es un proceso que ayuda a superar los obstáculos 

que limitan la presencia, la participación y los logros de todos los estudiantes. 

La igualdad de oportunidades es el derecho a que todas las personas tengan 

oportunidades similares (independientemente de su condición económica, 

procedencia, género, edad, etc.).  

En el contexto educativo podemos encontrar diferentes niveles 

(Blanco, 2006a; Monereo, 2009): la igualdad en el acceso, la igualdad en la 

calidad de la oferta educativa y la igualdad en los resultados de aprendizaje. 

Como nos indica Aguado et al (2006, p. 211), “teniendo presente la igualdad 

y comprendiendo las razones que hay detrás de las desigualdades, podemos 

tender a la equidad”. Gutiérrez Ortega (2011) considera que preocuparse por 

la igualdad requiere un compromiso para superar la diferencia. Esto supone 

dar valor propio a las personas y reconocer sus derechos para poder 

garantizar la participación plena en la sociedad. Por otro lado, la 

preocupación por la igualdad no debe confundirse con igualdad de 

oportunidades (Booth, 2006). Según Monereo (2009), el verdadero reto 

supone conciliar la igualdad de oportunidades con el respeto a las diferencias. 

Organismos internacionales como la Unesco recogen este ideario y 

promueve lemas como “todos los y las estudiantes cuentan, y cuentan por 

igual." En este sentido, según Casanova (2011, p. 24) “la Educación en una 

sociedad democrática, o es inclusiva, o no es educación”. 

Participación 

La participación es un elemento clave. Para numerosos autores 

(Arnáiz, 1997; Barton, 2000; Booth, 1995; Booth, Ainscow & Dyson, 1998; 

Carrington, 1999; Moriña, 2004; Susinos, 2002; entre otros) la inclusión 

supone el incremento de la participación activa de los estudiantes y la 
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disminución de los procesos de exclusión. Booth y Ainscow (2000) 

relacionan participación con reconocimiento, aceptación y valoración. Para 

Norwich (2008) esta participación debe extenderse más allá de las 

organizaciones para reflejarse en las culturas, puesto que no sólo se hace 

referencia a estar con los otros sino a compartir valores, experiencias y 

aprendizajes. Para ello, es necesario la implicación directa en la toma de 

decisiones, lo que conlleva una implicación activa.  

Ferullo (2006) define participación como un potencial que busca 

obtener mayor conciencia y la posibilidad de asumir compromisos y 

responsabilidades tanto en cuestiones personales como sociales; es decir, “un 

aprendizaje que brinde a los sujetos la posibilidad de una mayor incidencia 

deliberada en el rumbo de sus vidas personales y/o comunitarias” (p. 196). 

Oraisón y Pérez (2006), tomando como referencia esta conceptualización 

sobre participación, propone tres dimensiones: el ser parte, que hace 

referencia a la pertenencia de los sujetos; el tener parte, como la conciencia 

de los derechos y deberes; y el tomar parte, como el logro de la realización 

de acciones. Para Booth y Ainscow (2011), la participación se incrementa 

cuando se refuerza el sentido de pertenencia, cuando somos aceptados y 

valorados. Desde esta perspectiva, la participación requiere diálogo y 

reflexión sobre el estatus y las relaciones de poder dentro de una institución. 

Comunidad 

La construcción de una comunidad supone reconocer que nuestra vida 

se basa en las relaciones con los demás. Sarason (1974) considera que una 

comunidad es una experiencia subjetiva de pertenencia a un colectivo, 

significa formar parte de una red de relaciones de apoyo mutuo basado en la 

confianza. Desde la perspectiva inclusiva, el sentido de comunidad se 

relaciona con conceptos como la colaboración y la solidaridad, y está 

vinculada “a un sentido de responsabilidad hacia los demás y con las ideas 

de servicio público, ciudadanía global y reconocimiento de la 

interdependencia global” (Booth y Aisncow, 2011, p. 27). Ambos autores 

consideran que para crear culturas inclusivas es necesario crear comunidades 

en las que cada individuo se sienta valorado; es decir, una comunidad donde 

todos deseen pertenecer y quieran permanecer. 
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Respeto a la diversidad 

Tanto la Declaración Mundial sobre Educación para Todos (Jomtien, 

1990) como en el Informe de la Comisión Delors de la Unesco (1994) se 

invita a adoptar el respeto a la diversidad como principio fundamental para 

combatir todas las formas de exclusión. El respeto y la tolerancia son dos 

valores indispensables en la construcción de una sociedad más inclusiva.  

El respeto a la diversidad empieza por comprenderla, aceptarla como 

cotidiana y comprender sus orígenes. Como argumenta Valenciano (2009, p. 

16), “el respeto a ser diferente tiende las bases para eliminar todo tipo de 

discriminación y barreras del aprendizaje”. Por tanto, el respeto a la 

diversidad es uno de los principios básicos a los que responde la educación 

intercultural inclusiva, es un valor fundamental de la sociedad y un elemento 

enriquecedor del proceso de enseñanza y aprendizaje (Delgado-Montoya, 

2007).  

En contraposición al concepto de diversidad encontramos la 

homogeneidad. Como explica Aguado et al (2006) hablamos de ella cuando 

hacemos énfasis en las similitudes entre los individuos y actuamos como si 

pensaran, se comportaran o aprendieran del mismo modo. “La 

homogeneidad juega con la idea de justicia asumiendo que, como los 

estudiantes son iguales, para ser justos, es necesario tratarles de la misma 

forma” (Aguado et al., 2006, p. 46). Sin embargo, tratar a todo el alumnado 

por igual supone no atender a sus necesidades personales ni implica hacerles 

justicia. La sociedad ha tergiversado el sentido de la diversidad reduciendo el 

término a argumentos como “todos somos diferentes, por lo tanto, todos 

somos iguales” (Essomba, 2006, p. 55). Sin embargo, estos argumentos 

pueden desembocar en actitudes intolerantes, por ello es necesario fortalecer 

una imagen positiva de la diversidad. Para ello, desde la educación 

intercultural se acuña el término “cultura de la diversidad” (Leiva, 2010; 

López Melero, 2004) que se refiere a una manera de educar que parte del 

respeto a la diversidad como valor. 

Volviendo a lo que nos atañe a este apartado, los valores son la base 

en la cual se sustenta la educación inclusiva. La Cultura refleja las relaciones, 

los valores y las creencias profundamente arraigadas en la comunidad 

educativa, cambiarlas es esencial a fin de sustentar la mejora (Booth y 

Ainscow, 2011). Por tanto, se trata de un elemento clave en la transformación 
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hacia una verdadera educación inclusiva (MacKinnon & Brown, 1994; 

Mamlin, 1999; Marchesi y Martín, 1998: Rouse y Florian, 1996, 1997; 

Vlachou, 1999; Zollers et al., 1999). Murillo y Krichesky (2012) denominan 

“institucionalización” a la construcción de una cultura orientada hacia el 

cambio y la mejora permanente, donde la innovación y el cambio se 

convierten en la forma “habitual” de hacer las cosas. 

Sin lugar a dudas, resulta tarea compleja establecer unos valores 

compartidos y, muchas veces, existen contradicciones y conflictos donde se 

ponen en juego dilemas éticos. Sin embargo, como sostiene Echeita (2008), 

debemos entender este proceso como un compromiso para ir avanzando 

hacia sociedades más justas e igualitarias. El compromiso con los valores 

inclusivos implica un compromiso con la mejora, con el bienestar. El debate 

sobre la inclusión siempre contiene la pregunta “¿inclusión en qué?” (Booth 

y Ainscow, 2011, p. 24). Caminar hacia procesos más inclusivos requiere 

cuestionarse y reflexionar sobre qué creencias y valores institucionales se 

articula la educación inclusiva en la educación superior, para poder tomar 

decisiones compartidas y claras (Griffiths, 2010). Esto puede conllevar una 

priorización de los valores del proyecto educativo y la misión de la 

universidad.  

En resumen, este trabajo considera que las culturas inclusivas son 

aquellas que se basan en valores inclusivos compartidos. Los principios que 

se derivan de esta cultura universitaria, son lo que guían las decisiones que se 

concretan en las políticas que abordaremos a continuación. 

1.3.2. Políticas inclusivas en la educación superior: 
¿Cómo nos organizamos? 

La política internacional y europea destaca la inclusión y el acceso a la 

educación como un derecho humano. La pregunta no es si debe haber 

inclusión en la educación en general y en la educación superior 

específicamente, la cuestión es qué mecanismos ponemos en marcha para 

lograrlo de manera efectiva y exitosa.  

La legislación es una parte vital del desarrollo de un modelo inclusivo, 

esta articula los principios y derechos necesarios para crear un marco y 

detectar las barreras que impiden el acceso y la permanencia en la educación. 
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Asimismo, la legislación es fundamental para estructurar las prácticas 

inclusivas que garantizan una educación para todos y todas (Unesco, 2017). 

La política educativa puede influir en las prácticas inclusivas, definiendo las 

formas de enseñanza, apoyo y liderazgo que constituyen la base de una 

educación de calidad (Unesco, 2015).  

En el 2017, la conferencia Access4All promovida por la Comisión 

Europea, tuvo como objetivo promover la evaluación de políticas 

institucionales y las buenas prácticas desarrolladas por organizaciones de 

educación superior en Europa, con el fin de fomentar la inclusión educativa 

y social de grupos minoritarios, así como de alumnos con alguna necesidad. 

Cabe destacar el interés que mostró dicha conferencia en el programa 

Erasmus +, donde se puso de manifiesto la necesidad de promover la 

equidad y la inclusión facilitando el acceso a los participantes con desventajas 

y menos oportunidades en comparación con sus iguales (European 

Commission, 2017). 

Por otro lado, la Guía para asegurar la inclusión y la equidad en la 

educación de la Unesco, hace referencia a los requisitos necesarios en la 

política educativa para garantizar la inclusión (2017, p. 13): 

• Valorar la presencia, la participación y los logros de todos los 

estudiantes, independientemente de sus contextos y características 

personales.  

• Reconocer los beneficios de la diversidad de los y las estudiantes y 

cómo vivir con las diferencias y aprender de ellas.  

• Recopilar, cotejar y evaluar evidencias sobre las barreras al acceso, 

a la participación y a los logros, prestando especial atención a los y 

las estudiantes que pueden estar más expuestos al fracaso, la 

marginación o la exclusión.  

• Alcanzar un entendimiento común de que los sistemas educativos 

más incluyentes y equitativos, tienen el potencial de promover la 

igualdad de género, reducir las desigualdades, desarrollar las 

capacidades de los docentes y del sistema y fomentar los entornos 

de aprendizaje de apoyo. Estos diversos esfuerzos, a su vez, 

contribuirán a una mejora general en la calidad de la educación.  
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• Movilizar a los principales actores claves del sistema educativo y de 

la comunidad, para propiciar las condiciones para un aprendizaje 

inclusivo y una comprensión más amplia de los principios de 

inclusión y equidad.  

• Aplicar cambios de forma eficaz y supervisar su impacto, 

reconociendo que el logro de la inclusión y de la equidad en la 

educación es un proceso continuo, más que un esfuerzo único.  

Según Escudero (2006) la política es la plataforma en la que se sustenta 

un modelo educativo que se concreta en las prácticas. Por tanto, es una 

decisión eminentemente política la que permite una mejora en la educación. 

También la profesora Aguado apoya que la educación es intrínsecamente un 

asunto político y, por ello, plantea tres niveles de política educativa (Aguado 

et al, 2006): 

1) Proyectos educativos en el ámbito internacional, europeo o local, 

que se expresan en declaraciones, recomendaciones o documentos 

de trabajo. 

2) Las leyes y las normas explícitas que tratan de organizar el sistema 

educativo. 

3) La práctica real que se refiere a las medidas concretas que los 

agentes educativos desarrollan para aplicar las leyes y normas. 

Como indica Rivas (2004, p.36) “hablar de política educativa es hablar 

de un conjunto de variables y dimensiones complejas y diversas, que actúan 

en diversos niveles”. El autor también se refiere a tres dimensiones de las 

políticas: la primera que hace referencia al desarrollo de los pensamientos 

educativos que sirven como justificación y orientación para la toma de 

decisiones políticas; en segundo lugar, encontramos decisiones 

administrativas y, en tercer lugar, las prácticas educativas sobre las que actúan 

estas decisiones.  

Diseñar una política desde el enfoque intercultural inclusivo requiere 

una reflexión acerca de las barreras que impiden la participación en términos 

económicos, políticos, sociales, físicos, culturales o lingüísticos. Las políticas 

inclusivas en la educación superior deben caracterizarse por (Ministerio de 

Educación de Colombia, 2013):  
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- Identificar las barreras institucionales que impiden el ejercicio 

efectivo de una educación inclusiva. 

- Hacer énfasis en aquellos estudiantes que pueden estar en riesgo 

de exclusión. 

- Promover una participación activa de toda la comunidad 

académica, especialmente de los estudiantes. 

- Proponer acciones de acompañamiento que permitan garantizar la 

permanencia de los estudiantes. 

Un estudio realizado por la Universidad de Coruña (Caneiro, García-

Pérez, López-Veiga, Pérez-Hermida, Sánchez-González y Spósito, 2015) 

realiza un análisis de las políticas en torno a la inclusión del alumnado 

universitario con discapacidad y necesidades educativas especiales de 48 

universidades españolas. En este trabajo se analizan: las referencias 

estatutarias a la discapacidad, a la diversidad, a las necesidades educativas 

especiales y conceptos similares; las normas aprobadas por los órganos de 

gobierno y representación de las universidades; las guías y documentos 

elaborados por los diversos servicios de atención a la discapacidad; y los 

planes y programas aprobados. Las conclusiones más destacadas de este 

estudio son: 

− La mayoría de los Estatutos de las universidades hacen referencia a 

la igualdad de oportunidades y la prohibición de discriminación. En 

algunos se cita la discapacidad como causa generadora de 

desigualdad y ante la que deben adoptarse medidas de acción 

positivas. También contienen referencias a la accesibilidad. 

Además, algunas universidades promueven iniciativas importantes, 

así como planes y programas que garantizan este derecho. 

− Respecto al apoyo al estudiantado universitario con discapacidad 

encontramos acciones de diversa índole: creación de servicios o 

unidades específicas para este colectivo, elaboración de planes, 

programas o guías de atención al estudiante con discapacidad, 

elaboración de programas de voluntariado, apoyo de personal, 

alumnos voluntarios o programas de formación. 

− Muchas universidades han aprobado protocolos y guías para 

orientar las adaptaciones que necesitan los estudiantes con 
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discapacidad para realizar sus estudios en las mejores condiciones 

posibles. 

− En lo que concierne a la permanencia, de forma mayoritaria se opta 

por hacer una valoración de cada caso concreto adoptando medidas 

específicas. En otras ocasiones, se opta por una modalidad de 

matrícula especial o incluso tienen una normativa propia. 

Tomando como referencia el Index for Inclusion (Booth, y Ainscow, 

2000) y la Guía CEIN (Sales, Moliner y Traver, 2010) encontramos una serie 

de elementos indispensables para poder garantizar la inclusión de los 

estudiantes en la universidad. La revisión de la literatura nos remite a dos 

momentos: el acceso y la permanencia. 

1.3.2.1. Garantizando la igualdad de oportunidades en el acceso a 

estudios universitarios 

Sistemas de acceso 

En Europa existen diversos sistemas y procedimientos de acceso a la 

Universidad, y cada uno de ellos “puede esconder detrás concepciones 

distintas de la cuestión de la selección y, por ende, formas diversas de 

entender la posición del acceso a la Universidad en el binomio Derecho a la 

educación e Igualdad de oportunidades” (Valle, 2008, p. 130). En España, el 

• Sistemas y ayudas 
acceso

• Acogida

ACCESO

• Orientación

• Apoyo

• Accesibilidad

• Participación

PERMANENCIA

NORMATIVAS, PLANES Y POLÍTICAS DE ORGANIZACIÓN 

Figura 6. Elementos políticas inclusivas. Elaboración propia 
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Real Decreto 1892/2008 que regula el acceso a la Universidad, contempla 

cuatro vías: con el título de Bachillerato, con los títulos de Técnico Superior 

y Técnico Deportivo Superior, según la edad y la experiencia profesional, y 

pruebas para estudiantes extranjeros. 

• Bachillerato. Para el acceso y la admisión en la Universidad los 

estudiantes de bachillerato deben realizar una prueba de acceso 

(PAU) que consiste en una fase Obligatoria y una voluntaria. La 

nota de acceso será la media ponderada establecida por normativa: 

el 60% para la calificación final de bachillerato y el 40% para la nota 

de la fase obligatoria de las PAU. Un estudio realizado por Lorenzo, 

Argos, Hernández-García y Vera (2014) pone de manifiesto una 

serie de condicionantes en el acceso desde Bachillerato: la 

modalidad y materias elegidas a lo largo de sus estudios de 

bachillerato y el número de plazas ofertadas de algunos estudios 

pueden suponer el no acceso al grado pese a haber cursado las 

materias adecuadas o incluso buenas calificaciones.   

• Formación Profesional. Los estudiantes que provienen desde esta 

vía no tienen que realizar prueba de acceso. La calificación del ciclo 

formativo de grado superior será equivalente a la nota de acceso a 

la Universidad de los estudiantes de bachillerato. Los estudiantes 

que accedan por esta vía entran en la misma reserva de plazas que 

los estudiantes de bachillerato y los extranjeros. Además, pueden 

acceder a cualquier grado independientemente del ciclo formativo 

superior que se haya cursado. Existe la posibilidad de aumentar la 

calificación de admisión presentándose como máximo a 4 

asignaturas. 

• Edad y experiencia laboral. El acceso para mayores se enmarca 

dentro de la necesidad de impulsar la formación permanente. La 

Ley Orgánica 4/2007 por la que se modifica la Ley Orgánica 

6/2001 de Universidades señala en su Preámbulo que las 

universidades “han de dar adecuada respuesta a las necesidades de 

formación a lo largo de toda vida. Así pues, mediante un porcentaje 

de reserva, puedan acceder a través de tres modalidades: 
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o Mayores de 25 años realizando una prueba cuya fase 

específica consta de cinco opciones correspondientes a las 

ramas de conocimiento de los títulos de Grado.  

o Mayores de 40 años con experiencia laboral relacionada con 

unos estudios universitarios que deben acreditar. 

o Mayores de 45 años mediante una prueba destinada a 

quienes no puedan acreditar experiencia profesional 

• Estudiantes extranjeros. Deben realizar una prueba de acceso 

aquellos estudiantes que provienen de sistemas educativos 

extranjeros. La prueba de acceso a la universidad la organiza la 

Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED).  

Como vemos, existen diferentes vías de acceso a la universidad que 

quieren garantizar que cualquier estudiante, independientemente de sus 

características personales, sociales o culturales pueda acceder a la 

universidad.  No obstante, estas medidas no aseguran al 100 por 100 el 

acceso de todos los estudiantes. Al respecto, se hace especial énfasis en la 

transición entre la educación secundaria y la universitaria. Algunos autores 

apuntan a la necesidad de establecer puentes para determinar elementos 

comunes que faciliten una continuidad formativa (Lorenzo et al., 2014). Pero 

no solo debemos referirnos a la educación secundaria, pues no es la única vía 

de acceso. Algunos organismos, como la Agencia Europea para las 

necesidades educativas especiales y la inclusión educativa, ponen de 

manifiesto que: 

La relación entre la educación inclusiva y el acceso a la educación superior 

depende de la eficacia de un programa de transición que comienza en la 

educación secundaria y que implica a toda la comunidad. Son diversos los 

factores que obstaculizan el acceso a la educación superior, por ejemplo, 

la falta de recursos económicos, recibir ayuda inadecuada al realizar las 

solicitudes, la identificación deficiente de los ajustes necesarios, el acceso 

limitado a un trabajo académico adecuado y los programas de transición 

de escasa calidad. (Agencia Europea para las necesidades educativas 

especiales y la inclusión educativa, 2018, p. 8). 

Así pues, aún queda mucho camino por recorrer en otras vías como la 

formación profesional o la educación de adultos. En ese sentido, la 
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orientación preuniversitaria puede ser un buen mecanismo que facilite la 

transición para todos aquellos que quieran acceder a la universidad.  

Acogida 

Como indica un estudio del Ministerio de Educación sobre las políticas 

y estrategias de acogida e integración de los estudiantes de nuevo ingreso en 

las universidades españolas (Michavila, García-Delgado, Martínez, Merhi, 

Esteve y Martínez Soto; 2012) una de las causas que suelen atribuirse al 

abandono de los estudios universitarios es la incapacidad de las instituciones 

de tutelar el tránsito entre la educación secundaria y la superior. Por ello, es 

necesario realizar acciones de integración que faciliten la transición a la 

universidad. Según estos autores podríamos definir la acogida como:  

El conjunto de acciones y estrategias que la universidad, a través de sus 

agentes, realiza para integrar al alumnado y con las que se pretende, entre 

otras cosas, facilitar su transición a la educación universitaria, mejorar su 

éxito formativo y reducir las tasas de abandono. (Michavila et al, 2012, p. 

5) 

El estudio de Michavila et al (2012) pone de manifiesto que el 83% de 

las universidades consultadas integran mecanismos de acogida en el modelo 

educativo. Entre estos mecanismos podemos encontrar: Jornadas de 

acogida/bienvenida, Jornadas de acogida/bienvenida a estudiantes 

internacionales, Manuales o guías del estudiante, Manuales o guías del 

estudiante en inglés, Programa Big Brother o similar, Oficina de estudiantes 

extranjeros y Erasmus, Web institucional o Web institucional en inglés. 

Asimismo, la información sobre la oferta académica es imprescindible 

para poder tomar las decisiones adecuadas. Las universidades deben difundir 

su oferta académica, así como informar de los servicios, instalaciones y 

actividades extraacadémicas que ofrecen para que todos los estudiantes 

pueden hacer uso de ellas. Por ello, las nuevas tecnologías de la comunicación 

pueden ayudar a difundir esta información a los futuros estudiantes 

(Michavila y Esteve, 2011). También se insiste en la utilización de otros 

recursos como las charlas en los centros de educación secundaria, los ciclos 

formativos o los centros de formación permanente de adultos. Se apunta a 

la constitución de redes y unidades de orientación que combinen la 

presencialidad y la virtualidad, para poder acercar la universidad a aquellos o 
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aquellas que empiezan sus estudios, así como establecer estructuras formales 

de coordinación con centros de secundaria, bachillerato, formación 

profesional y escuela permanente de adultos.  

La acogida es fundamental para que el estudiantado logre adaptarse 

con facilidad y conozca todos los recursos disponibles que ofrece la 

universidad pues “la integración social y académica del estudiante es un 

factor clave para su éxito formativo” (Sallán, Moreno, Condom y Ramos, 

2009, p. 29). Según Lim (2002), los estudiantes que no han recibido acciones 

que faciliten la socialización, tienen más probabilidades de abandonar que 

aquellos que tuvieron una experiencia de acogida satisfactoria.  

Tinto y Pusser (2006), consideran que para favorecer la permanencia 

de los estudiantes es necesario que la universidad ofrezca apoyo académico 

y social, sobre todo en el primer año de carrera. Por tanto, se apela al 

compromiso y la responsabilidad de la universidad para generar mecanismos 

que favorezcan la transición. 

1.3.2.2. Mecanismos y recursos para garantizar la permanencia de 

todos los estudiantes. 

Orientación  

Álvarez-Rojo, García-Jiménez, Gil y Romero (2000) consideran la 

orientación como un elemento de mejora de la calidad de la educación 

universitaria. En España, en el marco de esta calidad surgen algunos trabajos 

que inciden en la necesidad de revisar los sistemas de tutoría y asesoramiento 

(Lázaro, 1997; Boronat, 2000) o en el papel de los servicios de orientación 

(Echeverría, 1997). 

Desde la perspectiva inclusiva en la educación superior, las referencias 

que encontramos son propuestas dirigidas al colectivo con discapacidad, 

considerándose esta como una respuesta a los problemas para su integración 

(Abad, Álvarez-Pérez y Castro, 2008). Del mismo modo, algunos autores 

(Bayot, Rincón y Hernández, 2002; Luque y Rodríguez, 2005) apuntan a la 

orientación como elemento fundamental en la inclusión de estudiantes con 

discapacidad. Sin embargo, debemos entender la orientación como un 

sistema que favorece a cualquier alumno, independientemente de sus 

condiciones personales, sociales o culturales.  
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La implantación de un sistema de orientación y tutorías en el marco de la 

enseñanza universitaria para todo el alumnado en general, y para los que 

poseen algún tipo de discapacidad en particular, constituye un factor de 

la calidad orientado a la mejor integración de todo el alumnado, la 

optimización del proceso formativo, la promoción de una mayor igualdad 

de oportunidades, la potenciación del principio de orientación a lo largo 

de la vida, el refuerzo de la educación inclusiva, la prevención del 

abandono de los estudios, entre otros beneficios (Álvarez-Pérez et al. 

2012, p.4). 

La orientación y tutorización juegan un papel fundamental en la 

atención a la diversidad ya que permiten desarrollar el carácter integrador en 

la educación superior (Bayot et al, 2002; Luque y Rodríguez, 2005), no solo 

para los estudiantes con discapacidad, sino para aquellos que necesiten 

cualquier apoyo a lo largo de sus estudios (Álvarez-Pérez et al, 2012). Gairín 

(2014) nos propone una serie de estrategias en lo que concierne a la 

tutorización y orientación: 

Tabla 3. Estrategias Orientación y Tutorización. Fuente: Gairín (2014). 

Acciones específicas a grupos 
vulnerables  

Acciones de sensibilización a la 
comunidad universitaria  

Asignaturas propedéuticas  

Asociacionismo  

Ayudas al alojamiento y a la vivienda  

Ayudas financieras, préstamos y becas 
Colaboración con otras entidades  

Eliminación de barreras arquitectónicas  

Ferias de enseñanza  

Gabinete psicopedagógico  

Grupos de estudio entre iguales  

Jornadas de puertas abiertas para futuros 
estudiantes y para padres  

Plan de acción tutorial  

Plan de acogida lingüística  

Plan de convivencia y desarrollo social  

Plan de vinculación de líderes de grupos  

Planes de desarrollo personal  

Red socio educativa  

Red de relaciones secundaria-
universidad  

Redes y comunidades de aprendizaje  

Semana de inducción a la universidad  

Servicio de atención a la discapacidad 

Servicio de orientación e información 
universitaria  

Sesiones y talleres de técnicas de estudio  

Tutoría entre iguales  

Tutorías personalizadas con alumnos de 
fracaso académico  

Tutorías virtuales  

Universidad-empresa  
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Por tanto, la orientación puede ser una vía importante para introducir 

medidas que den respuesta a las necesidades particulares de cada estudiante 

(Álvarez-Pérez, 2012) y poder garantizar así su permanencia.  

Participación 

A nivel normativo, el asociacionismo viene reconocido por el artículo 

22 de la Constitución Española. En la universidad, la participación de los 

estudiantes en la vida social y cultural de las universidades viene impulsada 

por el preámbulo de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 

Universidades, el cual indica que “el estudiante, protagonista activo de la 

actividad universitaria, forma parte esencial de esta norma, que establece los 

derechos básicos sin perjuicio de los que posteriormente fijan los estatutos 

de cada universidad”.  

Así mismo, la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 

Universidades, modificada por la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, en el 

artículo 46.2) reconoce como derecho la libertad de expresión, de reunión y 

de asociación en el ámbito universitario. Con esta ley se prevé la elaboración 

de un estatuto del estudiante universitario y la creación del Consejo de 

estudiantes universitarios, con el fin de articular la necesaria participación del 

alumnado en el sistema universitario.  El Real Decreto 1791/2010, de 30 de 

diciembre, del Estatuto del Estudiante Universitario, establece 

explícitamente como un derecho el de la libertad de expresión, reunión y 

asociación en el ámbito universitario, exento de toda discriminación directa 

e indirecta como expresión de la corresponsabilidad en la gestión educativa 

y del respeto proactivo a las personas y a la institución universitaria. Así pues, 

el Estatuto del Estudiante Universitario dedica un capítulo (VIII) a la 

participación y representación estudiantil, en el que podemos encontrar 

referencias al derecho y deber de los estudiantes de participar en la vida 

universitaria y en la toma de decisiones: 

La universidad, como proyecto colectivo, debe promover la participación 

de todos los grupos que la integran. Los estudiantes, protagonistas de la 

actividad universitaria, deben asumir el compromiso de 

corresponsabilidad en la toma de decisiones, participando en los distintos 

Órganos de Gobierno a través de sus representantes democráticamente 

elegidos. Promoviendo y siguiendo los principios de paridad entre sexos 
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y del equilibrio entre los principales sectores de la comunidad 

universitaria. (Artículo 34). 

Desde el modelo intercultural inclusivo, la participación es clave para 

que la inclusión sea real. De acuerdo con autores como Michavila y Parejo 

(2008), para que un estudiante participe debe conocer las vías de 

participación, así como la información y formación adecuada. Un estudio de 

Nava-Caballero (2012) centrado en los estudiantes con discapacidad, 

muestra como uno de sus resultados que la gran mayoría afirma sentirse 

inseguros en la participación de actividades organizadas por la universidad. 

La forma en cómo se organiza el poder en las universidades, en cómo se 

participa o a la transparencia en la toma de decisiones, son elementos que 

ayudan a comprender el funcionamiento de las organizaciones (Martínez-

Martín, 2006). Como nos indican Tinto y Pusser (2006), cuando los 

estudiantes se implican y participan académica y socialmente en la 

universidad, es más probable garantizar su permanencia y éxito. Según el 

autor, esto es especialmente relevante durante el primer año, pues la 

participación sirve de base sobre la que se construye el compromiso con la 

universidad. 

Servicios de apoyo 

Como se comentaba en anterioridad, con la Ley Orgánica 4/2007, de 

12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 

diciembre de Universidades, se establece que las universidades deberán 

promover: 

Acciones para favorecer que todos los miembros de la comunidad 

universitaria que presenten necesidades especiales o particulares asociadas 

a la discapacidad dispongan de los medios, apoyos y recursos que 

aseguren la igualdad real y efectiva de oportunidades en relación con los 

demás componentes de la comunidad universitaria. (Disposición 

adicional vigésima cuarta).   

Para dar cobertura a estos mandatos, se crean en casi todas las 

universidades españolas los Servicios de Apoyo a la Diversidad (con diversas 

denominaciones) con el objetivo de atender las necesidades de estos 

estudiantes. Los años 90, con los nuevos enfoques teóricos sobre educación 
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inclusiva, supusieron un cambio respecto a la forma de entender la 

discapacidad. Tradicionalmente, el foco del problema se había situado en las 

personas con discapacidad y en sus limitaciones, pero con este nuevo 

paradigma el foco se sitúa en el entorno en el que la persona se desenvuelve. 

Por tanto, se asumió que la prioridad era prestar apoyos y adaptar el entorno 

para mejorar la autonomía, integración y calidad de vida de las personas con 

discapacidad. Según Díez et al (2008) este enfoque dio lugar a un modelo 

denominado “Paradigma de apoyos” a partir del que se justifica, sin duda, la 

existencia de servicios de apoyo para estudiantes con discapacidad en las 

universidades, para facilitar la integración de estos alumnos y promover la 

igualdad de oportunidades en los estudios superiores.  

Asimismo, el Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que 

se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, establece en su artículo 

65 las funciones de orientación e información que pueden ofrecer los 

Servicios de Atención al Estudiante:  

a) Elección de estudios y reformulación o cambio de los mismos 

para facilitar el acceso y la adaptación al entorno universitario. 

b) Metodologías de trabajo en la universidad y formación en 

estrategias de aprendizaje, para proporcionar ayuda a los 

estudiantes en los momentos de transición entre las diferentes 

etapas del sistema educativo, así como a lo largo de los estudios 

universitarios, para facilitar el rendimiento académico y el 

desarrollo personal y social 

c) Itinerarios formativos y salidas profesionales, formación en 

competencias transversales y el diseño del proyecto profesional 

para facilitar la empleabilidad y la incorporación laboral. 

d) Estudios universitarios y actividades de formación a lo largo de la 

vida. 

e) Becas y ayudas al estudio. 

f) Asesoramiento sobre derechos y responsabilidades internas y 

externas a la universidad. 

g) Asesoramiento psicológico y en materia de salud. 

h) Asociacionismo y participación estudiantil. 

i) Iniciativas y actividades culturales, de proyección social, de 

cooperación y de compromiso social. 
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j) Información sobre servicios de alojamiento y servicios 

deportivos, así como otros servicios que procuren la integración 

de los estudiantes al entorno universitario. 

k) Igualdad de trato entre mujeres y hombres. 

En ese sentido, Alcantud, Ávila y Asensi (2000), centrándose en el 

colectivo con discapacidad, proponen un modelo de acción orquestado 

desde los Servicios de Apoyo que se basa en dos ejes: uno horizontal dirigido 

al apoyo del profesorado, la organización universitaria y los compañeros; y 

uno vertical que se refiere a los contenidos y los apoyos tecnológicos. 

En la actualidad, la mayoría de universidades cuentan con un servicio 

con entidad propia o integrado en las dependencias de estructuras más 

generales que, normalmente, dependen del vicerrectorado de estudiantes. 

Según el III Estudio sobre Universidad y Discapacidad (Fundación 

Universia, 2016) de las 55 universidades españolas participantes en el estudio, 

todas cuentan con un servicio, programa o persona encargada de la atención 

a los estudiantes con discapacidad. Un aspecto interesante es que cada vez 

son más las universidades que optan por tener un servicio que abarca la 

diversidad de manera global (género, cultural, LGTB, discapacidad, etc.) o 

por prestar un servicio integral para todos aquellos estudiantes con 

necesidades educativas.  

Estos servicios desarrollan programas y unidades de atención muy 

heterogéneos que varían de unas universidades a otras (Alonso-Caamaño y 

Díez, 2008). Lo que implica que encontremos infinidad de denominaciones 

para este servicio: Unidad de Diversidad y Discapacidad (Universitat Jaume 

I), Centro de Atención a Universitarios con Discapacidad (UNED), Unidad 

para la Integración de Personas con Discapacidad (Universidad de Valencia), 

Plan de Atención a la Discapacidad (Universitat Rovira i Virgili) o la Unidad 

de Atención al Estudiante con Discapacidad (Universidad de Sevilla), entre 

otros. Esto puede deberse a diferentes motivos, entre los que podemos 

encontrar la conceptualización del término de discapacidad y la falta de 

planificación de estos servicios, ya que muchos de ellos han surgido para dar 

respuesta a las necesidades específicas de alumnos concretos (Alonso-

Caamaño y Díez, 2008). Además, como nos indican Verdugo y Campo 

(2005) tampoco hay unanimidad en cuanto al perfil profesional de los 

responsables de estos Servicios: psicólogos, pedagogos, trabajadores sociales, 
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logopedas, becarios y/o voluntarios. En esa diversidad de denominaciones o 

usuarios a los que se dirigen, podemos resaltar algunas funciones como: 

actuar de mediadores entre estudiantes y profesorado, orientar y dar apoyo, 

sensibilizar y formar al profesorado y velar para la realización de las 

adaptaciones y ajustes necesarios para la permanencia y el progreso de los 

estudiantes, etc.  

Como indican numerosos estudios, los servicios de apoyo son 

reconocidos en muchos casos por los estudiantes como una gran ayuda 

(Hanafin et al., 2007; Moriña, 2017; Riddell et al., 2005). Con frecuencia 

trabajan estrechamente con los responsables políticos, los estudiantes y el 

profesorado, y articulan los recursos y condiciones para que cada institución 

de educación superior desarrolle una cultura y política cada vez más inclusiva. 

Sin embargo, como nos recuerdan algunos autores (Borland & James, 1999; 

Moriña, Cortes-Vega y Molina, 2015) la realidad de las universidades es otra, 

pues nos hallamos ante un colectivo de personas muy diversas y con 

necesidades específicas muy diferentes.  

Accesibilidad 

El concepto de accesibilidad proviene de acceso, acción de llegar y 

acercarse (Alonso-López, 2002). En el Plan de Accesibilidad 2003-2010, 

elaborado por el mismo autor (2003), se relaciona el concepto de 

accesibilidad con la discapacidad definiéndose como “el conjunto de 

características de que debe disponer un entorno, producto o servicio para ser 

utilizable en condiciones de confort, seguridad e igualdad por todas las 

personas y, en particular, por aquellas que tienen alguna discapacidad” (p.22).  

Con la en la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica 

la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, en la 

Disposición adicional vigésima cuarta, se pone de manifiesto que: 

Los edificios, instalaciones y dependencias de las universidades, incluidos 

también los espacios virtuales, así como los servicios, procedimientos y el 

suministro de información, deberán ser accesibles para todas las personas, 

de forma que no se impida a ningún miembro de la comunidad 

universitaria, por razón de discapacidad, el ejercicio de su derecho a 

ingresar, desplazarse, permanecer, comunicarse, obtener información u 

otros de análoga significación en condiciones reales y efectivas de 

igualdad. Los entornos universitarios deberán ser accesibles de acuerdo 
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con las condiciones y en los plazos establecidos en la Ley 51/2003, de 2 

de diciembre, de igualdad de oportunidades, no discriminación y 

accesibilidad universal de las personas con discapacidad y en sus 

disposiciones de desarrollo. 

Guasch y Hernández (2010) pretenden ir más allá y entienden la 

accesibilidad como:  

El conjunto de características que deben cumplir los entornos, procesos, 

bienes, productos y servicios, así como los objetos o instrumentos, 

herramientas y dispositivos, para ser comprensibles, utilizables y 

practicables por todas las personas en condiciones de seguridad y 

comodidad y de la forma más autónoma y natural posible. (p.40) 

Hablar de accesibilidad implica hablar de barreras, estas pueden limitar 

nuestras oportunidades o restringir nuestra forma de participar o de 

expresarnos (Steinfeld, 2003). Según Alonso-López (2003) la accesibilidad se 

relaciona con tres formas básicas de actividad humana: movilidad, 

comunicación y comprensión; y estas se ven limitadas como consecuencia 

de la existencia de barreras. Como apunta el equipo Helios (citado en 

Alonso-López, 2003) cada barrera al acceso que cae nos acerca un poco más 

a la consecución de una sociedad más justa. 

El Diseño Universal y el concepto de Accesibilidad Universal nace con 

la intención de suprimir barreras y extenderse a todo tipo de espacios, 

productos y servicios (Peralta, 2007). Según Guasch y Hernández el diseño 

para todos se define como: 

 La actividad por la que se concibe o proyecta, desde el origen, y siempre 

que ello sea posible, entornos, procesos, bienes, productos, servicios, 

objetos, instrumentos, dispositivos o herramientas, de tal forma que 

puedan ser utilizados por todas las personas, en la mayor extensión 

posible. (2010, p.41)  

Desde esta perspectiva, ya en el Plan de Accesibilidad de 2003, se 

apuntaba a la necesidad de cambiar de paradigma y repensar los espacios y 

los servicios desde el diseño universal:  
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La causa mayor de los problemas de accesibilidad (presencia de barreras) 

en la edificación se debe más a la ausencia de una toma de conciencia 

generalizada del objetivo del «Diseño para todos», que a la inexistencia o 

defectos en la normativa de aplicación, o a la falta de criterios técnicos de 

la misma. (Alonso-López, 2003, p.92) 

En este trabajo partimos del Diseño Universal acuñado por Ronald 

Mace en 1985, en el que entendemos que los entornos, la comunicación y los 

productos deben poder ser utilizados por cualquier persona de la forma más 

autónoma posible sin necesidad de una adaptación o diseño especializado, 

independientemente de su edad, capacidad o condición en la vida (Alba, 

2012). El concepto también se conoce como diseño inclusivo o diseño para 

todos. Por otro lado, relacionado con el diseño universal, encontramos el 

diseño universal de aprendizaje que abordaremos en el apartado de 

dimensión de prácticas inclusivas. 

Cuando hacemos referencia a la accesibilidad en el entorno 

universitario se incluye tanto los entornos físicos y tecnológicos, como los 

servicios y las acciones para que cualquier persona pueda acceder a todos los 

ámbitos de la universidad (docencia, investigación y vida universitaria). Por 

tanto, hablamos de accesibilidad física en cuanto a la relación con los 

espacios, accesibilidad comunicativa en lo que se refiere al acceso a la 

información y a la comunicación y, por último, a la accesibilidad económica, 

es decir, aquellos recursos, becas o ayudas que permiten el acceso y la 

permanencia en los estudios superiores. Al, respecto, la Ley Orgánica 

4/2007, de 12 de abril, establece en su artículo 44.4 que: 

Con objeto de que nadie quede excluido del estudio en la universidad por 

razones económicas, el Gobierno y las Comunidades Autónomas, así 

como las propias universidades, instrumentarán una política de becas, 

ayudas y créditos para el alumnado y, en el caso de las universidades 

públicas, establecerán, asimismo, modalidades de exención parcial o total 

del pago de los precios públicos por prestación de servicios académicos. 

En todos los casos, se prestará especial atención a las personas con cargas 

familiares, víctimas de la violencia de género y personas con dependencia 

y discapacidad, garantizando así su acceso y permanencia a los estudios 

universitarios. 
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El nivel socioeconómico de los estudiantes tiene un profundo impacto 

en el acceso a la universidad (Dovigo, 2017). En lo que concierne a la 

accesibilidad económica, España cuenta con diferentes sistemas de becas y 

ayudas que varían en función de quién las financia y también de la finalidad. 

Este sistema de becas permite que los estudiantes puedan acceder a la 

universidad a través de una serie de ayudas para poder costear la matrícula. 

Además, también sirve como apoyo en la permanencia de los estudiantes ya 

que permite cubrir otros gastos como el transporte, el alojamiento, la 

manutención o la inscripción a cursos y congresos.  

Las becas financiadas por el Ministerio de Educación y la Generalitat 

Valenciana sirven para sufragar, principalmente, los gastos de matrícula y 

alojamiento y se dan en función del expediente y la renta. Las becas 

financiadas por la Universitat Jaume I también son para poder costear estos 

gastos, pero existen otras como las ayudas para la asistencia a jornadas, 

congresos o cursos de verano, ayudas para estudiantes provenientes de países 

empobrecidos, ayudas para el aprendizaje de idiomas o para realizar el trabajo 

de fin de grado, máster o tesis en valenciano. De las ayudas que ofrece la 

universidad, merece la pena resaltar las ayudas al estudiantado con 

circunstancias personales sobrevenidas. El objeto de esta convocatoria es dar 

apoyo a los estudiantes que tienen circunstancias personales sobrevenidas 

durante el curso académico, entendiendo por causa sobrevenida aquella que 

conlleve la disminución de ingresos por pérdida de empleo, muerte, la 

situación de incapacidad, discapacidad, enfermedad grave o disminución de 

ingresos de uno de los miembros de la unidad familiar. Además, de forma 

excepcional, se pueden estudiar otras situaciones sobrevenidas. 

 A continuación, se presenta una tabla donde se recogen algunas de las 

becas y ayudas más importantes: 
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Tabla 4. Becas y ayudas. Fuente: Elaboración propia. 

 

MINISTERIO CONSELLERIA UJI 
OTRAS 

ENTIDADES 

G
R

A
D

O
 

− Becas de 
carácter general  

− Becas de 
colaboración en 
departamentos 
universitarios 

− Becas para la 
realización de 
estudios 
universitarios  

− Becas salario ligadas a 
la renta 

− Becas para el 
alumnado que vaya a 
finalizar sus estudios 
universitarios 

− Beca para la 
excelencia académica 

− Becas colaboración 

− Becas iniciación a la 
investigación 

− Ayudas de comedor  

− Ayudas de matrícula 

− Ayudas al 
estudiantado con 
circunstancias 
personales 
sobrevenidas 

− Ayudas para la 
asistencia a jornadas, 
congresos y cursos de 
verano 

− Ayudas al estudio 
para estudiantes 
provenientes de 
países empobrecidos 

− Ayudas 
ARA/EURUJI para 
idiomas, 

− Ayudas para la 
realización del TFG, 
TFM o tesis en 
valenciano 

− Becas Fobesa 

− Becas FACSA 

M
Á

S
T

E
R

 

− Becas de 
carácter general 

− Becas para la 
realización de 
estudios 
universitarios 

− Beca de estudio en el 
Máster Universitario 
en Estudios 
Internacionales de 
Paz procedentes de 
países empobrecidos 

− Becas AlumniSAUJI 

− Becas de estudio en 
el Máster 
Universitario en 
Cooperación al 
Desarrollo para 
estudiantes 
procedentes de países 
en desarrollo 

− Becas de 
colaboración 

− Becas de Iniciación a 
la investigación  

− (Mismas ayudas 
Estudiantes Grado) 

− Beca de estudio 
en el Máster Paz 
(Ayuntamiento de 
la Vall d'Uixó) 

− Becas Torrecid 

− Becas 
investigación 
JAE. 

− Becas movilidad 
académica AUIP 

− Ayudas 
Fundación 
Balaguer Gonel  

− Ayudas Banco 
Santander 
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D
O

C
T

O
R

A
D

O
 

− Ayudas para 
contratos 
predoctorales 
para la 
formación de 
doctores 

− Ayudas para la 
contratación de 
personal investigador 
en formación de 
carácter predoctoral, 
programa VALi+d   

 

− Ayudas de movilidad 
Ayudas para la 
realización de 
actividades 
formativas de 
doctorado 

− Contratos 
predoctorales. 
Convocatorias de 
ayudas a la 
investigación. Flaix 
I+D 

− Mismas ayudas 
Estudiantes Grado y 
Máster 

− Becas "Obra 
Social La Caixa" 

− Becas movilidad 
académica 
internacional – 
AUIP 

− Becas de la 
Fundación José 
Luis de Oriol-
Catalina de 
Urquijo 

 

Además de la accesibilidad física y económica, las universidades 

promueven otro tipo de accesibilidades relacionadas con la información y la 

comunicación. Se entiende por información accesible aquella que se 

proporciona en formatos que permite a cada usuario acceder al contenido en 

igualdad de condiciones que los demás (ONU, 2006). Para que una 

información sea accesible debe permitir que todos los usuarios puedan 

entender y orientarse fácilmente dentro del contenido; percibirse y 

comprenderse a través de diferentes percepciones o canales (European 

Agency, 2015).  Proporcionar información accesible crea sinergias que 

pueden beneficiar igualmente tanto a las personas con discapacidad y 

necesidades especiales, como a todos los miembros de la sociedad (Turner-

Cmuchal, 2017) pues no todos percibimos la información del mismo modo. 

Del mismo modo, la accesibilidad digital se refiere a la posibilidad de 

cualquier persona, independientemente de sus características personales, 

sociales o culturales, pueda utilizar o beneficiarse de las posibilidades que 

ofrece la sociedad de la información a través de las nuevas tecnologías (Alba, 

2005). Como indica la autora, aunque la Sociedad de la Información ha dado 

lugar a facilidades, para muchos otros puede generar nuevas barreras que 

pueden desembocar en una nueva forma social de exclusión.  

Una investigación realizada en la Universidad de Sevilla (Cortés-Vega 

y Moriña, 2014) apunta a la existencia de barreras institucionales. Estas hacen 

referencia a las dificultades que los estudiantes encuentran para acceder a la 

información, a la cantidad de trámites burocráticos o la inexistencia de 

protocolos de actuación normalizados. Como resultados de la investigación 
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aparece el descontento del alumnado en la información y asesoramiento a la 

hora de acceder a la universidad en cuanto a becas, transporte, servicios, etc. 

Los servicios de apoyo juegan un papel fundamental en la accesibilidad 

en la universidad ya que, entre sus funciones, se encuentra la de trabajar en 

la eliminación de barreras arquitectónicas, técnicas y de accesibilidad a la 

comunicación e información. 

En general, se puede decir que en la actualidad existe una clara 

preocupación por la accesibilidad de las universidades. El III Estudio sobre 

el grado de inclusión del sistema universitario español respecto a la realidad 

de la discapacidad realizado por la Fundación Universia (2016) realiza un 

análisis pormenorizado sobre el grado de accesibilidad que existe en las 

universidades participantes. Del estudio podemos destacar lo siguiente:  

− En lo que refiere a la implantación de planes de accesibilidad, solo 

un 52,7% de las universidades afirman tener implantados planes de 

accesibilidad universal y diseño para todos. Del mismo modo, un 

87,3% afirma tener en cuenta criterios de accesibilidad universal a la 

hora de construir, adquirir o alquilar nuevas instalaciones. Un 12,7% 

no dispone de información en relación a este tema. 

− Respecto a planes de accesibilidad relacionados con las tecnologías 

de la comunicación e información accesibles Un 47% de las Web de 

las universidades han sido certificadas según las pautas Web 

Accesibility Initiative. De las universidades que no han sido 

certificadas en este ámbito, un 18% afirman que están incluyendo 

mejoras, mientras que un 35% no están certificadas en materia de 

accesibilidad Web. Un dato interesante que muestra este estudio es 

que hay más estudiantes con discapacidad matriculados en modalidad 

a distancia que presencial (un 3,3% frente a un 1,2%), esto podría 

deberse “a la facilidad que ofrecen las universidades a distancia en 

cuanto al acceso y a la accesibilidad de la información, así como a la 

flexibilidad para adaptarse a las necesidades especiales del colectivo” 

(Fundación Universia, 2016, p. 14). 

− En referencia al transporte, las universidades poseen en general 

planes que prevén el acceso en transporte público (autobús, tren, 

tranvía, etc.) a sus Campus, pero algunas también complementan 

estos servicios con la gestión de un transporte adaptado propio con 
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horarios y rutas prefijadas. Adicionalmente, en ocasiones también 

disponen de ayudas específicas para la prestación de este servicio. El 

89,1% de las universidades españolas participantes en el estudio 

afirma que se puede acceder a través de un transporte público 

accesible para todos. Aun así, el 27,3% de las universidades ofrece 

complementariamente un servicio de transporte adaptado propio 

para aquellas personas que presenten graves problemas de movilidad. 

− Otro aspecto importante se refiere a la accesibilidad económica, 

aunque el estudio se centra solo en los estudiantes con discapacidad 

merece la pena resaltar que el 100% de las universidades públicas 

españolas ofrecen exención total del pago de matrícula a los 

estudiantes con discapacidad, mientras que sólo un 25% de las 

universidades privadas eximen del pago de la matrícula o se opta por 

ofrecer un descuento en la matrícula. Respecto a las becas y ayudas 

que reciben, la mayoría se destinan al transporte y a las adaptaciones 

técnicas. 

− Por último, respecto al deporte y al ocio, el 36,4% de las 

universidades afirman impulsar actividades de ocio y deporte 

inclusivo. No obstante, aún existe un 63,6% que todavía no ha 

realizado acciones encaminadas a este tipo de accesibilidad.  

Por tanto, debemos entender que la universidad tiene un doble 

compromiso con respecto a la accesibilidad: en cuanto a su obligación de 

fomentar la igualdad de oportunidades y la no discriminación, pero también 

como responsable de formar a los futuros profesionales que tengan en 

cuenta la accesibilidad de su entorno (Fraiz, Alén y Domínguez, 2008). Todas 

estas reflexiones nos llevan a pensar en la importancia de la formación desde 

el paradigma del Diseño Universal. La elaboración del Libro Blanco del 

Diseño para Todos en la Universidad (2006), supone un punto de partida en 

esta temática y desemboca en una serie publicaciones que tienen por objeto: 

introducir el concepto de Diseño para Todos en los currículos universitarios 

de las disciplinas que tienen en cuenta a la persona. Así pues, la Conferencia 

de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE) junto con la Fundación 

ONCE, han elaborado (a día de hoy) 14 guías en las titulaciones: ADE, 

Ciencias Políticas, Derecho, Educación,  Enfermería, Farmacia, Medicina, 

Pedagogía, Periodismo, Psicología, Sociología, Terapia Ocupacional, 
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Turismo y Trabajo Social. Todas ellas pretenden impulsar un programa de 

accesibilidad universal y la inclusión de este paradigma en los diferentes 

planes de estudio.  

A modo de conclusión, entendemos que las políticas inclusivas son 

aquellas referidas a la organización institucional que se traducen en 

normativas, servicios y recursos que garantizan el acceso, la participación y 

el aprendizaje de todos los estudiantes.  

1.3.3. Prácticas inclusivas en aulas universitarias: ¿Cómo 
enseñamos y aprendemos? 

Cuando hablamos de diversidad en el aprendizaje nos referimos a la 

forma en la que cada alumna o alumno aprende. Hablar de inclusión 

educativa supone proporcionar los recursos necesarios para que todos 

pueden aprender con garantías. Recientes investigaciones, apuntan a la 

necesidad de la flexibilización del currículum, así como las metodologías que 

empleamos en el aula (Arnáiz, 2011) para dar cabida a diferentes formas de 

aprender. Es decir, una pedagogía rica, con variedad de métodos, de 

materiales, que no solo respete la diversidad, sino que la tome como un 

recurso valioso, valorándola y entendiéndola como un desafío al que 

responder (Escudero y Martínez, 2011). 

Desde esta perspectiva, y tras la revisión bibliográfica, planteamos una 

serie de elementos que nos ayudan a impulsar prácticas más inclusivas en las 

aulas universitarias: la identidad profesional, la planificación, el desarrollo de 

las prácticas docentes, la evaluación y la formación del profesorado 

universitario. 

1.3.3.1. La identidad profesional docente en la construcción de 

prácticas inclusivas 

Asumir un planteamiento intercultural inclusivo desde el que gestionar 

la respuesta a la diversidad del alumnado universitario, implica dirigir todos 

los esfuerzos hacia una serie de objetivos que incluyen la sensibilización de 

la comunidad universitaria, en particular del profesorado, sobre el respeto a 

las diferencias individuales. Ello, a veces, provoca conflictos y resistencias, 

pero en muchos casos el profesorado, junto con los servicios de apoyo, 

desarrolla buenas prácticas para dar respuestas ajustadas a las características 
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específicas del estudiantado. Un estudiantado diverso nos remite a considerar 

la situación particular de colectivos sensibles como puede ser el alumnado 

con diversidad funcional, pero también el estudiantado extranjero con 

diversos niveles de competencia en las lenguas de acogida, o perteneciente a 

culturas minorizadas, entre otros factores de diversidad.  

Los postulados de la educación intercultural inclusiva señalan como 

factores clave: la diversidad de metodologías, evaluaciones más flexibles y 

adaptadas a la tipología de contenidos curriculares, la formación del 

profesorado, la evaluación de la calidad de la enseñanza y la búsqueda de la 

mejora continua a través de una cultura colaborativa y participativa dentro 

de la propia Universidad (Escudero, 2003; González-Ferreras & Wagenaar, 

2005; Knight, 2005; Lledó, Perandones y Sánchez, 2011). Por ello, en la 

construcción del modelo intercultural inclusivo es imprescindible que el 

docente se comprometa con el mismo (Muntaner, 2014; Simón y Echeita, 

2013) y de la bienvenida la diversidad (Ainscow, 2004) bajo una cultura 

basada en los valores inclusivos (Booth y Ainscow, 2000). 

No obstante, la realidad es que el profesorado universitario se 

encuentra abrumado con multitud de tareas: docencia, investigación, gestión, 

formación, extensión cultural… y todo ello se ha traducido en una cierta 

indefinición de su identidad profesional (Zabalza, 2013). Como apunta el 

autor, el perfil del docente universitario es muy particular: tiene un elevado 

conocimiento, posee mucha autonomía y está habituado a actuar en función 

de sus propios criterios, pero conocer bien una materia no se traduce en 

saber bien cómo enseñarla. 

La colaboración, no solo entre alumnado sino también entre la 

comunidad educativa y, sobre todo, entre el profesorado, es imprescindible 

en la atención a la diversidad. La cultura colaborativa supone redefinir el rol 

de los profesionales de la educación desde un enfoque crítico (Zeichner, 

1993), como profesionales predispuestos al diálogo, al debate grupal y a la 

escucha de opciones distintas a la suya (Moliner, Sanahuja y Benet; 2017).    

La colaboración entre profesionales universitarios es uno de los 

referentes en la atención a la diversidad (Freire & César, 2003; Gallego, 2002; 

Latas y León del Barco, 2004). Desde el modelo intercultural inclusivo, el 

trabajo colaborativo e interdisciplinar entre el profesorado y los servicios es 

fundamental, ya que permite compartir conocimientos e intereses de los 
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profesionales, fomentando la reflexión crítica sobre sus prácticas y plantear 

propuestas de mejora (Ainscow, 1995).  

1.3.3.2. ¿Cómo planificamos la docencia para atender a la 

diversidad de nuestro alumnado? 

Los docentes universitarios desarrollan su profesión en un contexto 

complejo, plural y diverso. Analizar y conocer el contexto en el que trabajan 

es fundamental para poder desempeñar su tarea profesional. Como nos 

indica Mas y Olmos (2012), la competencia de diseñar es una competencia 

central de la profesión docente que requiere el dominio de saberes didácticos 

para poder gestionar de forma preactiva la enseñanza y aprendizaje del 

estudiantado. Por otro lado, debe dominar los procedimientos necesarios 

para promover aprendizajes reales y diseñar objetivos, contenidos y 

actividades de acuerdo con el perfil profesional. Para ello, es importante 

determinar y comprender las necesidades, tanto educativas como sociales, así 

como las características del aprendizaje, los intereses y las motivaciones de 

los estudiantes. 

Por ello, cuando nos aludimos a la planificación en la universidad nos 

referimos a la información previa que se tiene sobre el alumnado 

matriculado, la provisión de recursos específicos, la accesibilidad del aula, las 

guías docentes, programaciones, modificaciones o adaptaciones curriculares. 

Desde este marco es fundamental adoptar un compromiso con la 

planificación. Como argumenta Guerrero (2012, p.7) “planificar y definir 

estrategias son factores claves para favorecer el desarrollo de procesos 

inclusivos”.  Así pues, es imprescindible que el profesorado tome en 

consideración realizar un buen diseño del currículo de la materia para 

favorecer la inclusión (Castellana y Sala, 2006) teniendo en cuenta la 

presencia, la participación y el éxito de todos los estudiantes (Ainscow, 2004). 

Por tanto, se necesita diseñar y programar un currículum que atiende 

a la diversidad del alumnado. Muntaner (2010) se refiere como currículum 

inclusivo a aquel que cumple una serie de características: Flexibilidad para 

adecuarse a la realidad de cada aula, de cada alumno, para promover su 

participación en los procesos de enseñanza y aprendizaje; Único como 

garantía de la igualdad de oportunidades (García-Llamas, 2008); Amplio, 
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relevante y diferenciado; y Significativo y riguroso basado en la participación 

activa del alumno (Penalva, 2007). 

El Diseño Universal de Aprendizaje en la atención a la diversidad 

Barton (2009) señala que la inclusión dentro de las aulas es compleja, 

por lo que urge reconocer las barreras discapacitantes, centrándose en el 

contexto y no en la persona. Bajo esta premisa surge el Diseño Universal de 

Aprendizaje (DUA) como una respuesta en la atención a la diversidad. Este 

se puede definir como “un enfoque basado en la investigación para el diseño 

del currículo (objetivos, métodos, materiales y evaluación) que permite a 

todas las personas desarrollar conocimientos, habilidades y motivación e 

implicación con el aprendizaje” (Alba, Sánchez y Zubillaga, 2014, p.9).  

El origen del DUA surge del campo de la arquitectura de la mano de 

Ronald L. Mace (1941-1998) un arquitecto y profesor que impulsó el diseño 

accesible. En 1989, propone el Diseño Universal como un paso más en la 

accesibilidad física y plantea crear entornos y productos que se diseñen desde 

su inicio pensando en todas las personas, de forma que se realicen las 

menores adaptaciones o diseños especializados.  

Los avances tecnológicos y el auge del Diseño Universal, constituye la 

base del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA). El enfoque del DUA 

proviene del Centro de Tecnología Especial Aplicada (CAST) en el año 1990. 

Los fundadores de este concepto, Rose y Meyer, diseñaron un marco de 

aplicación del DUA proponiendo diseñar un currículum flexible. Se parte de 

la idea de que los currículos han sido construidos para la “mayoría” del 

alumnado, pero no para todos, por ello proponen diseñar un currículum 

universal desde el principio y no realizar adaptaciones que resultan ineficaces 

y costosas. “El DUA estimula la creación de diseños flexibles desde el 

principio, que presenten opciones personalizables que permitan a todos los 

estudiantes progresar desde donde ellos están y no desde donde nosotros 

imaginamos que están” (CAST, 2011, p.3). 

El DUA plantea tres principios (Rose y Meyer, 2002) y para su 

aplicación se proponen una serie de pautas que pueden guiar a los docentes 

a lograr crear currículos más accesibles.  
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Tabla 5. Principios Diseño Universal Aprendizaje. Fuente: Alba, Sánchez y Zubillaga (2014). 

PRINCIPIOS PAUTAS 

Proporcionar múltiples 

formas de representación 

Proporcionar diferentes opciones para percibir la 
información 

Proporcionar múltiples opciones para el lenguaje y los 
símbolos 

Proporcionar opciones para la comprensión 

Proporcionar múltiples 

formas de acción y 

expresión 

Proporcionar múltiples medios físicos de acción 

Proporcionar opciones para la expresión y hacer fluida 
la comunicación 

Proporcionar opciones para las funciones ejecutivas 

Proporcionar múltiples 

formas de implicación 

Proporcionar opciones para captar el interés 

Proporcionar opciones para mantener el esfuerzo y la 
persistencia 

Proporcionar opciones para la autorregulación 

 

Estudios recientes como el de Alba, Zubillaga y Sánchez (2015) o Díez 

y Sánchez-Fuentes (2015) consideran que el DUA es una buena respuesta en 

la atención a la diversidad, pues este enfoque parte de la idea que la diversidad 

es un aspecto inherente al ser humano. Esto supone romper con la dicotomía 

entre personas con y sin discapacidad y establecer que no son las personas 

las que tienen un problema para acceder a los conocimientos, sino que hay 

entornos “discapacitantes” que impiden el desarrollo personal y social de 

todas personas, no solo de aquellas que tienen algún tipo de discapacidad.  

Uno de los trabajos más relevantes en la formación en DUA es el de 

Rose, Harbour, Johnston, Daley y Abarbanell (2006) que se basa en un curso 

de posgrado cuyos contenidos iban desde el marco teórico hasta la puesta en 

práctica. Spooner, Baker, Harris, Ahlgrim-Delzell y Browder (2007) en un 

trabajo basado en la formación del profesorado en DUA, ponen de 

manifiesto los beneficios de desarrollar estrategias inclusivas en la creación 
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de contenidos ya que son más accesibles para todos los estudiantes. En el 

ámbito nacional, el proyecto liderado por Alba (2012) introduce el DUA en 

la formación de los profesionales de la educación. 

En la planificación de la docencia nos encontramos con el debate 

acerca de las adaptaciones curriculares. Aunque las abordaremos de forma 

detallada en el próximo apartado, merece la pena resaltar su 

complementariedad con el Diseño Universal de Aprendizaje. Es cierto que 

siempre habrá algún estudiante que requiera una adaptación específica muy 

concreta, pero lo que se pretende con este enfoque es reducir al máximo 

algunas adaptaciones que resultan innecesarias y costosas. Numerosos 

estudios (Ferni & Henning, 2006; Riddell et al., 2005; Warren, 2002) ponen 

de manifiesto cómo los cambios introducidos para el alumnado con 

discapacidad suponen beneficios para todos los estudiantes y, por lo tanto, 

mejoran la enseñanza y aprendizaje de toda el aula. 

Una mirada a las adaptaciones curriculares en la universidad 

En el Espacio de Educación Superior, encontramos referencias a las 

adaptaciones curriculares como “un acercamiento a la realidad del alumnado 

en respuesta a sus necesidades de formación, a través de las modificaciones 

precisas en el currículum (Luque y Rodríguez-Infante, 2005, p. 32)”. Las 

adaptaciones, tal y como nos indica Luque y Romero (2002), son estrategias 

de acercamiento y respuesta a la realidad del alumnado, como proceso o 

resultado de la modificación de uno o más elementos de ese currículum o de 

los de acceso (Luque, Rodríguez-Infante y Luque-Rojas, 2014). El debate 

surge en cuanto que algunos docentes consideran que realizar adaptaciones 

implica bajar el nivel o generar discriminaciones con otros estudiantes (Fuller 

et al., 2004; Hadjikakou & Hartas, 2008; Moswela & Mukhopadhyay, 2011; 

Tinklin et al., 2004; Shevlin, Kenny & Mcneela, 2004). 

Sin embargo, en el ámbito internacional, y poco a poco en el nacional, 

se prefiere hablar de ajustes razonables y no de adaptaciones curriculares. 

Aunque no se aprecia grandes diferencias entre el concepto de “adaptación” 

y el de “ajuste”, sí que podemos decir que “no todos los ajustes son 

adaptaciones” (Carballo, 2018, p.44).  
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A nivel internacional, investigaciones como la de Lourens y Swartz 

(2016) o la de Jansen, Petry, Ceulemans, Noens y Baeyens (2017), se han 

interesado por conocer qué tipo de ajustes suponen una verdadera ayuda 

para los estudiantes con discapacidad y realmente facilitan su aprendizaje. 

Por otro lado, un estudio de Vlachou y Papananou (2018) sobre los ajustes 

que se suelen realizar en la universidad muestra que, cuando se proporciona 

apoyo, suele estar limitado a modificaciones a pequeña escala de los procesos 

de evaluación. 

En el ámbito español, un estudio llevado a cabo por Álvarez-Pérez et 

al. (2012) a 103 estudiantes con discapacidad de la Universidad de la Laguna 

expone que las adaptaciones que solicitan el alumnado son mínimas y que se 

refieren a: los documentos y materiales (11,7%), los procedimientos de 

evaluación (5,8%), los recursos utilizados en clase (4,9%) y los medios 

tecnológicos de apoyo a las explicaciones en el aula (3,9%).  En cuanto a las 

adaptaciones realizadas en el aula, el 33% del alumnado manifestó que el 

profesorado no había realizado ningún cambio importante en la metodología 

para dar respuesta a sus necesidades. Lo que lleva a concluir a los 

investigadores que las adaptaciones que se realizan en el aula son escasas. 

Esto concuerda con otras investigaciones como la de Kendall (2018) donde, 

además, se apunta a la necesidad de formación, pues el profesorado tiene 

dudas y miedos a la hora de realizar los ajustes razonables. 

Otra investigación realizada al profesorado de la Universidad de Sevilla 

(Moriña, Perera & Melero, 2019) pone de manifiesto que los ajustes 

razonables implementados se refieren a metodologías de enseñanza, recursos 

de aprendizaje y formas de evaluación. Los participantes de la investigación 

comentan que adoptaron ciertas medidas para transmitir efectivamente su 

discurso en el aula como, por ejemplo, modular su ritmo vocal y su tono. 

También manifiestan utilizar diferentes estrategias metodológicas utilizando 

ejemplos en sus explicaciones y adaptando las actividades para promover la 

participación activa de todos los participantes. La tutoría aparece como un 

recurso valioso para una atención más personal e individualizada. Por último, 

el estudio se refiere a la evaluación como uno de los elementos que más 

preocupa al profesorado. Los ajustes razonables que estos mencionan son: 

flexibilidad en el tiempo, adaptar el formato del examen,  ajustar el texto y 
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poder elegir una sala alternativa adaptada para que el alumno pueda recibir 

información personalizada.  

Un estudio de Susan Vogel y Pamela Adelman (2000) pone de 

manifiesto que estas adaptaciones ayudan a reducir las dificultades que estos 

alumnos se encuentran en la universidad y según Naik (2017), es fundamental 

para que estos consigan finalizar sus estudios. Como se ha comentado, una 

de las funciones que realizan los servicios de apoyo se basa en la elaboración 

de adaptaciones o asesorando al profesorado, una tarea muy importante ya 

que investigaciones como la de Rosell y Bars (2005) indican que la mayor 

parte de los docentes no sabe realizar adaptaciones metodológicas. 

En el 2017, la Red SAPDU (Red de Servicios de Apoyo a Personas 

con Discapacidad en la Universidad), con el apoyo de la CRUE, ha elaborado 

una guía de adaptaciones en la docencia universitaria (Rodríguez-Infante; 

Borrell, Asensi, y Jaén, 2017). Se trata de una serie de recomendaciones que 

sirven de apoyo a los docentes que tienen alumnado con Necesidades 

Educativas. 

Aunque las buenas prácticas propuestas por Macías et al (2017) o la 

guía de adaptaciones de la Red SAPDU (2017) se han diseñado para un 

colectivo específico, podemos deducir que cualquier estudiante puede 

aprovecharse de estas estrategias o medidas. Como se ha comentado con 

anterioridad, desde el enfoque del DUA se contemplan estas medidas como 

estrategias que pueden servir para toda el aula.  

1.3.3.3. Desarrollo de las prácticas inclusivas en el aula. 

La Universidad, catalogada por algunos autores como una de las 

instituciones más excluyentes en cuanto acceso y permanencia (Bausela, 

2002; Konur, 2006) tiene el reto de desarrollar prácticas de educación 

inclusiva (Tinklin, Riddell, & Wilson, 2004). Como hemos visto en el 

apartado de políticas inclusivas, a lo largo de estos últimos años se han ido 

adoptando una serie de medidas para poder dar respuesta a la diversidad.  

En este apartado nos referiremos a las estrategias y medidas que se 

llevan a cabo en el aula que permiten el acceso y la participación de todos los 

estudiantes. Para ello, nos apoyamos en la revisión de las diferentes guías de 

inclusión y las pautas para introducir el Diseño Universal de Aprendizaje. 
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Los elementos que abordaremos son: la participación, la metodología, el 

clima del aula, los recursos, la valoración diversidad, la comprensión, los 

canales de comunicación y la evaluación. 

La participación dentro del aula 

Anteriormente ya hemos abordado la importancia de la participación. 

Sin embargo, es importante que en este apartado contextualicemos a qué nos 

referimos cuando hablamos de participación dentro del aula. Participar 

supone implicar activamente a los estudiantes en su propio aprendizaje, 

dándoles la posibilidad de tomar decisiones educativas. Pero, además, 

también implica ser reconocido por uno mismo y por los compañeros y 

compañeras. 

Se ha hablado mucho al respecto y existe mucha literatura donde se 

pone de manifiesto la importancia de la participación y la implicación de los 

estudiantes en su proceso de enseñanza-aprendizaje. En el contexto 

universitario, un estudio de Morell (2007), destacó como algunos de los 

beneficios de la participación:  

• Respecto al profesorado: conocen mejor al alumnado y a su nivel 

de comprensión, modifican su discurso según las necesidades del 

estudiantado, crean un ambiente receptivo, fomentan la 

creatividad y el gusto por el saber. 

• Respecto al estudiantado: ejercen y mejoran sus destrezas de 

expresión oral, pueden expresar dudas, dar ejemplos, aumentan el 

interés y la motivación, trabajan las competencias instrumentales, 

tecnológicas e interpersonales, toman parte activa en el proceso 

de comprensión y aprendizaje. 

Tanto el Index for Inclusion (2000) como la guía CEIN (2010) 

proponen algunos indicadores que nos ayudan a reflexionar sobre la 

participación dentro del aula. Algunos de ellos son: 

• Index for Inclusion: 

o C2.2. Las actividades de aprendizaje fomentan la 

participación de todos los estudiantes. 

o C2.4. Los estudiantes participan activamente en su propio 

aprendizaje. 
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o C2.5. Los estudiantes aprenden unos de los otros. 

• Guía CEIN 

o C.4.3. ¿Se le facilita a todo el alumnado la participación en las 

actividades programadas independientemente de su origen 

geográfico, género, estatus social o necesidad educativa?  

o C.4.11. ¿Se aprovechan las TIC para facilitar el acceso y la 

participación de todo el alumnado a las actividades del aula?  

Por su parte, el Diseño Universal de Aprendizaje plantea como 

principio III “Proporcionar múltiples formas de implicación” que podemos 

conseguir a través de una serie de pautas (CAST, 2011): 

• Proporcionar opciones para captar el interés. 

o Optimizar la elección individual y la autonomía. 

o Optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad. 

o Minimizar la sensación de inseguridad y las distracciones. 

• Proporcionar opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia. 

o Resaltar la relevancia de las metas y los objetivos. 

o Variar los niveles de desafío y apoyo. 

o Fomentar la colaboración y la comunidad. 

o Proporcionar una retroalimentación orientada. 

• Proporcionar opciones para la autorregulación. 

o Promover expectativas y creencias que optimicen la motivación. 

o Facilitar niveles graduados de apoyo para imitar habilidades y 

estrategias. 

o Desarrollar la autoevaluación y la reflexión 

Parece que queda claro que la participación no solo es un elemento 

motivador para los estudiantes, sino que es indispensable para garantizar una 

educación inclusiva donde se impliquen a todos los estudiantes, sin 

discriminaciones ni exclusiones. 

Las metodologías didácticas 

Existen numerosos estudios (Echeita, 2004; Morris, 1991; Fullan, 

1991; Thousand & Villa, 1991; Skrtic, 1991) en los que se considera que la 

metodología es un elemento clave en la educación inclusiva. Como señala 

Arreaza (2009, p.1) “es en el uso de las metodologías donde se libra el 

verdadero combate de la inclusión”. 
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En el ámbito universitario, en el 2006, el Ministerio de Educación y 

Cultura apostaba por la necesidad de un cambio metodológico en la docencia 

universitaria en el Informe sobre Propuestas para la Renovación de las 

Metodologías Educativas en la Universidad (MEC, 2006). Por otro lado, el 

Real Decreto 1393/2007, por el que se establece la ordenación de las 

enseñanzas universitarias oficiales, afirma que “la nueva organización 

responde no sólo a un cambio estructural, sino que además impulsa un 

cambio en las metodologías docentes, que centra el objetivo en el proceso 

de aprendizaje del estudiante, en un contexto que se extiende ahora a lo largo 

de la vida”. Sin embargo, la realidad es que las metodologías universitarias 

aún se anclan en enfoques más tradicionales basados en las clases magistrales 

(Castellana y Sala, 2006; Mérida, 2007; Monereo y Pozo, 2003; Moriña et al, 

2013; Rué, 2004). No obstante, existen otros estudios (Bain, 2004; Martín, 

2009) que muestran otro tipo de profesores con concepciones 

constructivistas que utilizan metodologías centradas en el estudiante.  

Al respecto, Guerrero (2012) propone una serie de estrategias 

metodológicas relacionadas con la atención a la diversidad que promueven 

la inclusión. Estas se basan en enfoques y presupuestos constructivistas que 

buscan un aprendizaje significativo y participativo, que movilice la capacidad 

mediadora de las personas y aprovechen el valor añadido de las diferencias. 

Tabla 6. Metodologías y estrategias de atención a la diversidad. Fuente: Guerrero (2012) 

METODOLOGÍAS ESTRATEGIAS/ACTIVIDADES 

Metodologías y 

técnicas de 

aprendizaje 

cooperativo 

Tutoría entre iguales; Estrategias de colaboración y apoyo, 

Grupos de apoyo entre profesores, “dos tutores”; Comunidades 

o comisiones de apoyo, actividades convivencia o programas de 

mediación entre compañeros, Grupos de Servicio al Estudiante 

en la Escuela, Círculos de amigos, El club de los deberes, 

Prácticas guiadas. Estrategias de resolución interactiva de 

problemas. Estrategias de aprendizaje por proyectos o tareas. 

Comunidades de aprendizaje, Instrucción basada en la 

comunidad. Enfoques centrados en la persona más el entorno. 

Centros de Interés, Rincones. Grupos interactivos/aprendizaje 

dialógico. Grupos de investigación. Aprendizaje 

intergeneracional y entre pares, El contrato didáctico o 

pedagógico. Técnicas Jigsaw, TGT (Teams Games 

Tournaments), Circles of learning-círculos de aprendizaje, etc. 
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Metodologías y 

técnicas de 

aprendizaje 

colaborativo 

Trabajo de apoyo y colaborativo entre docentes: 

Docencia/enseñanza compartida, modalidades de aprendizaje 

entre iguales o co- enseñanza de dos profesores en el aula. 

Enseñanza recíproca entre pares: Comisiones de apoyo o ayuda 

mutua entre compañeros. Actividades de formación en centros 

basadas en estudio de casos o en datos procedentes de 

entrevistas. Diálogo: Tertulias literarias dialógicas, entrevistas, 

debates, discusiones grupales, apuntes o lectura en parejas. 

Redacción: ensayos, escritura colaborativa, los diarios 

interactivos. Resolución de problemas: estudio de casos, 

investigaciones grupales. Aprendizaje por descubrimiento: 

basado en problemas, proyectos de investigación, estrategias 

propias de la investigación-acción y sus ciclos de acción-

reflexión, etc. 

Metodologías y 

técnicas 

experienciales o 

transformativas 

Talleres de aprendizaje experiencial/vivencial: dramatización, 

teatro social, teatro para el desarrollo, juegos de roles, 

psicodrama, expresión o trabajo corporal como lugares donde 

se expresa la conducta. Técnicas de dinamización, activas y 

participativas, críticas y aplicativas: Aprendizaje activo de la 

ciudadanía, Juegos, Assesment Center, Facilitación, Debriefing, 

Outdoors Learning. Aprendizaje vivenciado, 

autodescubrimiento transformativo, autoaprendizaje o 

aprendizaje autónomo, autorregulado. Metodologías inductivas, 

pedagogía liberadora de Freire. Dinámicas de trabajo grupal y 

procesos de reflexión grupal/individual, en silencio, reflexión 

escrita, a través del dibujo y/o la escenificación. 

Otras 
Provisión de recursos, apoyos y tipos de ayuda (apoyos 
colaborativos, terapéuticos, curriculares, de consulta, 
individuales). Adaptaciones múltiples: de material, estructuras 
organizativas, de evaluación, etc. Uso de TICs: webquest, Web 
2.0, aprendizajes on-line, redes sociales. Estrategias que 
favorecen las Relaciones interpersonales estudiantes, familia, 
compañeros: entrevistas personalizadas con padres, informes y 
entrevistas de seguimiento; Interacciones: momentos de 
conversación docente-alumno o entre alumnos, pactar 
actividades de apoyo o de refuerzo, ayudarles a plantearse 
objetivos de aprendizaje posibles y graduados, mínimos que se 
van revisando periódicamente, estilos de mediación, 
comunicación, asesoramiento, coordinación, roles, liderazgo, 
etc. 

Desde nuestra mirada, las metodologías didácticas deben fomentar el 

aprendizaje colaborativo entre los estudiantes y respetar los diferentes ritmos 
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y estilos de aprendizaje. Macías, et al. (2017) identifican una serie de buenas 

prácticas docentes respecto a la metodología, algunas de ellas son: permitir 

más tiempo para realizar los exámenes, realizar otro tipo de pruebas finales, 

entrega de trabajo en plazos diferentes, flexibilización en la metodología, 

posibilidad de elegir entre varias alternativas para realizar un trabajo, 

fomentar el trabajo cooperativo. 

En el mismo orden de ideas, el DUA recomienda la utilización de 

métodos variados y flexibles (Rose y Meyer, 2002). También apunta a que las 

metodologías inclusivas deberían de caracterizarse por dar respuesta a las 

diferentes necesidades del alumnado y estimular entornos de colaboración 

(Meyer, Rose & Gordon, 2014).  

El clima de aula 

Las interacciones que se dan en un aula universitaria forman parte de 

un contexto sociocultural específico que reflejan una serie de creencias y 

valores entorno a la enseñanza. Según Pérez Carbonell, Ramos y López 

(2009) el clima social se refiere a: 

La percepción que cada miembro del aula tiene sobre la vida interna y 

diaria de la misma. Esta percepción promueve una conducta individual y 

colectiva (una forma de relacionarse entre sí y con el profesor, una forma 

de estar...) que a su vez influye en el propio clima. (p. 223) 

Pero no solo se trata de un estilo de relación humana, sino que se 

entrelazan con las actitudes generales que se tienen hacia la propia 

universidad, el aula, las acciones formativas, entre otros aspectos. 

En este trabajo el clima del aula aparece es un elemento clave. Generar 

un ambiente positivo, de aceptación y respeto, estimula el sentido de 

pertenencia y la inclusión de todos los estudiantes (Novo-Corti, 2010; Novo-

Corti, Muñoz-Cantero y Calvo, 2011; Solesvik, Westhead, Kolvereid & 

Matlay, 2012; Suriá, 2011; Werner & Grayzman, 2011). Es decir, generar un 

clima de aula positivo, donde la diversidad se reconozca y se valore, y todos 

se sientan parte del aula, es fundamental para garantizar una educación más 

inclusiva.  

En la atención a la diversidad, el apoyo de los compañeros es 

fundamental. Un estudio de Moriña (2015) señala a estos como 
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indispensables para la permanencia de estudiantes con alguna discapacidad. 

Por otro lado, un estudio de Vlachou y Papananou (2018) destaca la 

importancia de las relaciones sociales que tienen los estudiantes con 

discapacidad con sus compañeros, que sirven y como el aspecto más positivo 

de la universidad. Al respecto, merece la pena resaltar un trabajo donde 

algunos estudiantes participan en la elaboración de materiales inclusivos 

(Everett & Oswald, 2018), en el que se pone de manifiesto cómo involucrar 

a los estudiantes mejora las actitudes hacia la discapacidad.  

Igualmente, el apoyo del profesorado es otro de los puntos clave en la 

inclusión en el aula; aunque, contrariamente, una actitud negativa de los 

docentes se convierte en barrera. Establecer relaciones positivas tiene 

grandes beneficios para el alumnado (Thomas, 2000), así como la cercanía y 

disponibilidad que muestra el docente (Madaus, Scott, & McGuire, 2003). 

Un ejemplo de la importancia de la actitud del profesorado la encontramos 

en una reciente tesis doctoral (Carballo, 2018) en la que la buena voluntad 

para realizar las adaptaciones y la relación positiva con los estudiantes mejora 

los procesos de inclusión. Yssel, Pak, y Beilke (2016), también mostraban en 

su estudio la importancia de un ambiente positivo en el aula. Sin embargo, 

podemos encontrar ciertas actitudes negativas, algunas de ellas suelen 

referirse al modo en el que tratar al alumnado con alguna necesidad. Como 

consecuencia, algunos estudiantes con discapacidad manifiestan que les 

gustaría ser tratados como el resto de sus compañeros (Hadjikakou & Hartas, 

2008; Matthews, 2009; Moriña, 2017). Identificarse como persona con 

discapacidad no es sencillo para un alumno universitario (Riddell & Weedon, 

2014), esto se debe a los desacuerdos en los discursos que rodean a la 

discapacidad. Como hemos apuntado ya en algunas ocasiones, la mayoría de 

investigaciones que encontramos se refieren a este colectivo, pero sus 

experiencias y percepciones pueden trasladarse a cualquier otro estudiante. 

Las actitudes del docente, traducidas en las percepciones, creencias, 

sentimientos y formas de actuar, se encuentran directamente relacionadas 

con la inclusión. Una actitud positiva hacia prácticas inclusivas favorecerá 

dichos procesos; sin embargo, una actitud negativa generará barreras de 

aprendizaje y participación a los estudiantes. Como nos indica Harry (2005), 

los docentes afrontan el dilema entre los principios y valores de la inclusión 
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y sus verdaderas percepciones, creencias y capacidades acerca de cómo 

llevarla a cabo.  

Estudios como el de Borlan y James (1999), Castellana y Sala (2006), 

Gitlow (2001) o Moswela & Mukhopadhyay (2011) identifican como una de 

las barreras más significativas de los estudiantes con discapacidad la actitud 

del profesorado. Del mismo modo, en una investigación llevada a cabo por 

Moriña, López, Melero, Cortés y Molina (2013) los participantes identifican 

más barreras que ayudas respecto a la actitud del profesorado, aunque 

también manifiestan que cuando esta es positiva se convierte en una gran 

ayuda. Así pues, el profesorado se concibe como barrera, pero también como 

ayuda en función de la actitud que muestra frente a la diversidad de su aula.  

Según Granada, Pomés y Sanhueza (2013) existen una serie de factores 

que impactan en las actitudes de los docentes: a) La experiencia de los 

docentes, b) Las características de los estudiantes, c) El tiempo y recursos de 

apoyo y d) La formación docente y capacitación.  

La mayoría de investigaciones que nos encontramos en nuestro país 

respecto a la actitud se dirigen, principalmente, al colectivo de estudiantes 

con discapacidad (González-Cortés y Roses, 2016; Sánchez-Palomino, 2011; 

Suriá, Bueno y Rosser, 2016). Estos estudios analizan las actitudes de la 

comunidad universitaria tomando como referencia multitud de variables 

como: el género, la procedencia del alumnado, sus creencias religiosas, el 

nivel socioeconómico, el grado de información o formación respecto a la 

discapacidad, la presencia de estudiantes con discapacidad en el aula, entre 

otros. Por otro lado, Rodríguez-Martín y Álvarez-Arregui (2015), proponen 

un cuestionario para analizar en las actitudes en torno a la discapacidad por 

parte del profesorado y el alumnado universitario. Este cuestionario indaga 

sobre las actitudes hacia la realización de adaptaciones en las asignaturas, las 

actitudes sobre la accesibilidad universal y la participación en la comunidad 

universitaria del alumnado con discapacidad. Otro estudio más reciente e 

internacional es el realizado por Herrán, Paredes y Treskow (2017) que 

propone un cuestionario para la evaluación de la educación inclusiva 

universitaria Este instrumento pretende conocer cómo comprenden y qué 

opinan los directivos, profesores y estudiantes universitarios de la educación 

inclusiva de su universidad y facultades. Con todo ello, se justifica la 

necesidad de analizar las actitudes que se tienen sobre la inclusión ya que, 
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con frecuencia, determinan el éxito o el fracaso de los estudiantes; dando voz 

al propio alumnado (Moriña et al.; 2014; Cotán, 2015). 

En resumen, un docente con una actitud positiva frente a la diversidad 

de su aula debe promover las tutorías individuales y grupales, realizar 

adaptaciones de tiempo o en el material, potenciar un ambiente de ayuda y 

colaboración, flexibilidad en las ausencias o en las entradas y salidas del aula, 

y tener una comunicación abierta con el estudiantado (Macías, Rodríguez-

Sánchez y Aguilera, 2017). 

Recursos materiales, tecnológicos y humanos 

Según Alba (2016), los materiales que utiliza el docente cumplen un 

papel fundamental pues son intermediadores entre el conocimiento y el 

alumno. Por tanto, los recursos deben facilitar dicho aprendizaje y no 

suponer una barrera. Desde el enfoque del DUA, Meyer, Rose y Gordon 

(2014) plantean tres tipos: 

• Materiales para fomentar el compromiso y motivar. Hablamos de 

materiales que permiten poder seleccionar los contenidos, 

propongan diferentes niveles y diferentes opciones para captar el 

interés. 

• Materiales accesibles y comprensibles. Aquellos que incluyan 

ciertos recursos que sirvan como apoyos (hipervínculos, glosarios, 

traductores…). 

• Materiales para apoyar la expresión de los aprendizajes. Nos 

referimos a los que cuentan con herramientas que permiten 

organizar y sintetizar la información, así como demostrar los 

conocimientos que se han ido adquiriendo de múltiples formas 

(imágenes, vídeos, lecturas…) 

Hablar de recursos en la atención a la diversidad nos remite a los 

apoyos y a los materiales que permiten el acceso al aprendizaje al 

estudiantado. En este apartado no pretendemos enumerar todos los recursos 

de los que se disponen sino ofrecer una panorámica de las posibilidades 

existentes. 

En las aulas universitarias, uno de los recursos más recurrentes son los 

tecnológicos ya que sirven como un mecanismo esencial de ayuda y apoyo 
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para los estudiantes con discapacidad (Alonso-Caamaño y Díez, 2008; Doyle 

y Robson, 2002; Naranjo, 2017) y, además, permite superar barreras físicas o 

temporales (Díez y Verdugo, 1997; Gardiner & Anwar, 2001). Pero la 

utilización de tecnologías no solo sirve de apoyo a un colectivo concreto de 

estudiantes, sino que sirve como medio para garantizar la accesibilidad al 

aprendizaje y la atención a la diversidad (Alba et al., 2015). Las TIC han 

tenido un papel esencial en el desarrollo del Diseño Universal de 

Aprendizaje. Según Edyburn (2010) habría sido imposible implementar el 

DUA sin la tecnología, pues esta permite flexibilizar los contenidos y las 

formas de expresión del alumnado. Para el Centro de Tecnología Especial 

Aplicada (CAST, 2011), la tecnología facilita la implementación del diseño, 

pero no es condición indispensable. Aunque existe debate en el asunto, 

parece innegable que la tecnología juega un papel fundamental en la 

accesibilidad al aprendizaje. Sin embargo, algunos autores (Hattie, 2008; 

Morra & Reynolds, 2010) apuntan a que el mero uso de la tecnología no 

implica mejorar el aprendizaje. 

Encontramos algunos ejemplos en trabajos como el de Cheng (2013), 

Díez y Sánchez-Fuentes (2015) o Yang, Tzuo y Komara (2011) que 

proponen tomar en consideración algunos aspectos para garantizar la 

accesibilidad al aprendizaje. Algunas de sus propuestas son: disponer el 

material en formato digital, poder modificar las presentaciones multimedia, 

entrega de trabajos por correo electrónico, posibilidad de grabar las clases, 

ofrecer métodos de enseñanza multimodal, proporcionar subtítulos, 

utilización de contrastes concretos en la letra y el fondo para mejorar la 

visibilidad… En este sentido, los estudiantes manifiestan la facilidad que les 

supone disponer del material con antelación (Lombardi & Murray, 2011). 

Del mismo modo, poder realizar modificaciones en los materiales o poder 

repasarlos siempre que quieran, resulta de gran utilidad. Como apunta Naik 

(2017) es imprescindible que los docentes faciliten el uso de estos recursos 

porque estos suponen una ayuda al aprendizaje de los estudiantes. 

Por otro lado, algunas universidades ponen a disposición del alumnado 

recursos humanos como pueden ser: redes de apoyo, intérpretes de Lengua 

de signos, estudiantes acompañantes, becarios colaboradores, programas de 

voluntarios, profesores tutores, personal de apoyo asistencial, etc. Respecto 

a los recursos técnicos encontramos: Software adaptado, Mobiliario 
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adaptado, Equipos de FM, Micrófonos, Bucles magnéticos, Braille Hablado, 

Grabadoras, Libretas autocopiativas, Programas específicos (Jaws, 

Zoomtext, Tifloscan, Dragon Speaking), entre otros (Molina-Fernández y 

González-Badía, 2006). 

Pero no podemos olvidar que los recursos no atienden por sí solos a 

la diversidad, necesitan que el docente haga un buen uso de ellos. Al respecto, 

Macías et al. (2017) apuestan por una serie de recomendaciones como 

indicadores de buenas prácticas docentes: entrega con antelación de 

materiales de apoyo, adaptación del material, explicaciones en formatos 

complementarios, diversidad de materiales para la realización de actividades, 

intercambio de apuntes entre los alumnos, grabaciones de las clases, 

búsqueda de aulas más adecuadas. 

La valoración positiva de la diversidad 

La valoración positiva de la diversidad supone un reconocimiento de 

la heterogeneidad del grupo humano que constituye la comunidad educativa 

como algo natural y ordinario, y la valoración positiva de aquellos factores 

de la diversidad que enriquecen la cohesión social. Esta cohesión se deriva 

de acciones comunes inclusivas basadas en la equidad social y educativa 

(Booth y Ainscow, 2000; Gimeno Sacristán, 2002; López Melero, 2004, 

Muntaner, 2000). Dentro de las aulas la diversidad entre el alumnado debe 

utilizarse como un recurso para la enseñanza y el aprendizaje. 

Desde este enfoque, compartimos la premisa de Leiva y Jiménez (2012, 

p.43) en cuanto que “educar para la y en la diferencia supone una actitud de 

valoración positiva hacia la comunicación e interacción entre personas 

diferentes, y hacia la comprensión de lo diverso como un factor de 

aprendizaje positivo y necesario”. 

Así pues, la valoración de la diversidad dentro del aula implica 

cuestionarnos si se ve la diversidad como un reto para la mejora y no como 

un problema, si se tiene en cuenta las diferentes perspectivas e intereses del 

alumnado y si tratamos a nuestro estudiantado con respeto 

independientemente de su procedencia, género, estatus social y/o 

necesidades educativas (Sales et al., 2010) 
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Canales de comunicación 

En este apartado nos referiremos a los diferentes canales de 

comunicación entre el profesorado y el alumnado. La comunicación cumple 

un importante papel, así como el que juega el docente, se trata del conjunto 

de los procesos de intercambio de información entre el profesorado y el 

alumnado y, entre los compañeros entre sí. 

El Diseño Universal de Aprendizaje plantea en su principio II 

Proporcionar múltiples formas de acción y expresión, la importancia de 

proporcionar diferentes opciones para la expresión y hacer fluida la 

comunicación. Para ello plantea: Utilizar múltiples formas o medios de 

comunicación, Usar múltiples herramientas para la composición y la 

construcción e Incorporar niveles graduados de apoyo en los procesos de 

aprendizaje. 

Sin obviar la importancia de la comunicación dentro del aula y la 

complejidad de esta cuestión, pretendemos presentar diferentes canales de 

comunicación y de relación con el profesorado. Desde esta perspectiva 

planteamos las tutorías, tanto individuales como grupales. Esta, empleándose 

de forma correcta, permite que el docente pueda interactuar de forma directa 

y más individual con el alumnado. Sales (2006) considera que la tutoría 

promueve la implicación del estudiante en su proceso de enseñanza-

aprendizaje y que el docente asuma un papel de orientador de la formación 

de los estudiantes. Además, en el Espacio Europeo de Educación Superior, 

la tutoría tiene un papel fundamental pues se considera que el aula no es el 

único espacio de aprendizaje (Gairín, Feixas, Guillamón, y Quinquer, 2004). 

Como apunta Zabalza (2003, p.125): “la competencia tutorial forma parte 

del perfil profesional del docente universitario”. Del mismo modo, Alegre 

(2010) destaca que una de las diez capacidades que debe tener un docente 

para atender a la diversidad es la capacidad tutorial y de mentorización. La 

tutoría exige que el docente establezca unos canales adecuados donde la 

escucha activa es fundamental (Mas y Olmos, 2012). En la revisión literaria 

encontramos multitud de modalidades de tutorías, aunque este trabajo no 

pretende hacer una revisión de las mismas, destacamos las tres funciones 

básicas que presenta Lázaro (1997): informativa, de orientación y de 

seguimiento, e intervención y formativa. Así pues, la tutoría se justifica, por 

la heterogeneidad cada vez mayor del alumnado universitario (Mas y Olmos, 
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2012) y permite orientar, apoyar y guiar a los estudiantes ofreciendo los 

recursos necesarios para poder favorecer la construcción de los aprendizajes 

y la atención a la diversidad (Mas, 2009; Reyes, 2010; Ruiz, Mas, Tejada y 

Navío, 2008). En la actualidad, podríamos hablar de tres tipos de tutoría: 

individual, grupal y virtual. Respecto a la última, desde la mirada de la 

atención a la diversidad, resulta muy interesante la incorporación de las TICs 

como un elemento que propicia flexibilidad. 

Las potencialidades de las TICs deben aprovecharse como una 

herramienta de ayuda dentro del proceso educativo y orientador, ya que 

posibilitan llegar a un número mayor de personas y permiten la 

optimización de nuevas posibilidades comunicativas y formativas como, 

por ejemplo, proporcionar una atención más personalizada, eliminar la 

clase magistral como única fuente de información y contacto, la 

incorporación de otros procedimientos de acceso a la información o la 

integración de nuevos contextos de aprendizaje que facilitan la 

flexibilización de la Educación Superior, adaptándose a las características 

y necesidades de los estudiantes. (Martínez Clares, Pérez Cusó y Martínez 

Juárez, 2016, p. 289) 

No se trata de sustituir la virtualidad por la presencialidad, sino 

combinar ambas en función de las necesidades e intereses tanto de 

profesorado como del estudiantado. 

Otros canales de comunicación pueden referirse al correo, que 

permiten resolver dudas concretas o contactar con el docente, o los foros de 

discusión a través del aula virtual, que facilitan el debate sobre un tema entre 

docente y estudiantado. De acuerdo con García García y López Azuaga 

(2012), los foros de discusión son “instrumentos inclusivos valiosos, pues 

permiten, de un lado, la construcción conjunta de las producciones, de otro, 

el establecimiento de reglas que valoren la intervención de cada miembro y 

ponen en valor el consenso como estrategia pedagógica” (p. 286).   

La comprensión de los aprendizajes 

Este elemento hace referencia directa al Diseño Universal de 

Aprendizaje. En concreto, al principio I Proporcionar múltiples formas de 

representación que, a su vez, plantea tres pautas: 1) Proporcionar diferentes 

opciones para percibir la información, 2) Proporcionar múltiples opciones 
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para el lenguaje y los símbolos y 3) Proporcionar opciones para la 

comprensión. 

Como indica el CAST (2011), la finalidad de la educación no es hacer 

la información accesible sino, enseñar a transformarla en conocimiento útil 

(Alba et al., 2012). Construir este conocimiento supone que el alumnado 

asuma un papel activo. Las investigaciones ponen de manifiesto la diversidad 

de formas en las que las personas procesan y asimilan la información. Por 

este motivo, el DUA plantea una serie de estrategias como:  

− Activar los conocimientos previos 

− Destacar patrones, características fundamentales, ideas 

principales y relaciones entre ellas. 

− Guiar el procesamiento de la información, la visualización y la 

manipulación  

− Maximizar la memoria y la transferencia de información y en 

el acceso al conocimiento previo a través del cual se puede 

asimilar la nueva información.  

La comunicación es clave para garantizar la permanencia de nuestros 

estudiantes. Ante la diversidad que se nos plantea en el aula en cuanto a 

estilos y ritmos de aprendizaje, facilitar a nuestro alumnado diferentes 

opciones para que pueda comprender mejor los conocimientos, es 

fundamental para garantizar la inclusión en el aula. 

1.3.3.4. La evaluación inclusiva 

La evaluación es un elemento esencial dentro del proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Esta nos permite disponer de una serie de 

herramientas que ayudan a mejorar la planificación y la actuación educativa, 

atendiendo a las necesidades de nuestro alumnado (Agut, 2010). La 

evaluación nos permite conocer el nivel de competencia y de conocimiento 

que adquiere el alumnado, así como el alcance de los objetivos didácticos 

propuestos. Los objetivos deben plantearse de forma clara y deben 

especificar los resultados, pero sin olvidarnos de todos los elementos que 

intervienen en el proceso. Además, es necesaria la autorreflexión del docente 

para poder mejorar la práctica. Como apuntábamos anteriormente, es 

importante que esta autorreflexión se acompañe de una deliberación con 
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otros compañeros, todo ello aportará un mayor enriquecimiento de nuestras 

prácticas. Un recurso interesante para ello es el Index for Inclusion (Booth y 

Ainscow, 2000), donde se recogen multitud de indicadores que permiten 

evaluar elementos en relación a las prácticas inclusivas. 

Según Giné y Piqué (2007) evaluar consiste en recoger información 

para analizarla, juzgarla y tomar decisiones, y su efecto tiene que ser 

constructivo. Por ello, como apunta Agut (2010, p.43) “los aprendizajes 

significativos en contextos inclusivos deberán ir acompañados de un tipo de 

evaluación que debe caracterizarse por ser: funcional, significativa, global y 

generalizable”. Así pues, la evaluación tiene tres funciones: informativa, 

incentivadora y formativa (Puigdellívol, 1998). 

Una evaluación inclusiva debe tener como premisa que todos los 

estudiantes son capaces de aprender y tienen el derecho de hacerlo. Desde el 

modelo intercultural inclusivo, la atención a la diversidad supone prestar 

atención a los diferentes ritmos de aprendizaje, capacidades, estilo… por lo 

que la forma de conseguir los objetivos propuestos puede realizarse a través 

de diferentes formas o momentos (Giné y Piqué, 2007).  

Santiuste y Arranz (2009) nos proponen una serie de elementos clave 

para poder considerar la evaluación como inclusiva:   

• Ser accesible y continua.  

• Realizar evaluaciones tanto cuantitativas como cualitativas.  

• Comunicar a los estudiantes los objetivos de los 

procedimientos de evaluación. 

• Implicación del estudiante. 

• Variedad de recursos y herramientas sobre evaluación. 

• Tiempo flexible.  

En el Diseño Universal de Aprendizaje se hace mucho hincapié a la 

importancia del feedback. Desde el CAST (2008) consideran que la 

evaluación es más eficiente cuando es formativa y la retroalimentación es 

constructiva, accesible y consecuente. Esta permite que los estudiantes 

entiendan cual es la finalidad de las tareas y sus razones.  Proponen como 

ejemplos evaluaciones centradas en el desarrollo de la eficacia y la 

autoconciencia; evaluaciones que incidan en el esfuerzo, la mejora y el logro 

de unos criterios; evaluaciones continuas utilizando diferentes formatos; 
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evaluaciones informativas y no comparativas o competitivas; y evaluaciones 

en las que los errores sean estrategias positivas que permitan mejorar. 

En el ámbito universitario, la normativa respecto a la evaluación es 

competencia de cada universidad. Por ello, algunas universidades fijan a nivel 

normativo algunas medidas de atención a la diversidad. Como ejemplo 

encontramos la flexibilidad en la duración de las pruebas (Holloway, 2001), 

aunque a veces, se basa en la voluntad del docente (Milic y Dowling, 2015). 

También existen otras experiencias como la de Mather y Muchachuta (2011) 

en las que el estudiantado puede elegir formatos y/o modalidad de examen. 

Plantearnos la evaluación desde un enfoque intercultural inclusivo 

supone cuestionarnos las prácticas clásicas que siempre se han relacionado 

con esta: mismo tipo de examen para todos; mismo tiempo, momento y 

lugar, pero, ¿qué ocurriría si realizáramos evaluaciones más flexibles, si 

potenciáramos la autoevaluación, si dejáramos claro los objetivos de nuestra 

materia o si realizáramos más feedback a nuestro alumnado?, ¿cambiaría 

algo? 

Por tanto, podemos decir que un aula inclusiva es aquella donde se 

intercambian experiencias y existe una cultura de implicación, 

autoconocimiento, autonomía, comunicación y socialización, un espacio 

abierto en el que se da cabida al conjunto de diversidades que presenta el 

alumnado (Masip y Rigol, 2000). Como afirman Arnáiz e Illán (1996), se trata 

de un espacio donde es fundamental la participación activa, la interacción y 

el diálogo que determinarán el clima cultural y social de la misma.  Por tanto, 

las prácticas inclusivas son aquellas en las que el docente motiva la 

participación y el aprendizaje de todo el alumnado, donde toma en 

consideración el Diseño Universal del Aprendizaje para planificar 

currículums más flexibles y que atiendan a todo el alumnado y donde se 

valore la diversidad como un enriquecimiento para el aula.  

1.3.3.5. La necesidad y la adecuación de la formación del 

profesorado 

Otra de las cuestiones para la garantizar la inclusión en la educación 

superior es la formación del profesorado. El profesor López-Melero (2004 y 

2006) considera que es necesario formar a los docentes del siglo XXI en una 

cultura de la diversidad sustentada en la educación inclusiva. Se puede decir 
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que mejorar la formación del profesorado en pro de la atención a la 

diversidad es una manera de “conseguir una mejor educación para todos y 

unos mejores profesionales de la enseñanza que tengan como objetivo la 

justicia y la equidad” (Alcaín y Medina, 2017, p. 15).  

Sin embargo, para Pozo (2013) no queda tan clara la relación directa 

entre formación y transformación de la práctica docente. Feixas, Fernández, 

Lagos, Quesada y Sabaté (2013) consideran que los factores que potencian o 

limitan la transferencia de la formación a la práctica docente, se refieren a la 

calidad de la propia formación, a factores individuales (autoeficacia, 

capacidad, motivación y empatía del profesor para transferir y la 

organización personal del trabajo) y al entorno (apoyo de los compañeros, la 

cultura docente, las resistencias al cambio, estructura organizativa y los 

recursos). 

Durán y Giné (2017) proponen algunos elementos esenciales en la 

formación para una buena atención a la diversidad: 

 

Asimismo, Leiva y Jiménez (2012) plantean núcleos temáticos que se 

deberían de abordar en la formación inicial del profesorado. Aunque se 

diseñan para la etapa de educación primaria, resulta interesante poner de 

manifiesto los contenidos que abordan: 

• De la exclusión a la inclusión. Precisiones terminológicas. 

Origen y sentido de la educación inclusiva. 

• La dimensión ideológica, política y ética de los procesos de 

planificación, desarrollo y evaluación de las prácticas 

inclusivas. 

• Modelos de formación de docentes para la escuela inclusiva. 

El docente como intelectual reflexivo. 

Aceptación de todo el 
alumnado como 

propio. 

Aula como espacio 
preferente de 

atención. 

Conocimiento sobre 
las diferencias de los 

alumnos. 

Metodologías que 
faciliten el mayor 

grado de aprendizaje 
y participación. 

Apoyos para la 
inclusión

Colaboración con 
otros profesionales 

Investigación-acción 
para trasformar. 
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• Ciudadanía y democracia: la inclusión como ejercicio 

democrático. 

• La educación intercultural: fundamentos y competencias. 

• La diversidad funcional: desde el modelo de minusvalía al 

modelo de diversidad. 

• Género y diversidad afectivo-sexual. 

• Inclusión, TIC y redes sociales. Alfabetización digital. 

• La deprivación sociocultural.  

• El acceso a la cultura y al ocio de los colectivos más 

vulnerables. 

• Estilos de aprendizaje. La teoría de las inteligencias múltiples. 

• Estrategias organizativas y curriculares para la inclusión. 

• Familias y escuela. Modelos de participación y colaboración. 

• El marco legal en materia de atención a la diversidad: 

posibilidades y limitaciones. 

• Modelos y experiencias prácticas de escuelas inclusivas. 

El docente inclusivo debe conocer la cultura que enseña, tomar 

conciencia de lo que significa inclusión, ser crítico autónomo y responsable 

para poder analizar, mejorar y tomar decisiones; por lo que necesita una 

formación que se base en el paradigma reflexivo (Leiva y Jiménez, 2012). 

Por tanto, queda clara la necesidad de que los docentes universitarios 

desarrollen competencias formativas que les permitan ajustarse mejor a la 

realidad educativa y atender mejor al alumnado (Sánchez-Palomino, 2011; 

Tortosa y Álvarez, 2009). Herriegel y Sloucum (2009) consideran que la 

competencia del manejo de la diversidad se refiere a la habilidad global para 

apreciar las características distintivas de los individuos y de los grupos, se 

deben adoptar tales características como fuentes potenciales de fortaleza 

organizacional, además de apreciar la particularidad de cada individuo. 

Fernández-Batanero (2011) propone una serie de competencias que 

deberían adquirir los docentes universitarios: 1) Compromiso y actitud 

positiva hacia la diversidad; 2) Planificación educativa teniendo en cuenta las 

diferencias; 3) Mediación educativa para lograr los objetivos y 4) Evaluación 

formativa para mejorar el aprendizaje de los estudiantes. 
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Pero como apunta Alcaín y Medina (2017) la universidad posee una 

tradición y cultura profesional difícil de modificar, aún más cuando se refiere 

a la docencia como “carga docente” en oposición a la apreciada labor 

investigadora. Desgraciadamente, en la universidad, “la docencia ocupa una 

posición marginal tanto en las prioridades institucionales como en el 

reconocimiento de méritos para la promoción personal de los académicos” 

(Zabalza, 2013). Sin embargo, no se debería permitir que la excelencia en la 

investigación merme la calidad de la docencia (Ederer, Schuller & Willms, 

2008). 

La formación y la actualización permanente del profesorado universitario 

constituyen uno de los aspectos más importantes y quizás más olvidados 

de su carrera académica. Sin embargo, este aspecto adquiere una especial 

relevancia en un momento en el que la calidad del sistema universitario y 

su excelencia académica parece ser el objetivo central de la Universidad 

para el siglo XXI (Bozu e Imbernón, 2016, p. 97). 

En una reciente investigación (Carballo, 2018) se pone de manifiesto 

cómo los docentes universitarios consideran que la formación es 

imprescindible y les hace sentirse seguros en el aula. De igual forma, estudios 

como el de Redruello, Quesada, Aguilera y de Andrés (2014) apuntan la falta 

de formación del profesorado universitario en atención a la diversidad. 

Como nos indica Sánchez-Palomino (2011) la mitad del profesorado 

reconoce no tener formación para dar una respuesta adecuada a los 

estudiantes con discapacidad.  

Por último, es indiscutible que “sin una formación de calidad no puede 

haber docentes de calidad” (Escudero, 2011, p.100), a lo que el autor añade 

que la formación será efectiva siempre y cuando el docente la considere 

como un imperativo ético. Sin formación ni preparación, el profesorado 

tenderá a desarrollar expectativas negativas hacia el alumnado, lo que supone 

menos oportunidades de participación y, finalmente, acabará comportando 

el fracaso y la confirmación de la expectativa (Marchesi, 2001). La diversidad 

en el aula debe considerarse como riqueza, mejora e innovación en la 

docencia, como la oportunidad de buscar nuevas formas de actuación 

didáctica, que beneficien a todos los estudiantes (Cardona y Chiner, 2006). 

Como bien dice Leiva y Jiménez (2012, p. 48): “un profesor pobremente 

formado no estará en condiciones de asumir la responsabilidad que supone 
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tomar decisiones sobre la acción educativa inclusiva ni tampoco podrá 

valorar a posterior la conveniencia de dichas decisiones para mejorarlas”. 



   

 

 

PARTE II: DÓNDE NOS ENCONTRAMOS 

En esta segunda parte, dónde nos encontramos, se expone el marco 

normativo. En primer lugar, desarrollamos los hitos legislativos, a nivel 

internacional y europeo, que nos han llevado al modelo intercultural 

inclusivo. En segundo lugar, nos referimos al marco normativo español en 

que se ha ido desarrollando en el sistema educativo español y, sobre todo, en 

la educación superior. Finalmente, se contextualiza la investigación y se 

presenta la organización de la Universitat Jaume I, así como sus principales 

documentos institucionales y los servicios que se encuentran relacionados 

con la atención a la diversidad.   
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1.4. MARCO NORMATIVO INTERNACIONAL Y 

EUROPEO  

El sistema universitario continúa estableciendo políticas de educación 

inclusiva y aumenta el marco jurídico en busca de procesos más inclusivos. 

En relación al marco legislativo a nivel internacional, existe toda una serie de 

documentos que sirven como sustento de los valores que promueve la 

inclusión. La Declaración Universal de los Derechos Humanos es un 

documento que marca un hito en la historia y en su preámbulo puede leerse:  

La Asamblea General proclama la presente Declaración Universal de 

Derechos Humanos como ideal común por el que todos los pueblos y 

naciones deben esforzarse, a fin de que tanto los individuos como las 

instituciones, inspirándose constantemente en ella, promuevan, mediante 

la enseñanza y la educación, el respeto a estos derechos y libertades, y 

aseguren, por medidas progresivas de carácter nacional e internacional, su 

reconocimiento y aplicación universales y efectivos, tanto entre los 

pueblos de los Estados Miembros como entre los de los territorios 

colocados bajo su jurisdicción. 

El movimiento inclusivo surge en la conferencia de la Unesco en 

Jomtien (Tailandia, 1990) y, posteriormente, en la conferencia de Salamanca 

(España, 1994) extendiéndose la idea de la inclusión como principio y política 

educativa. Otra de las referencias es el Foro Mundial sobre la Educación 

(Dakar, 2000), donde 164 gobiernos se comprometieron a garantizar una 

educación básica de calidad a todos los niños, jóvenes y adultos. Se 

definieron seis objetivos que debían alcanzarse antes de 2015 y se le asignó a 

la Unesco la coordinación.  

La era de los Objetivos de Desarrollo del Milenio terminó en el 2016, 

por ello, en septiembre de 2015 se promovió una Agenda 2030 para el 

Desarrollo Sostenible, que fue adoptada por líderes mundiales en las 

Naciones Unidas y que insta a lograr 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS) en los próximos 15 años. Con respecto a la educación inclusiva, 

aparece una referencia explícita que pretende “garantizar una educación 

inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 

permanente para todos”. 
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La Declaración de Incheon (2015) se basa en la Agenda de Educación 

2030 y pone de manifiesto que la educación es un derecho fundamental y la 

base para garantizar la realización de otros derechos. Parte de una 

concepción humanista de la educación que está basada en los derechos 

humanos y la dignidad, la justicia social, la inclusión, la protección, la 

diversidad cultural, lingüística y étnica, y la responsabilidad. 

La inclusión y la equidad en la educación son la piedra angular de una 

agenda de la educación transformadora, y por consiguiente nos 

comprometemos a hacer frente a todas las formas de exclusión y 

marginación, las disparidades y las desigualdades en el acceso, la 

participación y los resultados de aprendizaje. Ninguna meta educativa 

debería considerarse lograda a menos que se haya logrado para todos. Por 

lo tanto, nos comprometemos a realizar los cambios necesarios en las 

políticas de educación y a centrar nuestros esfuerzos en los más 

desfavorecidos, especialmente aquellos con discapacidad, para velar por 

que nadie se quede atrás (Unesco, 2015, p.4). 

A nivel internacional existen otras referencias que se centran en una 

serie de colectivos específicos. Por ejemplo, encontramos numerosos 

documentos sobre los derechos de las personas con discapacidad (Normas 

Uniformes sobre la igualdad de oportunidades para las personas con 

discapacidad, 1993; Convención de las Naciones Unidas sobre los derechos 

de las personas con discapacidad, 2006), minorías étnicas (Convención 

Internacional sobre la eliminación de todas las formas de discriminación 

racial, 1965; Declaración de las Naciones Unidas sobre los derechos de los 

pueblos indígenas, 2007) o de género u orientación sexual (Convención 

sobre la eliminación de todas las formas de discriminación contra la mujer, 

1979; Consejo de Derechos Humanos de las Naciones Unidas donde se 

reconoce los derechos de las personas LGBT, 2011). 

En Europa disponemos de la Convención Europea de Derechos 

Humanos (1950), en la que se declara que: 

El goce de los derechos y libertades reconocidos en el presente Convenio 

ha de ser asegurado sin distinción alguna, especialmente por razones de 

sexo, raza, color, lengua, religión, opiniones políticas u otras, origen 

nacional o social, pertenencia a una minoría nacional, fortuna, nacimiento 

o cualquier otra situación.  
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Por otro lado, la Carta Social Europea (revisada en 1996) hace 

referencia a las personas con discapacidad, y supone el reconocimiento del 

derecho a ser diferente y al deber de la sociedad a adaptarse a las necesidades 

específicas de las personas discapacitadas, para que puedan ejercer 

plenamente sus derechos y participar en la vida de la sociedad. 

Lograr la inclusión y la equidad constituye dos de las principales 

aspiraciones en los sistemas europeos de educación superior, convirtiéndose 

en un imperativo de la sociedad (Comisión Europea, 2010; Eurydice, 2011). 

Al respecto, el proyecto Access4All financiado por la Comisión Europea, 

involucra a seis países europeos (España, Portugal, Italia, Finlandia, Rumanía 

y el Reino Unido) y tiene como objetivo proporcionar un mayor acceso a la 

educación superior a los colectivos más vulnerables o subrepresentados. Uno 

de los objetivos del proyecto es la evaluación sistemática de políticas 

institucionales desarrolladas por las universidades con el fin de fomentar la 

inclusión de los grupos desfavorecidos. Como resultado de la colaboración 

de estos países, en 2017 se elaboró un libro donde se recoge las buenas 

prácticas inclusivas en 6 universidades europeas (Finlandia, Italia, Portugal, 

Rumania, España y el Reino Unido): Good Practices for equity and inclusion in 

Higher Education. 

Todas estas declaraciones “promueven e impulsan la construcción de 

una ciudadanía plena, proveyendo marcos legislativos inclusivos y 

respetuosos con la diversidad” (Gairín, 2014, p. 36).  

 

1.5. MARCO NORMATIVO ESTATAL 

En el contexto español, el primer referente que encontramos con 

carácter general es nuestra Carta Magna, la Constitución, en la que se 

establece en su artículo 27.1 que: “Todos tienen derecho a la educación”. 

Será la Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la 

Educación (LODE), la que, en cumplimiento de lo dispuesto de la 

Constitución, desarrolle con precisión el ejercicio de este derecho 

constitucional. El mismo año, con la Ley 13/1982, de 7 de abril, de 

integración social de los minusválidos, se establece que las personas con 

discapacidad que cursen estudios universitarios podrán solicitar y los centros 
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habrán de conceder la ampliación de convocatorias y las prueba deben 

adaptarse a las necesidades de las personas.  

La Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del 

Sistema Educativo (LOGSE). Incorpora el Capítulo V “De la educación 

especial” regulando la integración de las personas con necesidades educativas 

especiales, temporales o permanentes, en el sistema educativo a través del 

apoyo de profesionales especializados y medidas que garantice su proceso de 

aprendizaje. 

La Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, que, 

si bien recoge en su Disposición adicional vigésima cuarta, denominada “De 

la inclusión de las personas con discapacidad en las universidades”, remite a 

la legislación de cada universidad, para que sean ellas, en virtud de su 

autonomía, las que recojan en sus estatutos propios, un plan de acción que 

favorezcan los medios, recursos y apoyos necesarios que atiendan las 

necesidades de las personas con discapacidad. 

La Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de oportunidades, no 

discriminación y accesibilidad universal de las personas con discapacidad; 

tiene por objeto establecer medidas para garantizar y hacer efectivo el 

derecho a la igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad, 

conforme a los artículos 9.2, 10, 14 y 49 de la Constitución. De esta ley 

podemos resaltar que se estipulan las condiciones básicas de accesibilidad y 

no discriminación para el acceso y utilización de las tecnologías, productos y 

servicios relacionados con la sociedad de la información y de cualquier medio 

de comunicación social. Además, en la Disposición final décima, se establece 

que, en el plazo de dos años, se desarrollará el currículo formativo en «diseño 

para todos» en todos los programas educativos, incluidos los universitarios, 

para la formación de profesionales en los campos del diseño y la 

construcción del entorno físico, la edificación, las infraestructuras y obras 

públicas, el transporte, las comunicaciones y telecomunicaciones y los 

servicios de la sociedad de la información. 

La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), sirve 

como guía jurídica a seguir en la impartición de la educación inclusiva 

mediante los apoyos y ajustes que se reconocen en la misma. Por otro lado, 

solo se hace mención expresa a la Universidad, en el artículo 20 que establece 

que “Las personas que cursen estudios universitarios, cuya discapacidad les 
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dificulte gravemente la adaptación al régimen de convocatorias establecido 

con carácter general, podrán solicitar y las universidades habrán de conceder, 

de acuerdo con lo que dispongan sus correspondientes normas de 

permanencia…” y en la Disposición Final Segunda la cual señala que “en el 

caso de las enseñanzas universitarias, el Gobierno fomentará que las 

universidades contemplen medidas semejantes en el diseño de sus 

titulaciones” pero en ningún momento, en este texto jurídico, se define en 

qué consisten estas medidas. Por otro lado, esta ley recoge ya de forma 

expresa el término discapacidad abordando principios fundamentales como 

la igualdad de oportunidades, la accesibilidad universal y la educación 

inclusiva con especial atención a las personas con discapacidad. Asimismo, 

también se habla de alumnado con necesidad específica de apoyo educativo 

ampliando el concepto. 

Con la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la 

Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, se introduce la 

creación de programas específicos sobre la igualdad de género, de ayuda a las 

víctimas del terrorismo y el impulso de políticas activas para garantizar la 

igualdad de oportunidades a las personas con discapacidad. En el artículo 44 

se establece que el Gobierno, las Comunidades Autónomas y las propias 

universidades, con objeto de que nadie quede excluido del estudio en la 

universidad por razones económicas, instrumentarán una política de becas, 

ayudas y créditos para el alumnado y, en el caso de las universidades públicas, 

establecerán, asimismo, modalidades de exención parcial o total del pago de 

los precios públicos por prestación de servicios académicos. Además, en el 

caso de las personas con discapacidad tendrán derecho a la exención total de 

tasas y precios públicos en los estudios conducentes a la obtención de un 

título universitario. 

El Real decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece 

la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, hace referencia a los 

planes de estudio. Estos deberán tener en cuenta el respeto a los derechos 

fundamentales y de igualdad entre hombres y mujeres, el respeto y 

promoción de los Derechos Humanos y los principios de accesibilidad 

universal y diseño para todos, de Igualdad de oportunidades, no 

discriminación y accesibilidad universal de las personas con discapacidad y 

de acuerdo con los valores propios de una cultura de paz y de valores 
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democráticos, y debiendo incluirse, en los planes de estudios en que proceda, 

enseñanzas relacionadas con dichos valores. 

El mismo año, el Real Decreto 1721/2007, de 21 diciembre, establece 

el sistema de becas y ayudas al estudio personalizadas, que se verá modificado 

por el Real Decreto 1000/2012, de 29 de junio y toma como referencia la 

Ley Orgánica 4/2007 de Universidades. Este Real Decreto establece las 

condiciones, modalidades y cuantías disponibles para becas y ayudas. 

El Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre, regula las 

condiciones para el acceso a las enseñanzas universitarias oficiales de grado 

y los procedimientos de admisión a las universidades públicas españolas. 

Donde se hace especial mención a las personas con discapacidad y las que 

provienen de otros sistemas educativos. Por otro lado, se fijan una serie de 

plazas reservadas a ciertos colectivos como los mayores de 25 y 45 años, a 

estudiantes con discapacidad, a deportistas de alto nivel y de alto rendimiento 

y a estudiantes con titulación universitaria o equivalente. 

El Real decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, aprueba el Estatuto 

del estudiante Universitario, que tiene por objeto el desarrollo de los 

derechos y deberes de los estudiantes universitarios. Este recoge en su 

artículo 4 el derecho a la No discriminación: 

Todos los estudiantes universitarios, independientemente de su 

procedencia, tienen el derecho a que no se les discrimine por razón de 

nacimiento, origen racial o étnico, sexo, religión, convicción u opinión, 

edad, discapacidad, nacionalidad, enfermedad, orientación sexual e 

identidad de género, condición socioeconómica, idiomática o lingüística, 

o afinidad política y sindical, o por razón de apariencia, sobrepeso u 

obesidad, o por cualquier otra condición o circunstancia personal o social, 

con el único requerimiento de la aceptación de las normas democráticas 

y de respeto a los ciudadanos, base constitucional de la sociedad española.  

En este estatuto se habla directamente del estudiante con discapacidad 

respecto a las tasas, la accesibilidad, evaluación y la participación. 

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

calidad educativa señala que los procedimientos de admisión a la universidad, 

deberán realizarse en condiciones de accesibilidad para los alumnos y 

alumnas con discapacidad. 
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El Real Decreto 412/2014, de 6 de junio, por el que se establece la 

normativa básica de los procedimientos de admisión a las enseñanzas 

universitarias oficiales de Grado, hace referencia a la obligación de garantizar 

la accesibilidad para los estudiantes con discapacidad y con necesidades 

educativas especiales. Asimismo, determina que las pruebas de acceso 

deberán adaptarse a los estudiantes que presenten algún tipo de discapacidad.  

Estas medidas podrán consistir en la adaptación de los tiempos, la 

elaboración de modelos especiales de examen y la puesta a disposición del 

estudiante de los medios materiales y humanos, de las asistencias y apoyos 

y de las ayudas técnicas que precise para la realización de la prueba de 

acceso, así como en la garantía de accesibilidad de la información y la 

comunicación de los procesos y la del recinto o espacio físico donde ésta 

se desarrolle. (Artículo 21). 

Por último, este mismo año, la Conselleria de Educación, 

Investigación, Cultura y Deporte de la Comunidad Valenciana ha aprobado 

el Decreto 104/2018, de 27 de julio, por el que se desarrollan los principios 

de equidad y de inclusión en el sistema educativo valenciano. En el artículo 

24, la Conselleria se compromete facilitar la continuidad educativa y el acceso 

del alumnado a los estudios postobligatorios. Con respecto a las personas 

con necesidades específicas de apoyo educativo se llevarán a cabo 

adaptaciones a las pruebas de acceso, a las enseñanzas de Formación 

Profesional, de régimen especial o a la universidad, que no comportarán la 

modificación de los contenidos básicos que se deben evaluar.  

Como conclusión se puede decir que, aunque se ha avanzado mucho 

en el desarrollo normativo, y organismos europeos e internacionales se 

refieren a la educación superior como un derecho humano, lo cierto es que 

a día de hoy aún no se han logrado superar todas las barreras (Milic & 

Dowling, 2015). El papel de los gobiernos en la conformación de la política 

pública es esencial, así como el diseño, la implementación y evaluar 

estrategias institucionales para asegurar la ampliación oportunidades de 

acceso, persistencia y éxito a la educación superior.
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1.6. MARCO CONTEXTUAL: LA UNIVERSITAT 

JAUME I 

La Universitat Jaume I (UJI) es una universidad pública de la ciudad 

de Castellón que fue creada en 1991. Cuenta con alrededor de 15.000 

estudiantes y un campus integrado, de instalaciones modernas, funcionales y 

sostenibles. Se organiza en 4 facultades (Ciencias Humanas y Sociales, 

Ciencias de la Salud, Ciencias Jurídicas y Económicas, y Escuela Superior de 

Tecnologías y Ciencias Experimentales) que ofertan un total de 32 estudios 

de grado, 47 másteres universitarios y 20 programas de doctorado.  

La universidad se estructura según los órganos de gobierno y de 

administración; los centros, departamentos e institutos; los servicios 

centrales y otras entidades y asociaciones universitarias. Respecto a los 

órganos de gobierno de ámbito general encontramos los colegiados 

(Claustro, Consejo de Gobierno, Consejo de Dirección, Consejo Social y 

Consejo del Estudiantado) y los Unipersonales (Rectorado, Vicerrectorados, 

Secretaría General y Gerencia). El pasado mes de junio de 2018 empezó un 

nuevo equipo de gobierno con una nueva rectora y equipo rectoral que 

supuso una nueva reestructuración de los vicerrectorados. En el momento 

que se recogieron los datos (junio-diciembre 2017) el equipo rectoral 

constaba de nueve vicerrectorados: de Ordenación académica y profesorado; 

de Internacionalización, Cooperación y Multilingüismo; de Planificación 

Estratégica, Calidad e Igualdad; de Investigación y Doctorado; de Campus, 

Infraestructuras y Nuevas Tecnologías; de Estudios y Estudiantes; de 

Empleo e Innovación; de Economía; y de Cultura, de Extensión 

Universitaria y Relaciones Institucionales. 

1.6.1. Estatutos y normativas 

El Decreto 116/2010, de 27 de agosto, por el que se aprueban los 

Estatutos de la Universitat Jaume I de Castellón, es el reglamento supremo 

que regula el funcionamiento de la universidad y en cuyo marco se inscriben 

las políticas académicas, científicas y de extensión. En él, podemos encontrar 

los principios de la universidad, así como la estructura, organización, los 

órganos de gobierno y todos los aspectos que conciernen al cuerpo docente 

y al estudiantado. Como principios que rigen la universidad encontramos el 
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compromiso social, el respeto a la diversidad, la igualdad entre los hombres 

y las mujeres, la mejora y protección del medio ambiente y el trabajo por la 

paz. Por otro lado, se procura la formación integral de sus miembros: 

Para la participación en el progreso de la sociedad, y contribuirá a alcanzar 

una convivencia pacífica, justa, solidaria, no discriminatoria y respetuosa 

con el medio ambiente, y ejercerá su vocación universal a partir de la 

inserción en la tradición histórica y cultural del entorno, mediterránea y 

europea (Artículo 4).  

También se hace referencia a los derechos de los estudiantes entre los 

que podemos destacar:  

− Conocer, con anterioridad a la matriculación, toda la información 

relacionada con las materias del plan de estudios. 

− Desarrollar los estudios en condiciones de igualdad de oportunidades 

y no discriminación, tanto en lo que respecta al acceso como a la 

permanencia. 

− Obtener facilidades para la continuación de los estudios de las 

personas que, por causas justificadas, estén impedidas de ejercer sus 

derechos y cumplir sus obligaciones académicas.  

− Participar activa y democráticamente en los órganos de gobierno y 

gestión de la Universitat y elegir su representación, en el control de 

la calidad de la enseñanza y la tarea docente del profesorado, y en las 

actividades culturales, físicas y deportivas.  

− Recibir una formación y una docencia crítica, adecuadas a la realidad 

de la sociedad y, especialmente, recibir las enseñanzas teóricas y 

prácticas cualificadas en la especialidad correspondiente al plan de 

estudios elegido, y participar en la misma activamente.  

− Ser atendido, asesorado y asistido por su profesorado, mediante 

sistemas de tutorías personalizadas.  

− Ser orientado e informado sobre las actividades que esta desarrolla 

que le afectan.  

− La igualdad de oportunidades y no discriminación y a la accesibilidad 

universal de las personas con independencia de razones de sexo, raza, 

religión, discapacidad o cualquier otra condición o circunstancia 
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personal o social en el acceso a esta Universitat, ingreso en sus 

centros, permanencia y ejercicio de sus derechos académicos. 

− Recibir un trato no sexista y una atención que facilite compaginar los 

estudios con la actividad laboral, teniendo en cuenta el carácter 

presencial de la universidad. 

Asimismo, los Estatutos de la Universitat Jaume I disponen que: 

 La Universitat Jaume I facilitará al estudiantado con necesidades 

educativas específicas las condiciones de estudio y las adaptaciones 

curriculares adecuadas para su correcta formación académica. Además, 

prestará también una especial atención al estudiantado que demuestre una 

excelencia notoria, para que pueda desarrollar todas sus capacidades” 

(Artículo 116.2). 

1.6.2. Modelo Educativo 

El actual modelo educativo de la UJI, aprobado el 13 de junio de 2016, 

orienta la formación, los planes, programas y actuaciones que se concretan 

en una serie de valores: responsabilidad social, el emprendimiento, la 

creatividad, el compromiso social, la solidaridad, la igualdad de mujeres y 

hombres, la no discriminación, el respeto al medio ambiente, la atención a la 

diversidad, la motivación, el esfuerzo personal, el impulso creativo y el 

espíritu crítico.  

Los principios del modelo educativo se encuentran en consonancia 

con los marcados en el artículo 3 de los Estatutos: 

La Universitat Jaume I postula, como principios rectores de su actuación, 

la libertad, democracia, justicia, igualdad, independencia, pluralidad, 

integración de colectivos desfavorecidos, paz y solidaridad. Corresponde 

a los órganos de gobierno de la Universidad adoptar, si conviene, medidas 

de acción positiva para dar cumplimiento efectivo a estos principios. 

Así pues, los principios de este modelo son:  

1. Desarrollo integral del estudiantado. 

2. Fomento de la ética y la Responsabilidad Social. 

3. Compromiso con el desarrollo y la cohesión social y territorial. 

4. Cultivo de la vocación investigadora. 
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5. Impulso de la internacionalización. 

6. Compromiso con la lengua propia y con el multilingüismo. 

7. Incentivación del uso de las TIC. 

8. Mejora continua de la calidad. 

9. Impulso de la empleabilidad y del espíritu emprendedor 

inteligente. 

10. Promoción de la formación a lo largo de la vida. 

A lo largo del modelo educativo no se encuentran referencias al 

modelo de educación inclusiva ni al concepto de inclusión, pero sí a la 

internacionalización y el multilingüismo. Sin embargo, se habla de la atención 

a la diversidad desde dos vertientes: por un lado, como un valor del modelo 

y, por otro, la implementación de un programa específico de atención a la 

diversidad dirigido al colectivo con discapacidad o necesidades educativas 

especiales. 

Se pueden diferenciar tres etapas de desarrollo: etapa preuniversitaria, 

etapa de formación universitaria y etapa postuniversitaria. Cada una de ellas 

se nutre de una serie de planes que se recogen en la siguiente tabla: 

Tabla 7. Etapas y planes del modelo educativo. Fuente: Modelo Educativo UJI. 

ETAPA 
PREUNIVERSITARIA 

1.1. Plan de orientación e información a los estudiantes 
para la transición en la universidad.  

1.2. Plan de coordinación académica con los centros 
educativos preuniversitarios. 

1.3. Plan de promoción internacional. 

1.4. Plan de apoyo al acceso. 

1.5. Plan de apoyo a la incorporación. 

ETAPA DE 
FORMACIÓN 
UNIVERSITARIA 

2.1. Plan de garantía de calidad. 

2.2. Plan de innovación educativa y formación del 
profesorado. 

2.3. Plan de evaluación y reconocimiento de la actividad 
docente del profesorado. 

2.4. Plan de integración y uso de las tecnologías de la 
información. 

2.5. Plan de vida universitaria. 

2.6. Plan de multilingüismo al Grado. 
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2.7. Plan de internacionalización del Grado. 

2.8. Plan de apoyo a los estudiantes de Grado. 

2.9. Plan de adecuación de la oferta de másteres a la 
demanda social. 

2.10. Plan de promoción de los másteres. 

2.11. Plan de internacionalización del máster. 

2.12 Plan de promoción de la calidad y la excelencia en la 
oferta de programas de doctorado. 

2.13. Plan de captación de talento y apoyo a los 
doctorandos y doctorandas. 

2.14. Plan de internacionalización en doctorado 

ETAPA 
POSTUNIVERSITARIA 

3.1. Plan de relación con los alumnos egresados. 

3.2. Plan de ocupación y de apoyo en la busca de trabajo. 

3.3. Plan de adecuación de la oferta de títulos propios a la 
demanda social. 

3.4. Plan de eficiencia en la gestión de los títulos propios. 

3.5. Plan de promoción de los títulos propios. 

En posteriores apartados se explicarán, de forma más detallada, los 

principales planes que tienen incidencia en el desarrollo de este trabajo. 

1.6.3. Normativas   

Existen diferentes tipos de normativas en función de la finalidad o del 

colectivo al que se dirigen. Podemos encontrar normativas institucionales y 

organizativas, de procedimiento, económicas y presupuestarias, sobre los 

planes de estudios y las titulaciones, sobre Investigación, para el Profesorado, 

para el Estudiantado, para el Personal de administración y servicios y la 

Normativa lingüística. Por lo que respecta a este trabajo interesa destacar una 

serie de normativas que tienen incidencia directa en la atención a la 

diversidad, entre las que podemos destacar: Normativa Acceso Estudiantes 

mayores de 25 años, Normativa Acceso Estudiantes mayores de 45 años, 

Normativa Acceso Estudiantes Estudios Parciales, Normativa Académica de 

los Estudios de Grado y de Máster, Normativa de Permanencia para las 

Enseñanzas Universitarias Oficiales de Grado y Máster, Normativa de 

compensación curricular en los estudios de grado, Normativa de evaluación 

de los estudios oficiales de grado y máster. 
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La Normativa de permanencia para los estudios universitarios oficiales 

de grado y máster de la Universitat Jaume I, aprobada por el Consejo de 

Gobierno núm. 11 de 13 de mayo de 2011 y Consejo Social núm. 41 de 18 

de julio de 2011 y posterior modificación del Consejo de Gobierno núm. 48, 

de 26 de junio de 2014, y Consejo Social núm. 66 de 28 de julio de 2014, 

establece el tratamiento singular a los estudiantes con discapacidad en su 

artículo 9:  

La Universitat Jaume I promoverá la efectiva adecuación de estas normas 

de permanencia a las necesidades del estudiantado con discapacidad 

mediante la valoración de cada caso concreto y la adopción de las medidas 

específicas adecuadas. A estos efectos se faculta a la Comisión de 

Permanencia para valorar cada caso concreto y adoptar las medidas que 

resulten pertinentes 

Recoge también en su artículo 10 la posibilidad de que sean causa de 

exención total o parcial del cumplimiento de las normas de permanencia las 

enfermedades graves o cualquier otra causa de fuerza mayor, justificadas 

documentalmente. 

1.6.4. Planes y Proyectos Institucionales 

Plan Estratégico 2018 

El Plan estratégico de la Universitat Jaume I 2018, aprobado por el 

Consejo de Gobierno de la UJI del 14 de diciembre de 2015 y por el Consejo 

Social de la UJI del 28 de abril de 2016, muestra las líneas estratégicas del 

equipo de gobierno para el periodo 2016-2018. En el mes de mayo de 2018 

se realizaron unas nuevas elecciones para el Claustro y el Rectorado, con la 

proclamación de una nueva rectora. No obstante, este trabajo se ha gestado 

durante el mandato del anterior equipo rectoral por lo que merece la pena 

resaltar cual eran las líneas de gobierno a seguir. Los objetivos que se 

perseguían eran los siguientes: 

1. Conseguir la sostenibilidad económica. 

2. Consolidar el modelo educativo propio. 

3. Incrementar los resultados de investigación de calidad. 

4. Aumentar la transferencia a las empresas. 
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2. Consolidar la reputación de la UJI y proyectarla fuera de nuestro 

territorio. 

3. Mantener y difundir la responsabilidad social de la Universidad. 

4. Potenciar la red de alianzas estratégicas con el entorno y en el 

ámbito internacional. 

Para lograr estos objetivos se establecieron 13 ejes y 38 objetivos 

estratégicos que determinaron las políticas hasta el 2018. A continuación, se 

presentan dichos ejes y se han seleccionado los objetivos que, de algún modo, 

tienen repercusión en la atención a la diversidad: 

Eje 1: Estudios y formación      

OE1. Consolidar el modelo educativo propio. 

OE2. Generar una oferta formativa propia, atractiva y de calidad de Grado, 

Máster y títulos propios. 

Eje 2: Investigación y transferencia     

Eje 3: Cultura, alianzas y relaciones institucionales    

Eje 4: Personas        

OE12. Desarrollar una política de PDI planificada, sostenible, justa y 

comprometida con el talento y la excelencia docente e investigadora. 

OE13. Motivar el profesorado en el desarrollo de las tareas docentes, de 

investigación, de transferencia y de gestión, y reconocer y valorar los 

resultados. 

Eje 5: Sostenibilidad económica      

Eje 6: Infraestructuras y campus      

OE17. Adaptar las infraestructuras a nuevas necesidades en criterios de 

habitabilidad y sostenibilidad. 

Eje 7: Compromiso con los estudiantes     

OE19. Promover la igualdad de oportunidades en el acceso y en el progreso 

en los estudios a la universidad.  

OE20. Fomentar y reconocer la excelencia en la capacidad, talento y esfuerzo 

de los estudiantes.  

OE21. Comprometerse con los estudiantes a través de una universidad 

participativa, inclusiva y personalizada que facilite su formación integral, 

como profesionales y ciudadanos, y favorezca su inserción laboral. 
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OE22. Mejorar la satisfacción de los estudiantes en la universidad. 

Eje 8: Internacionalización      

OE23. Aumentar la internacionalización de la Universidad como institución. 

OE24. Crear un perfil internacional de los estudiantes, de PDI y de PAS.

  

Eje 9: Multilingüismo       

OE25. Potenciar el plurilingüismo de toda la comunidad universitaria. 

OE26. Conseguir que la Universitat Jaume I sea una institución multilingüe. 

Eje 10: Ciencias de la Salud      

Eje 11: Transparencia       

Eje 12: Valores UJI       

OE30. Fomentar la cooperación al desarrollo. 

OE31. Fomentar la solidaridad de los miembros de la comunidad 

universitaria. 

OE32. Potenciar la cultura de igualdad a la comunidad universitaria y en 

nuestra área de influencia. 

OE33. Mejorar la calidad de los procesos de apoyo a la docencia y a la 

investigación. 

OE34. Fomentar la creatividad, la innovación y la emprendeduría en la 

comunidad universitaria. 

OE35. Promover la cultura propia y potenciar el conocimiento y el uso del 

valenciano. 

Eje 13: Reputación       

OE37. Potenciar y difundir la responsabilidad social de la Universidad. 

OE38. Promover un mejor posicionamiento de la Universidad en los 

principales rankings nacionales e internacionales. 

Código Ético 

El Código Ético es un documento de reciente creación que fue 

aprobado por el Consejo de Gobierno con fecha 28 de junio de 2017. Este 

actualiza y recoge los valores que definen la universidad que son: el liderazgo, 

el respeto, la inclusión, el humanismo, la innovación y la responsabilidad. Así 
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pues, el documento establece las normas o estándares mínimos de exigencia 

que hay que observar en el comportamiento de la comunidad universitaria.  

 

Ilustración 3. Valores del código ético. Ilustraciones realizadas por Xipell 

Cabe resaltar que el Código Ético ha sido elaborado de forma 

colaborativa, en el cual se han implicado más de 500 miembros de la 

comunidad universitaria a través de consultas online, grupos de discusión y 

debates. Con su aprobación, la UJI es la primera universidad al contar con 

un Código Ético que incorpora un sistema para garantizar su cumplimiento 

a través de mecanismos de participación, seguimiento, control y rendición de 

cuentas. 

Plan Igualdad 2016-2020 

El II Plan de igualdad de la Universitat Jaume I (2016-2020), aprobado 

el 19 de abril de 2016 por el Consell de Govern de la Universitat Jaume I, da 

continuidad al I Plan (2010- 2014) e incorpora nuevos ejes aprovechando las 

conclusiones elaboradas en la evaluación del I Plan. Este antiguo plan 

establecía las bases para la implementación de la igualdad y se basaba, 

generalmente, en la sensibilización hacia esta temática e impulsando el 

cumplimiento de las acciones propuestas. El II Plan de igualdad (2016-2020) 
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pretende ser una continuidad del anterior plan reforzando aquellas acciones 

cuyos resultados no fueron suficientes. Los objetivos de este II Plan son:  

• Establecer un amplio consenso participativo y un compromiso que 

tenga en cuenta las necesidades y particularidades de los distintos 

colectivos de la comunidad universitaria en la redacción del II Plan. 

• Visibilizar el compromiso de la Universidad con la igualdad.  

• Consolidar una línea de actuaciones en el ámbito de las políticas 

de igualdad que eliminen discriminaciones por razón de género en 

el funcionamiento de la Universidad. 

• Integrar la perspectiva de género en la generación y transmisión de 

conocimiento, garantizando una igualdad de trato y de 

oportunidades. 

• Garantizar la inclusión de la perspectiva de género en los estudios 

de la UJI.  

• Incluir en el plan estrategias para abordar otras formas de 

discriminación también señaladas en las recomendaciones de la 

Unión Europea, como son las relacionadas con la diversidad 

afectivo-sexual. 

Para conseguir alcanzar estos objetivos se establecen 7 ejes de acción:  

• EJE 1. Cultura, comunicación y relaciones con la sociedad. 

• EJE 2. Relaciones sociolaborales. 

• EJE 3. Representación participativa. 

• EJE 4. Investigación, publicaciones y transferencia de 

conocimientos. 

• EJE 5. Estudiantado y estudios. 

• EJE 6. Violencia, acoso y discriminación por motivos de género. 

• EJE 7. Tratamiento de la diversidad afectivo-sexual. 

La elaboración del II Plan ha sido un trabajo colectivo fruto de la 

participación de distintos miembros de la comunidad universitaria. Para ello, 

se contó con la colaboración de grupos de investigación, centros y servicios 

de la comunidad universitaria que, por su proximidad y conocimiento del 

tema de la igualdad, podían realizar sugerencias interesantes para incluir en 

el II Plan.  
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En lo que concierne a este trabajo, merece la pena resaltar el último eje 

del plan, ya que es la primera vez que el plan de igualdad incorpora la 

perspectiva afectivo-sexual. El objetivo es favorecer un ambiente de 

inclusión por motivos de orientación sexual, identidad de género y/o 

expresión de género y prevenir, combatir y erradicar cualquier situación de 

lesbofobia, homofobia, bifobia, transfobia, plomofobia e intersexualfobia en 

la comunidad universitaria. Para dicha tarea se contó con el grupo de 

investigación Salusex que dio apoyo y asesoramiento en las acciones que se 

deben llevar a cabo.  

Protocolo para la Detección, Prevención y Actuación en los supuestos 

casos de Acoso Laboral, Acoso Sexual, Acoso por razón de sexo, Acoso 

por Orientación Sexual e Identidad y Expresión de Género. 

Siguiendo indicaciones y normativas europeas e internacionales y el II 

Plan de Igualdad de la UJI (2016-2020) descrito anteriormente, nace este 

protocolo que tiene por objeto combatir cualquier tipo de acoso por 

orientación sexual e identidad y expresión de género en el ámbito de la 

Universitat Jaume I. Este pretende ser un manifiesto de tolerancia cero frente 

a la violencia, física o psíquica, y una declaración de que la discriminación, 

trato vejatorio, acoso o violencia contra las personas no se toleran bajo 

ninguna circunstancia. Para ello, se diseñan una serie de estrategias que 

incluyen elementos de prevención y gestión para erradicar las conductas 

violentas. De nuevo, al igual que el Plan de Igualdad, es la primera vez que 

se incorpora la perspectiva de diversidad afectivo-sexual, estableciendo como 

un posible motivo de acoso la discriminación y la violencia psicológica a 

causa de la orientación sexual LGTBI. 

Política Lingüística 

La Universitat Jaume I, con la aprobación de los Estatutos, asume el 

compromiso de promulgar el valenciano como lengua propia y oficial de la 

Universidad, siendo el vehículo cotidiano de expresión en todos los ámbitos 

universitarios. La apuesta y el compromiso por la lengua y la cultura 

castellonense han estado presentes desde el mismo nacimiento de la 

universidad en 1991.  
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El Plan de Política Lingüística se desarrolla en el año 1997 y parte de 

un análisis de la situación de la universidad y se propone impulsar una serie 

de programas: 

• El programa de sensibilización y dinamización para impulsar el uso 

del valenciano en la comunidad universitaria. 

• El programa de formación del PAS, del PDI y estudiantes para 

impulsar el conocimiento de la lengua. 

• El programa de normalización lingüística que establece las 

actuaciones necesarias para desarrollar la docencia, la investigación 

y el trabajo administrativo en valenciano. 

• El programa de extensión universitaria en lengua y cultura propia. 

• El programa de impulso del multilingüismo. 

En la actualidad, la política lingüística mantiene los mismos principios 

y encontramos programas de reciente creación que conservan los ideales 

anteriormente nombrados. Los planes que se encuentran vigentes y que son 

los pilares de la política lingüística son: Plan plurianual de Multilingüismo 

2016-2018 (que promueve dos documentos importantes como son el Manual 

Usos Lingüísticos y la Guía para la Docencia Multilingüe) y el Plan 

Internacionalización. 

Plan Plurianual de Multilingüismo 

El Plan Plurianual de Multilingüismo, aprobado por el Consejo de 

Gobierno 7/2016, mantiene su apuesta por el multilingüismo, tanto por la 

lengua propia (el valenciano), las lenguas oficiales (valenciano y castellano) 

como por el inglés. En el marco en el que se plantea este plan, se otorga 

importancia al inglés como un elemento esencial para la internacionalización 

y la integración laboral. Por ello, las principales acciones se dirigen a la 

promoción del valenciano como lengua propia y a la acreditación del inglés. 

Los objetivos son:  
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• Utilización del valenciano para 

avanzar hacia el uso 

normalizado y habitual como 

lengua propia de la universidad. 

• Plurilingüismo: aumentar y 

mejorar y conocimientos de las 

lenguas por parte de los 

miembros de la comunidad 

universitaria. 

• Multilingüismo: fomentar la 

convivencia entre las lenguas y 

hacer del multilingüismo un 

valor de la universidad. 

• Subsidiaridad lingüística: se 

entiende que el valenciano es la 

lengua prioritaria y se debe hacer uso de ella en contextos 

institucionales, siempre que no sea absolutamente necesario el uso 

de otra. 

Para ello se establecen dos ejes: las personas en cuanto sean más 

plurilingües, y la institución como promotora de una cultura multilingüe en 

todos los ámbitos. Además, dentro del Plan encontramos el lanzamiento de 

dos documentos que ayudan a conseguir los objetivos anteriormente 

nombrados, estos son: la guía para la docencia multilingüe y el manual de 

usos lingüísticos. 

• Guía Docencia Multilingüe: la acción 4.4 del Plan Multilingüismo 

plantea “elaborar una guía para la docencia multilingüe para orientar 

los planes de multilingüismo de las titulaciones”. Así pues, la finalidad 

de este documento es orientar a las comisiones gestoras de grado, 

departamentos y al profesorado para conseguir los objetivos 

establecidos. El objetivo fundamental es la mejora de los 

conocimientos y usos de las tres lenguas prioritarias de la 

Universidad. Según establece la introducción de la guía se considera 

que el castellano es la lengua predominante en la mayoría de los 

ámbitos, en especial en la docencia; por lo tanto, no es necesario 

reforzarlo más que en aquello que afecta a los estudiantes extranjeros. 

Ilustración 4. Díptico universidad multilingüe 
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Por ello es necesario asegurar que la información institucional esté 

en las dos lenguas oficiales. Por otro lado, el valenciano es la lengua 

propia, por eso recibe una atención especial en la docencia, con el 

objetivo de llegar a un equilibrio con otras lenguas en cada una. Por 

último, el inglés se considera una lengua de trabajo que hay que 

promocionar tanto por razones profesionales, como personales. 

También se considera que el acceso a la información de nuestra 

Universidad en inglés da visibilidad a nivel internacional.  

 

• Manual Usos Lingüísticos: este manual pretende establecer, los 

criterios lingüísticos, los ámbitos de aplicación, los usos lingüísticos 

internos y externos, las actividades académicas formativas y 

culturales, el multilingüismo en la docencia y, por último, el uso de 

un lenguaje no sexista. Todos estos criterios siguen las directrices 

marcadas en la política lingüística, el plan plurianual de 

multilingüismo y la guía para la docencia multilingüe.   

Plan Internacionalización 

El Plan de Internacionalización, aprobado por el Consejo de Gobierno 

el 23 de julio de 2015, se ha elaborado a partir de referencias tanto nacionales 

como europeas. El principio básico detrás de este plan es que la 

internacionalización de la universidad es un compromiso de todos, para ello 

se constituyó una comisión formada por diferentes profesionales de las 

cuatro facultades y los diferentes servicios implicados. La Universitat Jaume 

I entiende la internacionalización desde tres premisas: 

A. La internacionalización de los estudios, de la enseñanza, de la 

investigación y de la gestión llevará a una mejora de la calidad 

de la Universidad. 

B. La internacionalización dará una visión más amplia y global a 

toda la comunidad universitaria y la enriquecerá 

profesionalmente y personalmente, y facilitará la empleabilidad 

de los egresados. 

C. La internacionalización posicionará la Universitat Jaume I en 

Europa y en el mundo. 
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Teniendo en cuenta estas premisas, la universidad despliega su 

internacionalización a través de la imagen internacional, de la presencia de 

estudiantes de otros países ofreciendo planes de estudios atractivos, 

intercambio con profesorado extranjero, así como la colaboración con 

investigadores de otros países, de la presencia de personal de administración 

procedente otros países y, por último, a través de experiencias 

internacionales mediante intercambios o estancias. Se considera que la 

movilidad universitaria es fundamental para mantener la universidad al día y 

formar parte de la red internacional de universidades. Para ello la universidad 

se plantea una serie de objetivos: 

• Generar conocimiento en colaboración con socios 

internacionales. 

• Integrar talento internacional a la comunidad universitaria. 

• Desarrollar las competencias internacionales de los y las 

estudiantes, del profesorado y personal de administración y 

servicio 

El plan de Internacionalización y el de Multilingüismo se encuentran 

íntimamente relacionados. Las acciones más destacadas que podemos 

encontrar para impulsar la internacionalización y el multilingüismo son: 

oferta variada y adaptada a cursos propios del estudiante extranjero, 

aumentar la formación en lenguas extranjeras de los estudiantes, promover 

el intercambio de estudiantes y profesorado de otros países, avanzar en la 

acreditación de los conocimientos y extensión del valenciano como lengua 

propia, conseguir que la comunidad universitaria sea más plurilingüe en la 

docencia, investigación y gestión, aumentar la docencia en inglés y en 

valenciano … Este último punto es clave dentro de estos programas ya que, 

la mayor parte de actividades, se dirigen al incremento de estas dos lenguas 

en la docencia. Los últimos informes apuntan a que no se ha conseguido 

aumentar considerablemente los datos, lo que ha supuesto un entramado de 

acciones para poder contrarrestarlo. Un ejemplo de ello son los programas 

para el incentivo y el reconocimiento de la docencia en valenciano y en inglés. 

Plan de Atención a la Diversidad  

La Unidad de Diversidad y Discapacidad es un servicio que pertenece 

a la Unidad de Soporte Educativo y que da apoyo a la comunidad 
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universitaria que presenta algún tipo de necesidad educativa específica y a su 

profesorado. Para poder llevar esta tarea a cabo, el servicio junto con el 

vicerrectorado de estudiantes y de profesorado promueve una serie de 

recursos: Plan de Atención a la Diversidad para estudiantes, Plan de 

Atención a la Diversidad para PDI con discapacidad o la Guía Atención a la 

Diversidad para PDI. 

Plan de Atención a la Diversidad para estudiantes 

Este Plan, aprobado en 2005, pretende dar apoyo a los estudiantes con 

algún tipo de necesidad educativa especial (NEE), entendiendo por NEE las 

relacionadas con discapacidad sensorial auditiva, deficiencia visual, 

problemas de movilidad o discapacidad motora, enfermedades crónicas y 

necesidades ante la inmigración o la diversidad sociocultural. 

El programa se desarrolla en tres niveles: 

 

 

Figura 7. Niveles atención estudiantes. Fuente: Unidad de Diversidad y Discapacidad 

 

El objetivo del programa es conseguir la plena integración de los 

estudiantes universitarios con algún tipo de necesidad educativa especial, 

mediante la igualdad de condiciones, a la vida universitaria. Como objetivos 

específicos se establecen: 

1. Asesorar y ofrecer el apoyo necesario a los estudiantes con NEE 

que estudian en la Universidad, así como a los que quieren 

acceder. 

FORMATIVO

TÉCNICO

INDIVIDUAL

• Orientar y formar el profesorado y 
los miembros de la comunidad 
universitaria sobre las características 
y necesidades de este colectivo

• Facilitar las ayudas técnicas y los 
materiales necesarios a los alumnos 
con NEE para poder dar respuesta a 
sus adaptaciones académicas.

• Asesoramiento individualizado 
durante toda la trayectoria 
académica.
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2. Garantizar la plena accesibilidad de todas las personas a los 

diferentes centros, servicios e instalaciones de la Universidad. 

3. Apoyar con el fin de conseguir adaptaciones curriculares y 

pedagógicas que facilitan el proceso de enseñanza/aprendizaje. 

4. Ofrecer asesoramiento psicopedagógico y académico a los 

diferentes servicios, profesorado y estudiantes que están en 

relación con personas con NEE. 

5. Sensibilizar a toda la comunidad universitaria sobre la situación de 

las personas discapacitadas. 

6. Colaborar con entidades e instituciones que prestan apoyo a 

personas con discapacidad. 

7. Potenciar la integración de las personas con NEE en la 

comunidad universitaria. 

5. Conocer los recursos que dispone la Universitat Jaume I 

relacionados con este colectivo (experiencia en formación, grupos 

de investigación, etc.). 

 

Plan de Atención a la Diversidad para profesorado 

En 2015, el Consejo de Gobierno aprobó el Plan de Apoyo a personal 

docente e investigador con discapacidad. Dicho plan nace como un avance 

en la atención a la diversidad ampliándolo al colectivo de profesorado 

universitario, para facilitar la tarea académica y el respecto de un derecho 

fundamental, como es el derecho a un puesto de trabajo digno. Para poder 

ser usuario o usuaria del PAD-Apoyo a PDI, el profesorado debe presentar 

una discapacidad certificada (33% o superior) que dificulte su práctica 

docente, o el profesorado con una enfermedad. Los ámbitos que se recogen 

en este plan son: Difusión del programa, Apoyo personalizado, Accesibilidad 

y Sensibilización. 

El apoyo personalizado se realiza a partir de la valoración 

individualizada de las características personales y del entorno de trabajo. 

Entre las actuaciones podemos encontrar: 

a) Asignación de aulas de fácil acceso al profesorado afectado por una 

discapacidad que comporte problemas de movilidad, salvo que haya 

una imposibilidad manifiesta. 
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b) Adaptación del horario de la docencia asignada en el caso de 

profesorado afectado por discapacidad tenga la necesidad de asistir 

en un horario concreto por procesos de rehabilitación o a 

tratamientos médicos periódicos. 

c) Asignación de docencia atendiendo los casos de profesorado con 

una discapacidad que comporte problemas para el desarrollo de un 

determinado tipo de docencia (prácticas, laboratorio, etc.). 

d) Reducción de la dedicación docente del profesorado afectado por 

una discapacidad limitante de la función docente, con una 

reducción máxima del 25% de su dedicación docente inicial. 

La accesibilidad es fundamental, por eso el plan recoge como uno de 

sus objetivos la supresión de barreras arquitectónicas, sociales, de 

comunicación, etc., y la disposición de unas instalaciones óptimas desde la 

perspectiva de la diversidad funcional para la realización de la tarea docente. 

En este ámbito se trabaja en colaboración con otros servicios de la 

universidad, como por ejemplo la Oficina Técnica de Obras y Proyectos 

(OTOP) y la Oficina de Prevención y Gestión Ambiental. 

Guías Atención a la Diversidad para PDI 

Por otro lado, el servicio también promueve una serie de guías para la 

comunidad universitaria que dan recomendaciones a tener en cuenta cuando 

se trata con personas que presentan algún tipo de necesidad educativa 

específica; así como consejos prácticos para docentes en cuanto a la 

intervención educativa, teniendo en cuenta cada una de las necesidades 

educativas específicas: visual, auditiva, física y otras. 

Reglamento de registro de asociaciones 

En los Estatutos de la Universitat Jaume I, tanto en el preámbulo 

como en las finalidades de la universidad se hace referencia a la importancia 

de potenciar la formación de los miembros de la comunidad universitaria 

para la participación y el compromiso con el desarrollo de la sociedad civil. 

Por otro lado, artículo 116 reconoce el derecho de los estudiantes a 

“expresarse libremente, así como a disfrutar de los derechos mientras estén 

en la Universidad, de reunión y de asociación”. 
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En consecuencia, la Universitat Jaume I establece un reglamento de 

registro de asociaciones. En él se consideran como asociaciones 

universitarias aquellas que representan a los estudiantes y tienen como 

objetivo la defensa de sus derechos y la participación en sus órganos de 

gobierno. También se considera asociaciones aquellas que tengan como 

finalidad el desarrollo de actividades directamente relacionadas con la 

promoción de la cultura o la defensa de los bienes y valores universitarios o 

del progreso científico, artístico o deportivo. 

Actualmente, encontramos en la universidad dos tipos de asociaciones: 

las formadas solo por estudiantes y las formadas por estudiantes u otras 

entidades. En la siguiente tabla se recogen de forma resumida: 

Tabla 8. Asociaciones UJI. Fuente: página web asociaciones UJI 

A
S
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C

IA
C

IO
N

E
S

 D
E

 E
S

T
U

D
IA

N
T

E
S

 

EADE-CONSULTING, JUNIOR EMPRESA: Formada y gestionada por 
estudiantes. Su funcionamiento es similar a una empresa la finalidad de la cual es 
completar la formación del universitario. Organiza cursos de formación para la 
comunidad universitaria y ofrece servicios a empresas. 

SINDICATO DE ESTUDIANTES DE LOS PAÍSES CATALANES 
(SEPC): Organización estudiantil de la izquierda independentista, que tiene por 
objeto la defensa de los derechos de los estudiantes. 

CAMPUS JOVE UJI CASTELLÓ: Plataforma de estudiantes que pretende 
mejorar la Universidad y defender tus derechos, bajo la promoción de una 
universidad pública y de calidad, solidaria y multicultural. 

ENREDADERA JOVE: Es una asociación juvenil medioambiental en pro de la 
defensa de los animales y del medio ambiente. Realizan campañas de 
concienciación, mesas redondas, investigaciones, denuncias, repoblaciones, 
senderismo, acampadas, etc.  

UNIÓ UNIVERSITÀRIA: Asociación apolítica que pretende representar y 
defender los derechos de los estudiantes/se desde los órganos de gobierno. 

SINDICATO ESTUDIANTES ACONTRACORRENT: Sindicato estudiantil 
que tiene como referente la izquierda social y política y que promueve la defensa de 
los derechos de los estudiantes. 

 

UJI-PRIDE: Asociación de estudiante con el apoyo de profesorado que tienen 
como objetivo crear un espacio de expresión libre de la propia sexualidad; crear una 
red de apoyo para las personas LGTBI de la UJI; realizar formación en cuestiones 
relacionadas con la diversidad afectivo-sexual y de género, y crear un grupo de 
voluntariado que pueda ayudar en acciones de sensibilización. 
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AEGEE-Castellón (European Students' Forum): Asociación interdisciplinaria 
de estudiantes de toda Europa. Promueve una Europa sin prejuicios, la diversidad 
cultural y el conocimiento mutuo. 

GIAT: Grupo de Investigación, Análisis y Trabajo de la Fundación Isonomia. La 
fundación tiene como finalidad asesorar y orientar en términos de igualdad a 
ayuntamientos, entidades públicas y privadas, y empresas. La fundación cuenta con 
una gran tradición en sensibilizar a la sociedad para la promoción de igualdad 
efectiva de hombres y mujeres. 

ADITEL: Asociación sin ánimo de lucro, creada para facilitar la información 
autodidacta en temas relacionados con la informática, así como la organización de 
actividades sobre el mismo ámbito (cursos, viajes, conferencias, reuniones). 

ASIC-UJI: Asociación de investigadores que tiene como finalidad la investigación 
en temas referentes a cooperación internacional, migraciones, codesarrollo, 
multiculturalidad, mediación cultural y paz. 

ADFU: Asociación que tiene como principal objetivo trabajar por la igualdad de 
oportunidades y de trato, real y efectiva, de todas las mujeres y hombres con 
diversidad funcional. 

ASOCIACIÓN CÍVICA VALENCIANA TIRANT LO BLANC: Colectivo 
de estudiantes y exestudiantes que promueven la identidad de la sociedad 
valenciana. 

QUATRE GOSSOS: Asociación de artistas y jóvenes prometidas que quieren 
impulsar el arte contemporáneo. 

TUNA D'EMPRESARIALS: Promueve la tradición y la cultura universitaria 
musical española. Participan en certámenes nacionales e internacionales. 

GRUP UNIVERSITARI D'AMNISTIA INTERNACIONAL: Amnistía 
Internacional es un movimiento global integrado por voluntarios que trabaja por 
los Derechos Humanos en todo el mundo.   

WILAYA-UJI: La asociación Universitaria de ayuda al pueblo saharaui realizando 
actividades de sensibilización. 

ASOCIACIÓN JUVENIL IPLUS (INTERNATIONAL PARTY AND 
LEISURE UNION FOR STUDENTS): Organiza acontecimientos y 
actividades para los estudiantes Erasmus e internacionales. 

SOCIEDAD DE AMIGOS Y ANTIGUOS ALUMNOS DE LA 
UNIVERSITAT JAUME I (SAUJI): Proyecto para fortalecer las relaciones 
entre los exalumnos y exalumnas, la sociedad y la Universidad. 
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ASOCIACIÓN REDOLÍ: Asociación que tiene objetivo contribuir a que las 
condiciones de vida y el entorno de todas las personas sean dignas, sostenibles y 
equitativas. 

1.6.5. Servicios 

La Universitat Jaume I ha creado una serie de servicios que atienden a 

diferentes finalidades. En el marco de la atención a la diversidad, 

encontramos: la Unidad de Apoyo Educativo (USE), Unidad de atención y 

representación del estudiantado, la Oficina de Cooperación al Desarrollo y 

Solidaridad (OCDS), la Unidad de Igualdad (UI), la Oficina de Relaciones 

Internacionales (ORI), el Servicio de Lenguas y Terminología (SLT), la 

Oficina de Prevención y Gestión Medioambiental (OPGM) y Salusex (es un 

grupo de investigación pero ofrece un servicio relacionado con la diversidad 

afectivo-sexual), Centro de Educación y Nuevas Tecnologías (CNT) y el 

Servicio Actividades Socioculturales (SASC). 

Unidad De Apoyo Educativo (USE) 

Es un servicio que depende del Vicerrectorado de Estudiantes, 

Ocupación e Innovación Educativa, y que tiene como objetivo ofrecer una 

respuesta personalizada ante las necesidades de estudiantes y de profesorado. 

Este servicio se divide en diferentes áreas o ámbitos de trabajo: 

Unidad de Orientación 
Preuniversitaria (UOP) 

Unidad de Formación e Innovación 
Educativa (UFIE) 

Unidad de Orientación 
Universitaria (UOU) 

Unidad de Diversidad y Discapacidad 
(UDD) 

La Unidad de Orientación Preuniversitaria (UOP) ofrece acciones 

de orientación para favorecer la transición a la universidad del futuro 

estudiantado y para fomentar la coordinación con los orientadores y 

orientadoras de los centros educativos. La unidad gestiona las jornadas de 

puertas abiertas para estudiantes y familias, realiza charlas de informativas y 

se coordina con los departamentos de orientación de los centros de 

educación secundaria.  

La Unidad de Orientación Universitaria (UOU) es el área 

encargada de facilitar la adaptación a la universidad y asesorar al estudiantado 
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en su etapa universitaria, así como ofrecerle recursos para mejorar y hacer 

crecer sus potencialidades. Entre las acciones que realizan encontramos: 

~ Programa ACTUA: está formado por dos acciones, la Jornada de 

Acogida y el Plan de Acción Tutorial (PATU). Las Jornadas de 

Acogida se realizan al inicio de cada curso y sirven para facilitar la 

adaptación y la integración del estudiantado de nuevo ingreso. En 

ellas se da a conocer el funcionamiento de la Universitat Jaume I 

mediante charlas, visitas e itinerarios guiados. El PATU es un 

programa de tutoría entre iguales con el apoyo de un docente tutor/a. 

La participación es voluntaria y va dirigido al alumnado de primero. 

Tanto el alumnado tutor como el docente reciben una formación 

para poder dar respuesta a las necesidades del alumnado entrante.  

~ Grupo ARA: es un grupo de alto rendimiento académico, impulsados 

por la Consellería de Educación, Cultura y Deporte, en el que se 

refuerza el potencial del estudiantado más brillante, desde el inicio de 

sus estudios universitarios, impartiendo en inglés, un mínimo del 

50% la docencia de créditos de materias básicas de la titulación. 

~ Estudia e Investiga a la UJI: se promueve que aquellos con mejor 

expediente tengan la oportunidad de recibir formación a través de los 

grupos de investigación.  

~ Asesoramiento personalizado: la unidad ofrece atención individual 

sobre cualquier tema de orientación académica: elección de 

asignaturas, continuación de estudios, cambio de carrera… 

La Unidad de Formación e Innovación Educativa (UFIE) ofrece 

acciones y programas de apoyo al profesorado de la UJI para mejorar e 

innovar la docencia y sus propias competencias docentes. Dentro de sus 

ámbitos de actuación podemos encontrar la formación del profesorado 

(permanente, novel o a demanda), la innovación educativa y la certificación 

de méritos docentes. 

La Unidad de Diversidad y Discapacidad (UDD) se encarga de 

gestionar el Programa de Atención a la Diversidad (PAD) y su función 

prioritaria es dar apoyo a los miembros de la comunidad universitaria que 

presentan diversidad funcional y/o necesidades educativas especiales (NEE), 

ya sean permanentes o temporales. El programa atiende a estudiantes y 

profesorado y trabajan en todo el entorno educativo universitario del 
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usuario/a (profesorado, compañeros, entorno físico, social, cultural y 

educativo). Desde esta unidad también se promueven acciones de 

sensibilización en el ámbito de la discapacidad y la diversidad mediante el 

Proyecto INCLOU.   

 

Figura 8. Mapa acciones Unidad Discapacidad y Diversidad. Fuente: Elaboración propia 

La UJI es un referente de trabajo con los estudiantes con necesidades 

educativas especiales desde sus orígenes. Ya con la aprobación del su primer 

Estatuto, fue la primera universidad del Estado que reconocía públicamente 

el apoyo a este colectivo. Desde el curso 1992 se trabaja con estudiantes con 

necesidades y en 2005 se aprobó un programa de apoyo dirigido a los 

estudiantes con diversidad funcional y necesidades educativas especiales. 

Este, como se ha comentado con anterioridad, tiene por objeto conseguir la 

plena integración de los estudiantes universitarios con algún tipo de 

necesidad educativa especial en la vida universitaria, mediante la igualdad de 

condiciones. 

Servicio de Gestión de la Docencia y Estudiantes (SGDE) 

Es la unidad que centraliza, coordina y gestiona los asuntos, 

procedimientos y trámites administrativos del alumnado matriculado en 

estudios oficiales de la universidad. Se encarga de la preinscripción, 

matrícula, convalidaciones, becas y títulos. A este servicio podemos 
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relacionar una serie de normativas imprescindibles en el acceso y 

permanencia de los estudiantes. Hablamos de normativa de acceso, 

académicas, de permanencia, de compensación y de evaluación.  

Unidad de atención y representación del estudiantado 

Esta unidad también depende del Vicerrectorado de Estudiantes, 

Ocupación e Innovación Educativa y tiene como finalidad atender y ofrecer 

unos servicios próximos y personalizados al estudiantado. Además, es la que 

vela por la promoción de la participación del estudiantado en las asociaciones 

universitarias y contribuye a dinamizar el tejido asociativo y la vida 

universitaria. Es responsable de la gestión de las becas de matrícula propias 

de la Universitat Jaume I. Asimismo actúa como Centro de información 

Juvenil y forma parte de la Red de Centros de Información Juvenil de la 

Generalitat. 

Unidad de Igualdad (UI) 

Se encarga de desarrollar o desplegar el Plan de igualdad de la UJI, así 

como de velar por el cumplimiento de la legislación vigente en materia de 

igualdad efectiva de mujeres y hombres, y de promover la implantación de la 

transversalidad de género en todas las políticas universitarias.  

El Plan de Igualdad pretende consolidar políticas de igualdad que 

eliminen discriminaciones por razón de género en el funcionamiento de la 

Universidad. Es decir, integrar la perspectiva de género no solo en la 

generación y transmisión de conocimiento, sino también en los planes de 

estudio y abordar otras formas como son las relacionadas con la diversidad 

afectivo-sexual. También se hace especial mención a la conciliación de la vida 

laboral y familiar, proponiendo medidas que puedan facilitarla. Una 

consecuencia del Plan de Igualdad es la elaboración del Protocolo para la 

detección, prevención y actuación en los supuestos casos de acoso laboral, 

acoso sexual o por razón de sexo. Este protocolo, de reciente creación, 

incluye un capítulo específico para prevenir y combatir el acoso por razón de 

la orientación sexual, la identidad de género y/o la expresión de género.  

Servicio de Lenguas y Terminología (SLT) 
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Se encarga de organizar y resolver todas las necesidades sobre las 

lenguas y los modelos lingüísticos que utiliza la universidad en todos sus 

ámbitos de actuación. La Política Lingüística es el marco normativo que 

permite que la planificación lingüística se adhiera adecuadamente a los planes 

y procesos de actuación de la universidad. Esta se concreta en el Plan de 

Internacionalización y el Plan Multilingüismo. Ambos dirigen sus acciones a 

la apertura de la universidad en el mundo, a la promoción de una universidad 

multilingüe y en cómo se articula esto en los planes de estudio y en la gestión 

de la universidad.  

De los planes surgen recursos para poner en marcha estas políticas. 

Uno de ellos es la Guía para la Docencia Multilingüe que orienta a las 

comisiones grado, departamentos y profesorado para conseguir los objetivos 

establecidos del Plan Multilingüe. Por otro lado, nos encontramos con el 

Manual de Usos Lingüísticos donde se pone de manifiesto los criterios 

lingüísticos que debe desarrollar la universidad.  

Oficina de Relaciones Internacionales (ORI) 

Se ocupa de difundir y gestionar los programas nacionales e 

internacionales de educación como, Erasmus+, SICUE, y otros programas 

propios que promueven el intercambio de estudiantes, PDI y PAS con otras 

universidades. Una de las tareas más importantes es tratar con los estudiantes 

de intercambio entrantes. Les ayudan con el registro, matrícula, alojamiento 

y organizan actividades de orientación y ocio durante su estancia. 

El Plan de Internacionalización nace para impulsar la 

internacionalización y se encuentra estrechamente relacionado con el 

Multilingüismo y las acciones anteriormente nombradas. 

Oficina de Cooperación al Desarrollo y Solidaridad (OCDS)  

Tiene como misión difundir y desarrollar los principios de solidaridad 

y cooperación entre la comunidad universitaria, tanto en el ámbito local 

como a nivel internacional. Esta oficina desarrolla sus funciones a través de 

la Cooperación al Desarrollo, el Voluntariado, el Observatorio Permanente 

de la Inmigración y El Observatorio Psicosocial de Recursos en Situaciones 

de Desastre. 
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La Oficina no trabaja en la atención directa a estudiantes, pero sí 

gestiona el voluntariado, una parte muy importante en la atención a la 

diversidad. La universidad tiene un programa propio que ofrece la 

posibilidad a toda la comunidad universitaria de poder participar activamente 

y ayudar a aquellas personas o colectivos más necesitados. Este programa se 

desglosa en subprogramas que dependen de otros servicios como la USE, la 

ORI, el SLT o la UI y algunos de ellos son: apoyo a estudiantado con NEE, 

voluntariado deportivo, programa enseñemos la universidad, voluntariado 

lingüístico, voluntariado para la prevención de la violencia o los pisos 

solidarios (entre otros). El voluntariado requiere de formación básica 

obligatoria en derechos y deberes y otra específica en función del 

subprograma en el que se participe. 

Oficina Prevención y Gestión Medioambiental (OPGM) 

Dentro de esta oficina encontramos el Centro de Salud que 

proporciona asistencia sanitaria a la comunidad universitaria. Entre los 

servicios que ofrecen podemos encontrar: reconocimientos, primeros 

auxilios, atención a accidentes de trabajo y patologías de origen laboral, 

atención primaria de patologías comunes, información y orientación 

relacionadas con la salud y Orientación Psicológica.  

Respecto a la atención a la diversidad, el centro sanitario se encarga de 

las adaptaciones del espacio de estudio o del trabajo. Según las necesidades 

de la persona solicitante (ya sea estudiante, PDI o PAS) el centro realiza una 

valoración individualizada de las características personales y del entorno de 

trabajo o estudio. Algunas de las actuaciones que realizan en este ámbito 

pueden ser: modificar equipamiento, adaptar sillas, ajustar monitores, ajustar 

elementos de naturaleza física como el acceso, la luz, temperatura, etc. Por 

lo que respecta a la atención psicológica, se trata una atención básica que 

normalmente viene derivada de la UDD.  

Centro de Nuevas Tecnologías (CENT) 

El CENT es una unidad organizativa de la universidad que trabaja para 

mejorar la calidad de la educación mediante el uso de las nuevas tecnologías. 

Para ello actúa como motor de innovación y dinamización para el 

aprovechamiento didáctico de las TIC, evalúan metodologías didácticas y 
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soluciones tecnológicas, elaboran recomendaciones o propuestas de 

implementación, colaboran con otras unidades y ayudan al profesorado a 

desarrollar buenas prácticas de uso de las TIC. 

Servicio Actividades Socioculturales (SASC) 

EL SASC es la unidad responsable de desarrollar una política 

universitaria propia en el ámbito de la cultura. Coordina y propone 

iniciativas, acciones y proyectos relativos a aspectos culturales en sus distintas 

facetas (tanto desde el punto de vista formativo como lúdico) que ponen de 

manifiesto el valor de la tercera misión de la universidad. Las líneas de 

actuación son: formación, creación, difusión e intervención; y como agente 

cultural, actúa e interviene en el territorio y en todo el ámbito de influencia 

de la Universidad alentando estrategias que promueven la dinamización y el 

desarrollo cultural.  

Salusex 

Es la Unidad de Investigación sobre Sexualidad y SIDA que, aúna 

distintas líneas de investigación y ofrece a la comunidad universitaria 

servicios de prevención y tratamiento de problemas asociados a la sexualidad 

y el SIDA. Se trata de un centro sanitario, pero no depende de ningún 

vicerrectorado, aunque ofrece servicios de atención psicológica en temas de 

sexualidad. Actualmente, trabajan conducta de riesgo, disfunciones sexuales, 

problemas en la respuesta sexual, abusos sexuales, cualquier tipo de 

discriminación que pueda tener relación con la sexualidad, temas de 

LGTBI…  A parte de la atención psicológica, el grupo también realiza 

acciones de formación y sensibilización y colabora con otros servicios de la 

universidad.  

A modo de resumen 

Para poder entender mejor la información expuesta anteriormente, se 

presenta un cuadro con los diferentes servicios, los vicerrectorados de los 

cuales dependen, los planes, programas y políticas que llevan a cabo, y los 

recursos que promueven: 
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Tabla 9. Servicios, Vicerrectorados, Planes, Políticas y Recursos. Fuente: Elaboración propia. 

SERVICIOS VICERRECTORADO NORMATIVAS RECURSOS 

UNIDAD 
DISCAPACIDAD Y 

DIVERSIDAD 

Vicerrectorado de Estudiantes, 
Ocupación e Innovación Educativa 

Plan de Atención a la Diversidad para estudiantes 
Plan de Atención a la Diversidad para PDI 

Guía Atención a la Diversidad 
para PDI 

Guía voluntariado UJI 

UNIDAD 
ORIENTACIÓN 

PREUNIVERSITARIA 

Vicerrectorado de Estudiantes, 
Ocupación e Innovación Educativa 

Plan de orientación e información a los estudiantes para 
la transición a la universidad 

Jornada de Puertas Abiertas 

UNIDAD 
ORIENTACIÓN 

UNIVERSITARIA 

Vicerrectorado de Estudiantes, 
Ocupación e Innovación Educativa 

Plan de apoyo en el acceso y la incorporación 
Jornadas de Acogida 

Programa Acción Tutorial 

UNIDAD DE 
FORMACIÓN E 
INNOVACIÓN 
EDUCATIVA 

Vicerrectorado de Estudiantes, 
Ocupación e Innovación Educativa 

Plan de Innovación Educativa 

Cursos formación profesorado 
Guía de acogida nuevos docentes 

Grupos y Seminarios de 
Innovación Educativa 

SERVICIO DE 
GESTION DE LA 

DOCENCIA Y 
ESTUDIANTES 

(SGDE) 

Vicerrectorado de Estudiantes, 
Ocupación e Innovación Educativa 

Normativa Acceso 
Normativa Académica 

Normativa Compensación curricular 
Normativa Evaluación 

Normativa Permanencia 

 

UNIDAD DE 
ATENCIÓN Y 

REPRESENTACIÓN 
DEL 

ESTUDIANTADO 

Vicerrectorado de Estudiantes, 
Ocupación e Innovación Educativa 

Estatuto del Estudiante Universitario 
Reglamento de registro de asociaciones  

Becas propias de la universidad 

UNIDAD IGUALDAD 
(UI) 

Vicerrectorado de Planificación 
Estratégica, Calidad E Igualdad 

Plan de igualdad 
 

Protocolo para la detección, 
prevención y actuación en los 

supuestos de acoso 
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SERVICIO DE 
LENGUAS Y 

TERMINOLOGÍA 
(SLT) 

Vicerrectorado Cooperación, 
Relaciones Internacionales y 

Multilingüismo 

Política Lingüística 
Plan plurianual de Multilingüismo 2016-18 

Plan Internacionalización 
 

Manual Usos Lingüísticos 
Informe Anual Plan 
Multilingüismo’17 

Guía para Docencia Multilingüe 

OFICINA DE 
RELACIONES 

INTERNACIONALES 
(ORI) 

Vicerrectorado Cooperación, 
Relaciones Internacionales y 

Multilingüismo 
Plan Internacionalización Guía voluntariado UJI 

OFICINA DE 
COOPERACIÓN AL 

DESARROLLO Y 
SOLIDARIDAD 

(OCDS) 

Vicerrectorado Cooperación, 
Relaciones Internacionales y 

Multilingüismo 
 Guía voluntariado UJI 

OFICINA 
PREVENCIÓN Y 

GESTIÓN 
MEDIOAMBIENTAL 

(OPGM) 

Vicerrectorado de Campus, 
Infraestructuras y Nuevas Tecnología 

Colabora con otros servicios o unidades para garantizar la seguridad y la salud de la 
comunidad universitaria. 

SERVICIO DE 
ACTIVIDADES 

SOCIOCULTURALES 
(SASC) 

Vicerrectorado de Campus, 
Infraestructuras y Nuevas Tecnologías 

 Carta de servicios 

UNISEXIDA - 
SALUSEX 

No depende de ningún vicerrectorado 
Plan de igualdad 

 

Protocolo para la detección, 
prevención y actuación en los 

supuestos de acoso 
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En este capítulo abordaremos la metodología de la investigación. Para 

ello, definiremos el diseño general, así como las fases que se han seguido a 

lo largo de este trabajo, la selección de la muestra, los instrumentos de 

recogida de información y el análisis de los datos. Finalmente, se expondrán 

las cuestiones éticas que se han tenido en cuenta en el desarrollo de esta 

investigación. 
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2.1. PROPÓSITO, OBJETIVOS Y PREGUNTAS 

DE INVESTIGACIÓN 

En este apartado pasamos a presentar cuál es el propósito principal de 

la investigación. Posteriormente, abordaremos los objetivos, así como las 

preguntas de investigación. 

2.1.1. Propósito de la investigación. 

La universidad del siglo XXI se caracteriza por su pluralidad y 

complejidad. Aspectos como la globalización, la internacionalización, la 

apertura de la universidad a la ciudadanía en general y no a colectivos más 

elitistas, la lucha por la igualdad de oportunidades y el derecho a acceder a la 

educación superior, entre otros, representa una serie de exigencias sociales a 

las que la educación superior debe responder.  

Ante este panorama, nos preguntamos qué mecanismos tiene la 

universidad para dar respuesta a esta pluralidad y diversidad. Por ello, el 

propósito principal de esta investigación es: 

Identificar el estado actual de las culturas, políticas y prácticas de la 

comunidad educativa de la Universitat Jaume I en el marco de la 

universidad intercultural inclusiva. 

El trabajo se fundamenta en el modelo intercultural inclusivo y 

pretende indagar en cómo la propia universidad contribuye a la garantía del 

ejercicio de la ciudadanía, la promoción de los derechos humanos y de la 

interculturalidad garantizando una educación de calidad inclusiva. 

2.1.2. Objetivos generales y preguntas de investigación. 

Para poder responder a nuestro propósito tomamos como punto de 

partida las tres dimensiones que pretendemos abordar: las culturas, las 

políticas y las prácticas.  
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Tabla 10. Dimensiones Modelo Intercultural Inclusivo. Fuente: Booth y Ainscow (2000) y Sales et al. (2010). 

D
IM

E
N

S
IO

N
E

S
 A. Cómo somos (cómo nos vemos, qué queremos y compartimos) 

CULTURAS INCLUSIVAS 

B. Cómo nos organizamos (organización institucional) POLÍTICAS 

INCLUSIVAS 

C. Cómo enseñamos y aprendemos.                              

PRÁCTICAS INCLUSIVAS 

Tomando como referencia dichas dimensiones se plantean los tres 

objetivos de la investigación: 

 OBJETIVO 1. Identificar qué culturas se promueven en la Universitat 

Jaume I. 

Con este objetivo pretendemos conocer qué valores, creencias y 

percepciones existen en la universidad que promueven un modelo 

intercultural inclusivo. Este objetivo se enmarca en la Dimensión A: Cómo 

somos (cómo nos vemos, qué queremos y compartimos). No solo nos 

interesa conocer el ideario de la universidad, sino cómo la percibe la 

comunidad universitaria desde un enfoque intercultural inclusivo y qué 

propuestas de mejora se plantean para construir una universidad más 

intercultural e inclusiva. Para ello, nos planteamos tres preguntas que 

pretendemos responder: 

− ¿Qué valores se promueven a través de los principales documentos 

que recogen la misión y visión de la universidad? 

− ¿Qué percepción tiene la comunidad universitaria sobre estos 

valores y sobre la atención a la diversidad? 

− ¿Qué propuestas de mejora propone la comunidad universitaria 

para conseguir una universidad más intercultural e inclusiva? 

 

 OBJETIVO 2. Indagar en las políticas de la universidad que pretenden 

garantizar el acceso y permanencia de todos los estudiantes 

Respecto al segundo objetivo, nos interesa abordar la política 

organizativa de la universidad para conocer los mecanismos que existen para 
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dar respuesta a la diversidad y que permiten acceder a la educación superior 

y terminar con éxito los estudios universitarios. Este objetivo se enmarca en 

la Dimensión B: Cómo nos organizamos (organización institucional). De 

nuevo, otro aspecto que nos interesa en la construcción de una universidad 

intercultural inclusiva, es dar voz a los participantes de la investigación y las 

mejoras que plantean para poder conseguirlo. De ese modo, las cuestiones 

que emergen de este objetivo son:  

− ¿Cómo se estructura la universidad para dar respuesta a la 

diversidad y qué opina la comunidad educativa acerca de ello? 

− ¿Qué políticas, normativas y planes permiten el acceso a la 

universidad y cómo lo perciben los participantes? 

− ¿Qué políticas, normativas y planes promueve la universidad para 

garantizar la permanencia de sus estudiantes y qué creencias tienen 

los participantes acerca estas?  

 

 OBJETIVO 3. Determinar las prácticas docentes en relación a la 

atención a la diversidad desde un marco inclusivo tomando como 

referencia el diseño universal de aprendizaje. 

Por último, nos interesa abordar la dimensión de las prácticas docentes 

para reconocer las estrategias didácticas que promueve el profesorado y 

garantizan una educación intercultural inclusiva. Todo ello se plantea desde 

la Dimensión C: Cómo enseñamos y aprendemos (prácticas inclusivas). 

Además, se pretende analizar cómo se incorpora el enfoque del Diseño 

Universal de Aprendizaje. De este último objetivo se derivan dos cuestiones: 

− ¿Qué prácticas llevan a cabo los docentes en pro de la inclusión y 

en relación con el Diseño Universal de Aprendizaje?  

− ¿Qué propuestas de mejora se proponen para realizar unas prácticas 

más inclusivas? 
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A modo de resumen planteamos la siguiente figura donde se recogen 

todos los elementos anteriormente nombrados: 

 

P
R

O
P

Ó
S

IT
O

 D
E

 L
A

 I
N

V
E

S
T

IG
A

C
IÓ

N

Id
en

ti
fi

ca
r 

el
 e

st
ad

o
 a

ct
u
al

 d
e 

la
s 

cu
lt

u
ra

s,
 p

o
lí
ti

ca
s 

y 
p

rá
ct

ic
as

 
d
o

ce
n

te
s 

d
e 

la
 c

o
m

u
n

id
ad

 e
d
u
ca

ti
va

 d
e 

la
 U

n
iv

er
si

ta
t 

Ja
u
m

e 
I 

en
 e

l 
m

ar
co

 d
e 

la
 u

n
iv

er
si

d
ad

 i
n

te
rc

u
lt

u
ra

l 
in

cl
u
si

va
.

OBJETIVO 1: Identificar qué 
culturas se promueven en la 

Universitat Jaume I.

¿Qué valores se promueven a través de los principales 
documentos que recogen la misión y visión de la 

universidad?

¿Qué percepción tiene la comunidad universitaria 
sobre estos valores y sobre la atención a la diversidad?

¿Qué propuestas de mejora propone la comunidad 
universitaria para conseguir una universidad más 

intercultural e inclusiva?

OBJETIVO 2: Indagar en las 
políticas de la universidad que 
pretenden garantizar el acceso 

y permanencia de todos los 
estudiantes

¿Cómo se estructura la universidad para dar respuesta 
a la diversidad y qué opina la comunidad educativa 

acerca de ello?

¿Qué políticas, normativas y planes permiten el acceso 
a la universidad y cómo lo perciben los participantes?

¿Qué políticas, normativas y planes promueve la 
universidad para garantizar la permanencia de sus 
estudiantes y qué creencias tienen los participantes 

acerca estas? 

OBJETIVO 3: Determinar 
las prácticas docentes en 
relación a la atención a la 

diversidad desde un marco 
inclusivo tomando como 

referencia el DUA.

¿Qué prácticas llevan a cabo los docentes en pro de la 
inclusión y en relación con el Diseño Universal de 

Aprendizaje? 

¿Qué propuestas de mejora se proponen para realizar 
unas prácticas más inclusivas?

Figura 9. Propósito, objetivos y preguntas de investigación 
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2.2. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 

2.2.1. Metodología de la investigación 

Una vez planteados los objetivos y las preguntas de investigación, 

pasamos a la metodología empleada. Esta tesis se enmarca en el campo de la 

investigación cualitativa. Según Sandín (2003), podemos definirla como 

aquella investigación que pretende comprender en profundidad los 

fenómenos educativos y sociales. Por otro lado, Flick (2004) considera que 

los rasgos de una investigación cualitativa son: elegir de forma correcta los 

métodos y teorías, reconocer la diversidad de los participantes, la capacidad 

de reflexión de los investigadores y la variedad de enfoques y métodos 

existentes en este tipo de investigación. Así pues, en la investigación 

cualitativa encontramos multiplicidad de aspectos a investigar y 

metodologías de investigación. 

Los pasos que se han seguido para la realizar la investigación son 

(Álvarez-Gayou, 2003):  

1. Definir tema, problema y pregunta(s). 

2. Importancia y relevancia del estudio. 

3. Viabilidad del proyecto. 

4. Definir objetivos del proyecto de investigación. 

5. Búsqueda bibliográfica; elaborar marco bibliográfico 

(esquema) 

6. Fundamentar la elección del paradigma cualitativo para 

responder la(s) pregunta(s). 

7. Definir el paradigma interpretativo. 

8. Definir características de los participantes. 

9. Definir procedimientos para la obtención de la información. 

10. Análisis de datos; definir la forma de organizar y analizar la 

información. 

11. Elaboración del informe final. 

Este trabajo, bajo el enfoque cualitativo, trata de comprender una 

realidad desde la particularidad, complejidad, singularidad y exclusividad; por 

ello se ha abordado mediante el estudio de caso (Simons, 2011; Stake, 1998). 

Según Bisquerra lo podemos definir como: 
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Método de investigación de gran relevancia para el desarrollo de las 

ciencias humanas y sociales que implica un proceso de indagación 

caracterizado por el examen sistemático y en profundidad de casos de un 

fenómeno, entendido éstos como entidades sociales o entidades 

educativas. (Bisquerra, 2009, p. 309) 

La decisión de utilizar este tipo de metodología se debe a que nos 

interesa conocer las percepciones y creencias de la comunidad universitaria, 

y ello solo podía hacerse a través de datos cualitativos. Las razones que nos 

llevan elegir el estudio de casos son (Rodríguez-Gómez, Gil-Flores y García-

Jiménez, 1996): 

1. Su carácter crítico, pues permite confirmar, transformar, ampliar o 

mejorar el conocimiento sobre el objeto de estudio. 

2. Su carácter extremo o unicidad, ya que partimos de un contexto 

particular que tiene interés por sí mismo (Stake 1998). 

3. Su carácter revelador, pues nos concede la posibilidad de analizar 

un fenómeno particular que nos permite avanzar en la 

investigación educativa. 

Dentro de esta metodología encontramos diversas tipologías: estudio 

intrínseco de casos, estudio instrumental y estudio colectivo (Stake, 1998). 

En nuestro caso, nos centramos en el estudio intrínseco de casos, pues 

tenemos un especial interés en comprender y aprender sobre un caso en 

particular. Nos interesa porque puede ayudarnos a conocer realidades 

educativas complejas que, a veces, se encuentran invisibilizadas por la 

cotidianeidad. Esto nos permite entender los procesos internos que se llevan 

a cabo en la universidad y descubrir dilemas y contradicciones que nos 

ayuden a reflexionar sobre las prácticas (Álvarez-Álvarez y San Fabián, 2012). 

De acuerdo con Stake: 

Los casos que son de interés en la educación y en los servicios sociales los 

constituyen, en su mayoría, personas y programas. Personas y programas 

que se asemejan en cierta forma unos a otros, y en cierta manera son 

únicos también. Nos interesan tanto por lo que tienen de único como por 

lo que tienen de común. Pretendemos comprenderlos. Nos gustaría 

escuchar sus historias. Quizá tengamos nuestras reservas sobre algunas 

cosas que las personas nos cuentan, del mismo modo que ellas pondrán 

en entredicho algunas de las cosas que digamos sobre ellas. Pero salimos 
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a escena con el sincero interés por aprender cómo funcionan en sus afanes 

y en su entorno habitual, y con la voluntad de dejar de lado muchas 

presunciones mientras aprendemos. (Stake, 1998, p. 15). 

Los casos de investigación nos permiten el estudio de la causalidad 

para poder plasmarla en una teoría (Yacuzzi, 2005). En palabras de Arnal, 

Del Rincón y Latorre:  

Debe considerarse como una estrategia encaminada a la toma de 

decisiones. Su verdadero poder radica en su capacidad para generar 

hipótesis y descubrimientos, en centrar su interés en un individuo, evento 

o institución, y en su flexibilidad y aplicabilidad a situaciones naturales. 

(19994, p. 206) 

2.2.2. Fases de la investigación 

Para poder explicar las fases de esta investigación se toman como 

referencia las establecidas por Álvarez-Álvarez y San Fabián (2012), 

Martínez-Bonafé (1990) y Pérez-Serrano (2004): fase preactiva, interactiva y 

postactiva. 

Fase I: preactiva. 

Esta fase se inicia con la toma de decisiones acerca del diseño de la 

investigación, del caso a analizar y de la información que buscamos. Este 

trabajo se inició a finales del año 2015. En ese momento se decidió tomar 

como estudio de caso la Universitat Jaume I (estudio intrínseco de casos) y 

se establecieron los fundamentos epistemológicos que enmarcarían el 

trabajo: el enfoque intercultural inclusivo y las dimensiones a abordar.  

El motivo por el cual se decide tomar como objeto de estudio la propia 

universidad, ha sido nuestro afán como investigadoras por comprender la 

realidad que nos rodea. Además, nuestro rol como docentes también hace 

que nos planteemos cómo se da respuesta a la diversidad en las aulas. Todas 

estas argumentaciones nos motivaron a analizar los mecanismos de atención 

a la diversidad que ofrece la universidad. Al respecto, se planteó el propósito 

de la investigación y los objetivos que se pretendían conseguir.  

En cuanto a la fundamentación, se revisaron los postulados teóricos y 

se indagó sobre las condiciones sociales, culturales y de contexto con relación 
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a los perfiles de acceso y egreso de los estudiantes. Para ello se realizó una 

revisión bibliográfica a través de las diferentes bases de datos. Todo ello se 

puso en relación con las políticas y las dimensiones estructurales y 

contextuales de la universidad (normativa, ayudas, apoyos, servicios, 

proyectos, recursos...). 

Una vez asentadas las bases teóricas, y con la concesión del proyecto 

financiado por la Oficina de Cooperación al Desarrollo y Solidaridad 

(OCDS)1, se elaboraron las dimensiones objeto de análisis2, los instrumentos 

de la recogida de datos, el protocolo de recogida de información3, el 

consentimiento informado4 (posteriormente revisado por el Gabinete de 

Planificación y Prospectiva Tecnológica5) y la temporalización. 

Otro aspecto fundamental de esta fase es la selección de la muestra. 

En el estudio participaron los servicios de la universidad que atienden a la 

diversidad, docentes, estudiantes y equipo rectoral. En un posterior apartado 

abordaremos de forma más detallada la selección de la muestra. 

Fase II: interactiva. 

Una vez realizada la fundamentación epistemológica, los objetivos, la 

contextualización y la selección de la muestra; pasamos a iniciar el proceso 

de recogida de información. Esta fase hace referencia al trabajo de campo y 

se delimitan las técnicas a utilizar. En nuestro caso fueron: análisis 

documental, entrevistas semiestructuradas y grupos focales. En esta fase es 

fundamental el procedimiento de la triangulación para que pueda ser 

contrastada la información desde fuentes diferentes. 

En el mes de junio de 2016 se inició el trabajo de campo realizando las 

primeras entrevistas a los servicios (Unidad de Diversidad y Discapacidad, 

Unidad de Formación e Innovación Educativa, Unidad de Igualdad, Oficina 

de Relaciones Internacionales y Oficina de Cooperación al Desarrollo y 

                                                 
1 OPI-UJI 2016. Universidad intercultural inclusiva: una mirada desde las prácticas 

del profesorado de la Universitat Jaume I (España) y de la Fundación Universitaria Los 
Libertadores (Colombia). Financiado por la Oficina de Cooperación al Desarrollo y 
Solidaridad de la Universitat Jaume I. 

2 Anexo 1 
3 Anexo 2 
4 Anexo 3 
5 Anexo 4 
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Solidaridad). Posteriormente, se realizaron las transcripciones y se 

devolvieron las entrevistas a los participantes por si querían revisarlas o 

matizar algún aspecto. El tipo de transcripción elegida fue la literal pues esta 

investigación pretende realizar un análisis de contenido. No obstante, si se 

detectaba algún elemento o situación que se debería tener en cuenta se 

recogía mediante un paréntesis. 

En septiembre de 2016 se llevaron a cabo los dos grupos focales de 

los docentes. Del mismo modo que con los servicios, se procedió a 

transcribir las entrevistas y enviárselas a los participantes.  

En abril de 2017 se inicia el contacto con los estudiantes y otros 

servicios que iban emergiendo en la investigación. En junio del mismo año 

se iniciaron los contactos con el equipo rectoral. Debido a cuestiones de 

agendas de los vicerrectores y las vicerrectoras y del rector, las entrevistas se 

produjeron entre septiembre y diciembre.  

En enero del 2018 se dio por finalizado el trabajo de campo con todas 

las transcripciones enviadas y revisadas por todos los participantes. 

Fase III: postactiva 

Esta fase se refiere a elaboración del informe de la investigación. Tras 

la recogida de datos pasamos al análisis de contenido (Miles & Huberman, 

1994) utilizando como soporte software el Atlas.ti7. Esta herramienta nos 

permitió ir categorizando los datos para, finalmente, generar informes que 

nos permitieran presentar los resultados.  

Una vez obtenidos los informes, se decide la estructura la presentación 

de los resultados, como respuestas a las preguntas de investigación. 

Para poder entender mejor la temporalización de esta tesis, a 

continuación, se presenta una tabla donde se recogen las principales tareas 

realizadas a lo largo de estos tres años: 
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Tabla 11. Temporalización tesis. Fuente: Elaboración propia. 

~ 2015 ~ 

Octubre Inicio del Doctorado 

~ 2016 ~ 

Febrero Inicio Proyecto OPI-UJI 2016 

Universidad intercultural inclusiva: una mirada desde las prácticas del profesorado de 
la Universitat Jaume I (España) y de la Fundación Universitaria Los Libertadores 
(Colombia) 

 Revisión de las webs de los Servicios de la UJI: USE, ORI, OCDS, IDL, 
Doctorado...  

Determinación de los técnicos a entrevistar 

Abril Revisión de guías de evaluación de prácticas inclusivas y propuesta de 
dimensiones relativas al acceso y la permanencia del estudiantado 

Mayo Protocolo recogida de información 

Elaboración Guion entrevistas y grupo focal 

Consentimiento informado 

Junio Entrevista Oficina Relaciones Internacionales 

Entrevista Unidad Discapacidad y Diversidad 

Julio Entrevista Unidad Igualdad 

Entrevista Unidad de Formación e Innovación Educativa 

Entrevista Oficina de Cooperación al Desarrollo y Solidaridad 

Entrevista director Unidad Apoyo Educativo 

Septiembre Grupo Focal Docentes 

Diciembre Cierre Opi-Uji 2016 

~ 2017 ~ 

Febrero Inicio Proyecto OPI-UJI 2017 

La voz del estudiantado en la construcción de la universidad intercultural inclusiva. 
Análisis de las prácticas del profesorado desde el enfoque del Diseño Universal de 
Aprendizaje en la Universitat Jaume I (España) y la Fundación Universitaria Los 
Libertadores (Colombia). 

Marzo Selección estudiantes para el grupo focal  
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Abril Contacto con equipo rectoral 

Julio Grupo focal estudiantes 

Entrevista docente 

Entrevista Oficina de Prevención y Gestión Medioambiental 

Agosto Transcripción grupos focales estudiantes 

Septiembre - 

Octubre 

Entrevistas Vicerrectores 

Entrevista Servicio de Lenguas y Terminología 

Transcripciones Vicerrectores 

Diciembre Entrevista Rector 

Cierre OPI-UJI 2017 

~ 2018 ~ 

Enero Transcripción rector 

Entrevista y transcripción Centro de Nuevas Tecnologías de la 
Educación 

Entrevista y transcripción Servicio de Actividades Socioculturales 

Febrero Inicio Proyecto OPI-UJI 2018 

Universidad intercultural inclusiva: formación del profesorado para incorporar el 
enfoque DUA a la docencia universitaria en la Universitat Jaume I (España), la 
Fundación Universitaria los Libertadores (Colombia) y la Université de Reims 
(Francia) 

Febrero - 
Marzo 

Análisis 

Mapa categorías 

Marzo Análisis 

Redacción de los resultados (objetivo 1) 

Estancia Colombia 

Abril Redacción de los resultados (objetivo 2) 

Mayo Curso DUA y Enseñanza Multinivel 

Junio Redacción de los resultados (objetivo 3) 

Julio Estructura tesis 
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Redacción Marco teórico 

Agosto Redacción marco teórico, discusión de los resultados y conclusiones 

Septiembre Redacción discusión de los resultados y conclusiones 

Entrevista nueva rectora 

Redacción/revisión resumen e introducción 

Octubre Entrevistas nuevas vicerrectoras 

Formato 

Noviembre - 
Diciembre 

Últimas revisiones 

2.2.3. Descripción de la muestra 

Este trabajo no habría sido posible sin la colaboración de los 

participantes. En este estudio de caso, no se pretende generalizar y la muestra 

ha estado condicionada por las características de la investigación. Por tanto, 

podemos decir que la selección de la muestra es intencional y pragmática 

(Hernández-Sampieri y Fernández-Collado, 1998), pues los criterios de 

selección vienen dados por las características de la investigación y del objeto 

de estudio. Se trata de un muestreo por conveniencia, pues los participantes 

han sido seleccionados por la accesibilidad, proximidad y su implicación con 

el propósito del estudio. Podemos hablar de un total de 41 participantes 

pertenecientes a 4 grupos: servicios, profesorado, estudiantes y equipo 

rectoral. 

Respecto a los servicios, la selección vino determinada por aquellos 

que, de un modo u otro, se encuentran relacionados con la atención a la 

diversidad. El contacto previo con ellos fue a través de correo electrónico6 o 

por teléfono. Las entrevistas se realizaron a los/as directivos/as 

académicos/as o a los/as técnicos/as responsables de esa unidad. Los 

servicios seleccionados inicialmente y los motivos por los que participan en 

el estudio son: 

                                                 
6 Anexo 5 
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• Unidad de Diversidad y Discapacidad: atiende a los estudiantes con 

necesidades educativas o discapacidad. 

• Unidad de Formación e Innovación educativa: se encarga de 

gestionar la formación de los docentes universitarios. 

• Unidad de Igualdad: desarrolla las funciones relacionadas con el 

principio de igualdad entre mujeres y hombres.  

• Unidad de Atención y Representación del Estudiantado: ayuda en 

la tramitación de las becas y el asociacionismo.  

• Oficina de Relaciones Internacionales: se ocupa de la acogida a 

estudiantes internacionales. 

• Oficina de Cooperación al Desarrollo y Solidaridad: dirige la 

formación del voluntariado universitario. 

Según Flick (2004) el cuestionamiento de la muestra aparece en 

momentos diferentes de la investigación. Esto implica tomar decisiones 

sobre las personas y grupos que se pretenden investigar, así como la 

necesidad de transcribir o no el material. De acuerdo con Hernández-

Sampieri y Fernández-Collado (1998) la investigación cualitativa, por sus 

características, requiere de muestras más flexibles por lo que esta se va 

evaluando y redefiniendo permanentemente. De los datos que fueron 

emergiendo de los grupos focales con los docentes y los estudiantes, se 

recurrió a las personas responsables de otras unidades u oficinas de servicios 

que no se consideraron inicialmente, por lo que se decidió ampliar la muestra 

e incorporarlas en la investigación:  

• Oficina de Prevención y Gestión Medioambiental: se encarga de la 

prevención para garantizar la seguridad y la salud de la comunidad 

universitaria. 

• Centro de Educación y Nuevas Tecnologías: se encarga de 

promover la innovación y la mejora en los procesos de enseñanza-

aprendizaje mediante las nuevas tecnologías. 

• Servicio de Lenguas y Terminología: se ocupa de la gestión del 

modelo lingüístico. 

• Servicio de Actividades Socioculturales: se encarga de la promoción 

y difusión de la cultura de la universidad.  
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• Unisexida – Salusex: gestiona temas relacionados con la diversidad 

afectivo-sexual. 

 

Tabla 12. Participantes. Servicios. Fuente: Elaboración propia. 

N SERVICIO 

1 Unidad de Apoyo Educativo (USE) 

2 USE. Unidad de Formación e Innovación Educativa 

3 USE. Unidad Diversidad y Discapacidad 

4 Oficina de Relaciones Internacionales 

5 Unidad de Igualdad 

6 Oficina de Cooperación Al Desarrollo 

7 Oficina de Prevención I Gestión Medioambiental 

8 Unidad de Atención y Representación de Estudiantes 

9 Servicio de Lenguas Y Terminología 

10 Salusex 

11 Centro de Educación y Nuevas Tecnologías 

12 Servicio Actividades Socioculturales 

 

Respecto a la selección del profesorado, se realizó con la colaboración 

de los diferentes servicios descritos anteriormente. En las entrevistas 

realizadas se les pedía que propusieran a docentes que se encontraran 

sensibilizados con la atención a la diversidad. Para contactar con ellos se 

envió un correo electrónico7 solicitando su participación. De todo el listado 

propuesto por las diferentes unidades se intentó representar a las distintas 

facultades, así como la igualdad representativa de hombres y mujeres. Por 

otro lado, hubo un docente que se interesó por nuestra investigación y se 

ofreció a participar en la misma, como ya se habían realizado los dos grupos 
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focales, se decidió realizarle una entrevista para poder recoger sus 

percepciones. 

 

Tabla 13. Participantes. Docentes. Fuente: Elaboración propia 

N SEXO 
AÑOS 

DOCENCIA 
FACULTAD DEPARTAMENTO 

1 M 23 ESTCE 
Ingeniería y Ciencias de los 

computadores 

2 H 4 FCHS Estudios Ingleses 

3 M 20 FCJE Derecho Público 

4 M 30 FCHS Sociología 

5 M 18 FCHS Estudios Ingleses 

6 H 20 FCHS Estudios Ingleses 

7 H 10 ESTCE 
Ingeniería de Sistemas Industriales 

y Diseño 

8 H 15 FCHS Ciencias de la comunicación 

 

Respecto a la selección de estudiantes, el criterio se basaba en recoger 

la mayor diversidad posible: social, cultural, de género, funcional, económica, 

edad, carrera, años en la universidad, etc. Para ello, la mediación se realizó a 

través de los diferentes servicios. Tras una reunión con cada uno de ellos, se 

preparó un correo electrónico8 que se encargaron de difundir. Se seleccionó 

a todos los estudiantes que contestaron y aceptaron la participación en el 

estudio. Cabe destacar que no se pudo contactar con estudiantes que estaban 

a punto de agotar las diferentes convocatorias para poder continuar sus 

estudios. A continuación, se presenta las principales características de los 

estudiantes que participaron en la investigación. 

Tabla 14. Participantes. Estudiantes. Fuente: Elaboración propia 

N S GRADO/ MÁSTER 
AÑOS 
UNI. 

BECA 

1 H Máster Psicología general sanitaria 8 NO 
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2 M Máster en Estudios Internacionales de Paz 1 SI 

3 H Máster en Estudios Internacionales de Paz 1 SI 

4 M Grado en Historia y Patrimonio 4 SI 

5 M Máster en Estudios Internacionales de Paz 2 NO 

6 H Máster en Estudios Internacionales de Paz 2 SI 

7 H Grado en Psicología 3 NO 

8 M Grado en Maestra de educación infantil 4 NO 

9 H Máster en Estudios Internacionales de Paz 2 SI 

10 M Grado en Matemática computacional 4 NO 

11 M Máster en Psicología General Sanitaria 1 SI 

12 M Máster en Psicología General Sanitaria 5 NO 

13 M Máster en Comunicación Intercultural y Enseñanza de 
Lenguas 

2 NO 

 

Por último, en lo que respecta al equipo rectoral, se contactó por 

correo electrónico9 y telefónicamente con todos los vicerrectores y 

vicerrectoras, así como con el rector. Participaron todos en el estudio 

excepto el Vicerrector de Economía y el de Cultura, porque consideraron 

que no podían aportar ningún dato de interés al estudio. 

Tabla 15. Participantes. Equipo rectoral. Fuente: Elaboración propia 

N VICERRECTORADO FUNCIÓN/CARGO 

1 Ordenación académica y profesorado Vicerrector 

2 Internacionalización, Cooperación y multilingüismo. Vicerrectora 

3 Planificación estratégica, calidad e igualdad Vicerrectora 
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4 Investigación y Doctorado Vicerrector 

5 Campus, Infraestructuras y Nuevas Tecnologías Vicerrector 

6 Estudios Vicerrectora 

7 Estudiantes, Empleo e Innovación Vicerrectora 

8 Rector 

2.2.4. Procedimiento e instrumentos de recogida de 

información 

En la investigación cualitativa los instrumentos no son estandarizados, 

al trabajar con múltiples fuentes y formatos como pueden ser entrevistas, 

documentos, observaciones, etc. (Hernández-Sampieri y Fernández-Collado, 

1998). 

Los instrumentos para la recogida de la información de esta tesis se 

han elaborado ad hoc, a partir de los indicadores de las guías de 

autoevaluación para la escuela intercultural inclusiva revisados que han sido 

los siguientes:  

− Booth, T. y Ainscow, M. (2000). The Index for Inclusion: 

Developing Learning and Participation in Schools. London: CSIE. 

− Sales et al. (2010) Guía CEIN para la construcción de la escuela 

intercultural inclusiva. Castellón: Publicacions de la Universitat 

Jaume I. I.S.B.N. 978-84-8021-738-5. 

De estas tres guías se abordan las tres dimensiones de análisis:  

 

Cómo somos, cómo nos vemos, qué queremos y compartimos.    
CULTURAS INCLUSIVAS

Cómo nos organizamos.                                                              
POLÍTICAS INCLUSIVAS

Cómo enseñamos y aprendemos.                                                   
PRÁCTICAS INCLUSIVAS
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Estas guías no solo nos aportan las dimensiones de estudio sino 

también las categorías teóricas y los indicadores para la recogida de 

información10. Para esta última tarea, también se han incorporado 

indicadores de otros instrumentos: 

• Escalas de observación de la investigación: Aguado, T., Gil, J.A., 

Jiménez, R. A. y Sacristán, A. (1998). Diversidad cultural e igualdad 

escolar. Un modelo para el diagnóstico y desarrollo de actuaciones educativas en 

contextos escolares multiculturales. Serie Investigación. Madrid: 

CIDE/MEC, no 141. 

• Pautas Diseño Universal Aprendizaje: Alba, C., Sánchez, J. M., y 

Zubillaga, A. (2014). Diseño Universal para el Aprendizaje. Pautas para 

su introducción en el currículo. 

Respecto a los instrumentos utilizados en esta investigación han sido 

el guion de la entrevista semiestructurada y el guion del grupo focal. 

Guion entrevista semiestructurada 

El instrumento dirigido a los profesionales de los servicios11, al equipo 

rectoral12 y a un docente13, ha sido un guion de entrevista semiestructurada. 

La entrevista pretende establecer una comunicación para la construcción 

conjunta de significados sobre un tema (Janesick, 1998). Esta técnica nos 

permite conocer diferentes visiones acerca del caso que pretendemos 

investigar, ya que no todos los integrantes de una investigación ven el caso 

de la misma manera (Stake, 1998). 

Las entrevistas semiestructuradas parten de preguntas planeadas, pero 

pueden ajustarse, esto permite adaptarse mejor a los sujetos y al contexto 

(Hernández-Sampieri, Fernández-Collado y Baptista, 2006). Además, da la 

libertad de introducir preguntas adicionales para obtener más información o 

aclarar conceptos (Díaz-Bravo, Torruco-García, Martínez-Hernández y 

Varela-Ruiz, 2013).  
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11 Anexo 9 
12 Anexo 10 
13 Anexo 11 
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Atendiendo a las recomendaciones de Martínez-Miguélez (1998) se ha 

elaborado un guion de la entrevista14, con el protocolo a seguir y las preguntas 

agrupadas por temas, tomando como referencia los objetivos del estudio y la 

fundamentación teórica. Todas las entrevistas han sido grabadas y transcritas, 

y constaban de tres apartados: a) datos contextuales; b) datos del informante; 

y c) preguntas agrupadas por indicadores que giraban en torno a las tres 

dimensiones. Cabe destacar que todas las preguntas proceden del protocolo 

de recogida de información15 y que fueron adaptadas según a cada persona 

entrevistada.  

Guion de grupos focales 

“Los grupos focales son una técnica de recolección de datos mediante 

una entrevista grupal semiestructurada, la cual gira alrededor de una temática 

propuesta por el investigador” (Escobar y Bonilla-Jiménez, 2017, p. 52). El 

interés por esta técnica viene dado por su idoneidad para conocer las 

creencias, actitudes o experiencias de los participantes en torno a un tema. 

Los grupos focales permiten obtener múltiples miradas (Gibbs, 1997; Powell 

& Single, 1996) sobre una cuestión. Según Noaks y Wincup (2004) la 

importancia de los grupos focales surge de la dinámica social producida entre 

los participantes lo cual repercute en los resultados. 

Existe diversidad de opiniones en cuanto al tamaño de los grupos 

focales que oscila en 3 y 12 personas. En nuestro caso, los grupos están 

conformados entre 5 y 7 participantes (Kitzinger, 1995; Krueger, 2006; 

Turney & Pocknee, 2005). A continuación, se presenta la composición de los 

grupos focales: 

El grupo focal, dirigido al profesorado16, se articula en dos apartados; 

a) datos contextuales y de los informantes; y b) Preguntas. Se formulan 3 

preguntas generales que se corresponden a cada una de las 3 dimensiones a 

explorar. 

                                                 
14 Anexo 9 
15 Anexo 2 
16 Anexo 12 
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Al igual que el grupo focal del profesorado, el dirigido a estudiantes17, 

consta de a) datos contextuales y de los informantes, pero en el apartado b) 

preguntas generales de las tres dimensiones y se incorpora una cuarta donde 

introduce aspectos relativos al Diseño Universal de Aprendizaje.   

Para poder contextualizar nuestro estudio de caso ha sido necesario 

realizar un análisis de los principales documentos de la institución. Este 

análisis nos ha permitido triangular la información recogida en las entrevistas 

y los grupos focales. Los documentos analizados han sido: 

Tabla 16. Documentos institucionales analizados. Fuente: Elaboración propia 

Estatutos UJI  Información de la web Programa Atención 
Diversidad 

Modelo educativo 2016 Plan de promoción de la investigación 2017 

Informe Modelo Educativo 2017 Carta Servicio Actividades Socioculturales 

Libro Código Ético Descripción Asociaciones  

Ilustraciones Código Ético Reglamento registro asociaciones 

Plan Estratégico 2018 Tipos de becas y ayudas estudiantes 

Plan Igualdad 2016-2020 Normativa Acceso Estudiantes +25 

Plan plurianual de Multilingüismo 2016-2018 Normativa Acceso Estudiantes +45 

Política Lingüística Normativa Acceso Estudios Parciales 

Manual Usos Lingüísticos Normativa Académica Estudios de Grado 

Manual Usos Lingüísticos Ilustraciones Normativa Académica Estudios de Máster 

Informe Anual Plan Multilingüismo 2017 Normativa Compensación Curricular 

Guía para la Docencia Multilingüe Normativa Evaluación 

Plan Internacionalización Normativa Permanencia 

Plan de Atención a la Diversidad para 
estudiantes 

Guía Voluntariado UJI 

                                                 
17 Anexo 13 
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Plan de Atención a la Diversidad para PDI 
con discapacidad 

Reglamento Consejo Estudiantes 

Guía Atención a la Diversidad para PDI Estatuto del Estudiantes Universitario (BOE) 

Protocolo para la detección, prevención y actuación en los supuestos de acoso laboral, acoso sexual, 

acoso por razón de sexo, acoso por orientación sexual e identidad y expresión de género 

2.2.5. Procedimiento para la reducción y análisis de los 

datos. 

En esta tesis se ha utilizado el análisis temático, también denominado 

como análisis temático cualitativo (Boyatzis, 1998; Stone, 1997). Algunos 

autores encuentran muchas coincidencias entre el análisis de contenido y el 

análisis temático, sin embargo, la diferencia radica en que el análisis de 

contenido no cuantifica los datos (Vaismoradi, Turunen & Bondas, 2013). 

Según Bernete (2013), se trata de una “metodología sistemática y objetivada 

porque utiliza procedimientos, variables y categorías que responden a 

diseños de estudio y criterios de análisis, definidos y explícitos” (p. 194). En 

este análisis, el texto es el eje principal, es un recurso que nos permite acceder 

a una información, a una realidad a la que no tenemos acceso. Se trata pues 

de un procedimiento basado en la codificación, que nos permite obtener 

pautas o lógicas de interpretación mediante el tratamiento sistemático de la 

información.  

Para proceder al análisis de contenido se han realizado tres tareas 

principales: la reducción de los datos, la disposición y transformación de 

estos, y la obtención de resultados y verificación de las conclusiones (Miles 

& Huberman, 1994; Rodríguez-Gómez et al., 1996). 

La etapa analítica se inicia estableciendo un sistema de códigos que nos 

permita identificar la técnica utilizada y el informante. A continuación, se 

presenta el sistema utilizado en este trabajo: 

Tabla 17. Codificación. Fuente: Elaboración propia 

INSTRUMENTOS 
ENTREVISTA E 

GRUPO FOCAL GF 
ANÁLISIS 

DOCUMENTAL 
AD 
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PARTICIPANTES 

SERVICIOS 

 

 

 

 

S 

USE (Unidad Apoyo Educativo) 

UDD (Unidad Discapacidad y Diversidad) 

UFIE (Unidad de Formación e Innovación Educativa) 

UI (Unidad de Igualdad) 

UARE (Unidad de Atención y Representación de 
Estudiantes) 

ORI (Oficina Relaciones Internacionales) 

OCDS (Oficina de Cooperación Al Desarrollo) 

OPGM (Oficina de Prevención I Gestión 
Medioambiental) 

SLT (Servicio de Lenguas Y Terminología) 

Salusex 

CENT (Centro de Educación y Nuevas Tecnologías) 

SASC (Servicio de Actividades Socioculturales) 

ESTUDIANTES E 

DOCENTES D 

VICERECTORES VR 

RECTOR R 

Como se observa en la tabla, respecto a los servicios tenemos una 

doble codificación que indica la unidad u oficina a la que se hace referencia. 

Por ejemplo, si en los resultados encontramos una cita de la Unidad de 

Igualdad (UI) vendrá representada de este modo: E_S_UI. 

Una vez establecidos los sistemas de códigos, pasamos a la 

categorización. Esta procede de las preguntas de investigación, los 

instrumentos, la experiencia de la investigadora y de la bibliografía consultada 

(McMillan y Schumacher, 2005). En base a estos autores, se elaboró un 

sistema de categorías y de códigos que fuera coherente con la 

fundamentación teórica y con los objetivos de esta investigación.  

“Las categorías son temas de información básica identificados en los 

datos para entender el proceso o fenómeno al que hacen referencia” 

(Hernández-Sampieri et al., 2006, p.495). La codificación es el modo en el 

que trataremos los datos que analizamos. Esto supone que debemos 

identificar partes del texto, imágenes o cuadros que ejemplifican la idea 

teórica en la que se basa nuestra investigación.  

La codificación se ha realizado a partir de los documentos 

institucionales y las transcripciones de los grupos focales y las entrevistas.   
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Autores como Gibbs (2007) aconsejan que el investigador registre 

algunos aspectos básicos como la definición de las categorías y códigos, junto 

con un indicador o un ejemplo. Siguiendo dichos consejos, a continuación, 

se detallan las categorías y códigos utilizados en el estudio, así como los 

indicadores que emanan de la fundamentación teórica y de la revisión de las 

guías anteriormente nombradas:
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Tabla 18. Definición Categorías, Códigos e Indicadores. Fuente: Elaboración propia 

CATE-
GORÍA 

DEFINICIÓN CÓDIGOS INDICADORES 

C
U

L
T

U
R

A
 

Conjunto de actitudes, 
valores y creencias 
compartidas y los 
modelos de relación y 
formas de asociación y 
organización de la 
institución (Ortíz y 
Lobato, 2003) 

Pretende desarrollar 
valores inclusivos, 
compartidos por todo el 
profesorado, los 
estudiantes, personal de 
administración, equipo 
de gobierno, de forma 
que se transmitan a 
todos los miembros de 
la comunidad 
universitaria. (Booth y 
Ainscow, 2000). 

Los principios que se 
derivan de esta cultura 
son los que guían las 
decisiones que se 
concretan en las 
políticas y en el quehacer 

VALORES 
COMPARTIDOS 

(Visión y misión, 
modelo educativo, 

ideario) 

Entendemos la inclusión como un proceso de aumento y mejora de la participación de toda la 
comunidad en las decisiones del centro 

Todos buscamos la identificación y eliminación de barreras de aprendizaje  

Evitamos el racismo, sexismo, clasismo, homofobia, actitudes contra la discapacidad y otras 
formas de discriminación 

Se promueven valores, actitudes y conductas que apoyen la interculturalidad como valor y 
recurso educativo  

Se promueve que la comunidad explicite sus valores e intereses para compartirlos y tratar de 
consensuar mínimos comunes 

Se conoce y valora la historia y trayectoria compartida de la comunidad universitaria 

Sabemos hacia dónde queremos que vaya nuestra universidad 

VALORACIÓN 
POSITIVA DE LA 

DIVERSIDAD 

La variedad de lenguas de origen y de contextos se ve como una contribución positiva  

Se intenta evitar la categorización de alumnos en términos como necesidades educativas especiales 
que generan etiquetas y estereotipos 

Se ve la diversidad como un reto para la mejora y no como un problema 

Se interpretan los acontecimientos, situaciones y conflictos desde las diferentes perspectivas e 
intereses asumidos por los grupos implicados 

El personal (profesores, auxiliares, voluntarios) del centro refleja el pluralismo cultural de la 
sociedad 
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diario. (Booth y 
Ainscow, 2000). 

Se trata a cualquier persona del centro con respeto independientemente de su procedencia, 
género, estatus social y/o necesidades educativas  

Las desigualdades generadas por las diferencias culturales, de género, socioeconómicas y de 
capacidades son contrarrestadas en la marcha cotidiana 

CATE-
GORÍA 

DEFINICIÓN CÓDIGOS INDICADORES 

P
O

L
ÍT

IC
A

S
 

Las políticas se refieren a 
la organización 
institucional, es decir, a 
las normativas, servicios 
y recursos disponibles 
en la institución que 
garantizan el acceso, la 
participación y el 
aprendizaje de todos los 
estudiantes 

Esta dimensión 
pretende asegurar que la 
inclusión esté en el 
corazón del proceso de 
innovación, empapando 
todas las políticas, para 
que mejore el 
aprendizaje y la 
participación de todos 
los estudiantes (Booth y 
Ainscow, 2000). 

En este contexto se 
considera que “apoyo” 

NORMATIVAS, 
PLANES, 

POLÍTICAS DE 
ORGANIZACIÓN 
INSTITUCIONAL 

Se analizan las barreras para el aprendizaje en todos los ámbitos de la vida del centro y se tienen 
en cuenta a la hora de elaborar los distintos planes y programas 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación se utilizan en el centro como 
instrumento de inclusión e interculturalidad 

El modelo lingüístico adoptado por el centro favorece el respeto y enriquecimiento del pluralismo 
lingüístico. 

ACCESO 

 

Porcentaje de alumnos vulnerables 

Matrícula desagregada por niveles: grado, postgrado, doctorado, por facultades…. 

Plazas reservadas, ayudas, discriminación positiva… 

ACOGIDA El plan de acogida permite la inclusión a lo largo de todo el curso 

Se proporciona a los nuevos miembros de la comunidad universitaria la información básica 
necesaria sobre el funcionamiento de la universidad 

CULTURA 
COLABORATIVA 

 

El profesorado trabaja colaborativamente (en equipos o compartiendo aula) para introducir 
mejoras pedagógicas que permitan el éxito del alumnado 

Hay una política global de apoyos que es clara para todos los que forman parte del centro 

Hay una gestión cooperativa de los recursos 
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son todas aquellas 
actividades que 
aumentan la capacidad 
de un centro educativo 
para atender a la 
diversidad del 
alumnado. Todas las 
modalidades de apoyo se 
reúnen dentro de un 
único marco y se 
perciben desde la 
perspectiva del 
desarrollo de los 
alumnos, más que desde 
la perspectiva del centro 
o de las estructuras 
administrativas (Booth y 
Ainscow, 2000). 

El apoyo se concibe en 
sentido amplio y 
enmarca todas las 
acciones que aumentan 
la capacidad del centro 
para atender a la 
diversidad del 
alumnado. 

Se potencian las redes de apoyo entre colegas (del centro y de otros centros) y los apoyos 
Sociocomunitarios (voluntarios, familias, asociaciones...) 

La comunidad universitaria fomenta el uso de las TIC para favorecer y facilitar la coordinación y 
el trabajo colaborativo 

ORIENTACIÓN Existe orientación a nivel Académico, profesional, personal, movilidad, empleo… 

ACCESIBILIDAD COMUNICACIÓN Y MEDIACIÓN INTERCULTURAL 

Los órganos de comunicación del centro (boletín, revista, web...) recogen los intereses de los 
diferentes estamentos de la comunidad educativa 

Se dispone de intérpretes de lengua de signos o de otros idiomas siempre que es necesario 

Se hace consciente al alumnado del carácter sexista y etnocéntrico del lenguaje 

Se tiene conciencia de que no todas las personas usan los mismos patrones comunicativos 

Se recurre a mediadores interculturales y/o voluntarios para intervenir en alguna situación en la 
que se han producido malentendidos o conflictos comunicativos o culturales 

FÍSICA 

La institución es accesible y cumple la normativa vigente 

ECONÓMICA 

APOYO Existen Servicios de apoyo para los estudiantes. 

El proceso de comunicación-coordinación con el profesorado garantiza la inclusión del 
alumnado 

Se dispone de recursos materiales/institucionales específicos 

Se dispone de recursos personales (voluntariado, asistentes personales…) 
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CATE-
GORÍA 

DEFINICIÓN CÓDIGOS INDICADORES 

P
R

Á
C

T
IC

A
S

 
Las prácticas inclusivas 

pretenden asegurar que 

las actividades en el aula 

motiven la participación 

de todo el alumnado y 

tengan en cuenta el 

conocimiento y la 

experiencia de los 

estudiantes fuera del 

entorno universitario 

(Booth y Ainscow, 

2000).  

La docencia y los apoyos 

se integran para 

orquestar el aprendizaje 

de forma que se superen 

las barreras para el 

aprendizaje y la 

participación. El 

profesorado moviliza los 

recursos para mantener 

el aprendizaje activo de 

todos. 

En las prácticas 

inclusivas debe 

IDENTIDAD 

PROFESIONAL 

Existe sensibilización por la educación inclusiva y por lo que implica 

Se manifiesta responsabilidad en la inclusión de todos los estudiantes 

PLANIFICACIÓN 
DE LA 

DOCENCIA 

 

Se planifican los contenidos curriculares prestando atención a las diferentes culturas, hombres, 
mujeres, ciudadanos/as de diferentes estatus sociales y con diferentes capacidades 

Se programan objetivos y contenidos a distintos niveles de competencia 

Se planifica el aprendizaje de conceptos, procedimientos y actitudes conjuntamente en forma 
de competencias 

Se tiene información previa sobre el alumnado (contactos, notificaciones y procedimientos) 

Se prevé la provisión de recursos específicos 

Se considera la accesibilidad espacios/aula 

Las guías docentes y programaciones están actualizadas  

DESARROLLO 
DE LA 

DOCENCIA 

 

PARTICIPACIÓN: Se implica activamente a los estudiantes en su propio aprendizaje. Se 
utilizan diferentes recursos para captar el interés de los estudiantes 

METODOLOGÍA: Los estudiantes aprenden de manera colaboradora. Las metodologías 
respetan los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje del alumnado 

CLIMA AULA: La disciplina de la clase se basa en el respeto mutuo. Se fomenta el apoyo 
intergrupal y por pares entre el alumnado de diferentes características culturales, de género y 
educativas 

RECURSOS: Se conocen y se aprovechan los recursos de la institución. 

VALORACIÓN DIVERSIDAD: La diversidad entre el alumnado se utiliza como un recurso 
para la enseñanza y el aprendizaje. 
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enmarcarse el 

planteamiento 

transversal de los 

principios del Diseño 

Universal de 

Aprendizaje: diferentes 

posibilidades de 

representación, de 

expresión y de 

participación (Alba et al., 

2014). 

COMPRENSIÓN: Se proporcionan opciones para la comprensión 

COMUNICACIÓN: Se proporcionan diferentes canales de comunicación entre el 
profesorado y el alumnado 

EVALUACIÓN 

 

La evaluación motiva los logros de todos los estudiantes. 

Se utilizan una variedad de estrategias de evaluación que permitan a todo el alumnado mostrar 
sus habilidades 

El profesorado evalúa tanto el proceso de aprendizaje como el producto 

Se potencia la autoevaluación, la coevaluación y otras observaciones del propio aprendizaje 

La evaluación es coherente con los objetivos planteados y se reflexiona sobre ella 

Se promueven recursos para que los alumnos sepan establecer sus metas y sus objetivos 

FORMACIÓN 
DOCENTE 

 

Se ofrece a todo el profesorado oportunidades de compartir su conocimiento y sus habilidades 
de manera que aprovechen las contribuciones del profesorado nuevo 

Se establecen programas de formación vinculados a las necesidades  

El profesorado aprende a utilizar las TIC para dar apoyo al aprendizaje  

El profesorado ve valorado y reconocido su esfuerzo por actualizar y mejorar sus 
conocimientos pedagógicos 
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En resumen, las categorías y códigos que disponemos para el análisis 

son: 

 
Ilustración 5. Categorías y códigos. Fuente: Elaboración propia 

El software empleado para esta fase analítica es el Atlas.ti. Una vez 

creada la unidad hermenéutica se han incorporado todos los documentos al 

programa y se inició la fase de categorización. Para ello se codificó y 

categorizó la información identificando citas o partes del texto con un tema 

y relacionándolo con un código (Gibbs, 2007). Por otro lado, se utilizaron 

memos para dejar constancia sobre algún elemento que interesante que 

emergía del análisis o hacer comparaciones con otras categorías o códigos. 

Una vez finalizada la categorización, se pasó a generar los informes de 

los resultados. Para ello se generaron familias de las tres dimensiones que se 

pretendía abordar: culturas, políticas y prácticas. Estos informes sirvieron de 

gran ayuda para poder elaborar los tres artículos que responden a las tres 

preguntas de investigación. Otro soporte que sirvió de apoyo en la redacción 

de los resultados fue el Manual Thinking (Huber, 2015). A través de este 

recurso se fueron relacionando las distintas categorías y códigos y 

triangulando las fuentes, para acabar convirtiéndose en un mapa relacional 

que explicaría los resultados. Posteriormente, este mapa se informatizó a 

través de la herramienta CmapTools. 
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Ilustración 6. Mapa relacional creado mediante la herramienta Manual Thinking. Categorías y códigos. Fuente: 
Elaboración propia 

Finalmente, iniciamos el proceso de redacción de los resultados, para 

ello elegimos los códigos más significativos y frecuentes durante la 

codificación. La estructura de los resultados se refiere a los tres objetivos de 

la investigación. 

2.2.6. Cuestiones éticas de la investigación 

En esta investigación ha sido fundamental seguir las directrices que 

emanan del Código de Buenas Prácticas de la Escuela de Doctorado (2015). 

Este documento recoge los principios, criterios y compromisos que debe 

realizar el investigador y es de obligado cumplimiento para todos los 

doctorandos (artículo 9.8 del RD 99/2011, de 28 de enero, por el cual se 

regulan las enseñanzas oficiales de doctorado).  

Los principios básicos de este código ético atienden a la libertad de 

investigación, los principios éticos, la responsabilidad, actitud profesional, 

obligaciones contractuales y jurídicas, transparencia y rendición de cuentas, 

Seguridad y protección, difusión y explicación de los resultados y 

compromiso con la sociedad. 

Otra cuestión ética que deriva de la investigación tiene que ver con la 

relación con los participantes de la misma. Como nos indica Doménech 

(2017), “un investigador en el ámbito de las ciencias sociales debe ser 
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consciente de que está indagando principalmente sobre la condición humana 

y su naturaleza” (p. 104). La ética de la investigación aborda la cuestión de 

qué temas, causados por la intervención de los investigadores, pueden tener 

un impacto en las personas con las que investigan o sobre las que investigan. 

Todo ello implica que el investigador se cuestione y considere cómo debe 

abordar la investigación. Galeano (2004) propone una serie de orientaciones 

éticas: 

− Elaborar un consentimiento informado donde se consulta a los 

participantes sobre la utilización de las técnicas de recogida de 

datos, la forma en la que se registrará la información y cómo se 

utilizarán los datos. 

− Retorno de la información. 

− Analizar, prever y minimizar los efectos del registro y estar 

dispuesto a modificarlos si se considera oportuno.  

Así pues, el consentimiento informado18 ha sido un elemento que nos 

ha permitido informar a los participantes de los objetivos de la investigación, 

del tratamiento de los datos y de la difusión. Este consentimiento fue 

elaborado por el equipo OPI-UJI y aprobado por la Comisión Deontológica 

de la universidad. Además, se solicitó una reunión para informar a dicha 

comisión de la investigación que estábamos llevando cabo. Aunque no es un 

procedimiento estrictamente necesario en el caso de tesis doctorales, se 

consideró importante realizar este trámite al tratarse de un estudio de caso 

de la propia universidad. 

Sin embargo, como apuntan algunos autores (Jones, 2004; Parrilla, 

2010) no es suficiente con un consentimiento informado, sino que se debe 

garantizar la plena participación de los colaboradores de la investigación. 

Aunque no podemos denominar esta investigación como participativa, sí 

podemos decir que se han tomado algunas decisiones para implicar a los 

participantes en la investigación como la idoneidad de la muestra, la 

posibilidad de revisar las transcripciones por si se querían matizar algún 

aspecto, y la devolución de los resultados. 

                                                 
18 Anexos 3 y 4 
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La devolución de la información es parte fundamental de una 

investigación. En este trabajo se ha considerado que el retorno de los datos 

a los participantes forma parte del propio proceso de indagación. En el 

cuarto capítulo, donde se exponen las discusiones de los resultados y las 

conclusiones, abordaremos con detalle este tema. 

A modo de resumen 

Como nos indica Parrilla (2010), la elección del tema de investigación 

es una decisión ética que nos interpela. Es en ese momento donde debemos 

cuestionarnos nuestra legitimidad y capacidad como investigadoras (Barton, 

1998, 2005). La investigación social, plantea dilemas y conflictos en cuanto 

al hecho de trabajar con personas, recoger información personal… Por eso, 

una de las cuestiones que ha emergido muchas veces a lo largo de esta 

investigación es sobre nuestra capacidad y legitimidad para hablar por otras 

personas. Nuestro rol como docente hace que nos cuestionemos y 

reflexionemos sobre nuestra propia visión de la universidad. El hecho de que 

formemos parte de la comunidad de estudio puede conllevar beneficios, pero 

también dificultades. Beneficios en cuanto al acceso a la información; pero, 

del mismo modo, la proximidad al objeto de estudio puede suscitar dudas o 

dilemas por parte de algunos participantes. 

Con este trabajo se pretende, en la medida de lo posible, contribuir a 

realizar una mejor comprensión sobre los mecanismos que genera la 

universidad para garantizar el acceso y permanencia de todos los estudiantes. 

Por otro lado, hay un especial interés en conocer cómo percibe la comunidad 

universitaria la atención a la diversidad en la universidad y qué propuestas de 

mejora consideran que deben abordarse.  

Así pues, este trabajo se plantea como una reflexión sobre las culturas, 

las políticas y prácticas que promueve la universidad para garantizar una 

educación inclusiva de calidad. Se presenta como una posibilidad de 

comprender, compartir y aprender; como una vía para visibilizar las 

fortalezas de esta institución, pero también las debilidades. En definitiva, esta 

tesis se proyecta como una oportunidad para avanzar hacia universidades 

más interculturales e inclusivas, como una posibilidad de desarrollo 

organizativo, profesional y personal. 
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CAPÍTULO 3 

 Los pilares:  

Resultados de la investigación 
 

  



 

 
 

 

 

  



 

 
 

 El tercer capítulo se destina a la exposición de los resultados. Estos 

se han organizado según los tres objetivos específicos que responden a las 

tres dimensiones analizadas. Los resultados se presentan en forma de mapa 

de relaciones donde se puede observar las categorías teóricas, las emergentes, 

y las relaciones existentes. 
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3.1. ¿CÓMO SOMOS, QUÉ QUEREMOS Y 

COMPARTIMOS? 

LA CULTURA INSTITUCIONAL 

UNIVERSITARIA. 

En este apartado pretendemos responder al primer objetivo de este 

trabajo: Identificar qué culturas se promueven en la Universitat Jaume I. Para 

ello, nos planteamos tres preguntas que pretendemos responder: 

− ¿Qué valores se promueven a través de los principales documentos 

que recogen la misión y visión de la universidad? 

− ¿Qué percepción tiene la comunidad universitaria sobre estos 

valores y sobre la atención a la diversidad? 

− ¿Qué propuestas de mejora propone la comunidad universitaria 

para conseguir una universidad más intercultural e inclusiva? 

Para poder contestar a estas cuestiones, los resultados se exponen en 

el mapa de categorías de la Figura 9 que se refiere a la dimensión abordada: 

la cultura. En ella se puede observar el conjunto de categorías y 

subcategorías, así como las relaciones y nexos entre unas y otras.
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Figura 10. Cultura inclusiva. Mapa categorías y códigos. Fuente: Elaboración propia 



Resultados de la investigación 

Página | 201 

En el mapa se muestra la articulación de los resultados en tres grandes 

temas: valores compartidos, valoración positiva de la diversidad y propuestas 

de mejora. Estos temas dan cuenta de las creencias y principios que rigen la 

cultura institucional de la universidad. A continuación, abordaremos cada 

uno de ellos para su mejor comprensión. 

3.1.1. Valores compartidos 

Los valores compartidos son aquellos valores inclusivos que son 

elaborados y asumidos por el profesorado, alumnado, equipo de gobierno y 

personal de administración de forma que se transmitan a todos los miembros 

de la comunidad universitaria. Como vemos en el mapa de la Figura 2, por 

un lado, encontramos la declaración de principios de la universidad que se 

manifiestan en los documentos institucionales y, por otro lado, las creencias 

de los participantes respecto a estos valores. 

Figura 11. Culturas inclusivas. Valores Compartidos. Mapa categorías y códigos. Fuente: Elaboración propia. 

Los valores que promueve la institución se recogen en los documentos 

básicos sobre la visión y misión de la universidad: los Estatutos (2015), el 

Modelo Educativo (2016), el Código Ético (2017) y el Plan Estratégico 

(2018). En todos ellos aparece la Transformación social como objetivo 

básico de la universidad que se traduce en valores como el Liderazgo, la 

Responsabilidad, el Humanismo, el Multilingüismo y la Internacionalización, 

el Respeto y la Inclusión. 
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⎯ Liderazgo. La universidad tiene especial interés en servir como 

referente y tiene como compromiso liderar los cambios sociales. No 

solo se trata de ser un referente, sino de tener un compromiso como 

servicio público y de participar de forma activa en el progreso 

económico y cultural de las comarcas de Castellón. 

⎯ Responsabilidad. La universidad considera que para poder liderar esos 

cambios sociales es imprescindible promover una conducta ejemplar 

en cuanto a valores como la cooperación, el medio ambiente o en la 

participación.  

⎯ Humanismo, recoge toda una serie de valores universales como la 

convivencia, el diálogo o la cordialidad necesarios para la 

transformación social. 

⎯ Multilingüismo e Internacionalización. El multilingüismo es un pilar 

fuerte de la universidad, de este valor nacen planes específicos como 

la política lingüística, el plan multilingüismo y la guía de docencia 

multilingüe. Dentro del multilingüismo, una de las apuestas más 

fuertes de la universidad es la promoción del valenciano y del inglés. 

Además, el artículo 7 de los Estatutos presenta al valenciano como la 

lengua propia de la universidad. Respecto a la internacionalización 

podemos decir que es un eje fundamental de la universidad para abrir 

sus puertas y aparece como objetivo estratégico del equipo de 

gobierno, además existe un Plan de Internacionalización para 

impulsarla. 

⎯ Respeto. Es otro de los valores recogidos en el código ético y que 

pretende atender a la dignidad de las personas, la no violencia y la no 

discriminación. 

⎯ Inclusión. La primera vez que aparece el término de inclusión ha sido 

en la elaboración del código ético en el 2017: 

La UJI es una universidad pública, abierta y accesible a todas las personas que tiene 

su horizonte de actuación en la igualdad, el pluralismo y la participación. La 

Universidad se compromete con la no-discriminación económica como marco de justicia, 

la gestión de la diversidad, el impulso de la igualdad de género y la integración de todas 

las edades, lo que comporta una actitud solidaria e integradora, especialmente hacia los 

colectivos desfavorecidos. (AD_CódigoÉtico) 
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No obstante, encontramos referencias a otros valores como la igualdad 

o la integración en los Estatutos: “La Universitat Jaume I postula, como 

principios rectores de su actuación, la libertad, la democracia, justicia, 

igualdad, independencia, pluralidad, integración de colectivos más 

desfavorecidos, paz y solidaridad” (Artículo 3). En la conceptualización del 

término, la participación aparece como aspecto indispensable para la 

inclusión de todas las personas. Sin embargo, esta relación solo la 

encontramos en el código ético, ya que en otros documentos la participación 

tiene otras connotaciones relacionadas con el asociacionismo. 

Del abanico de valores que hemos mencionado anteriormente, los 

participantes de esta investigación relacionan la educación inclusiva a dos de 

ellos: el Multilingüismo e Internacionalización y la Inclusión. Respecto al 

Multilingüismo y la Internacionalización la universidad impulsa una serie de 

acciones de promoción y difusión donde el valenciano tiene un papel 

prioritario como lengua vehicular de la universidad. El valor que le da la 

universidad al valenciano como parte de su cultura e identidad no es 

compartido por algunos de los participantes, lo que genera tensiones y 

problemas de comunicación entre la comunidad educativa. Como nos indica 

un docente: “El hecho de que hables en valenciano pues de alguna manera toda la gente 

de la clase, que tampoco le parece bien que la hagas en valenciano, hace piña contra ti. Y 

yo creo que desde la universidad no está en absoluto resuelto” (GF1_D4). Sin embargo, 

algunos estudiantes opinan que: “Yo entiendo lo importante que es para vosotros, 

para mí el respeto es básico cuando vienes a otra cultura. Sin embargo, una cosa es cuando 

lo presentas de una forma de que esto es lo que somos y compartes eso que somos o cuando 

lo impones. Cuando lo impones es muy discriminatorio” (GF2_E9). 

Desde el servicio de lenguas y desde el vicerrectorado son conscientes 

de esta problemática y de las tensiones que genera. El posicionamiento de la 

universidad es que los estudiantes entiendan que la universidad es plurilingüe 

y que el valenciano es la lengua vehicular. El equipo rectoral es muy claro al 

respecto y le preocupan las reacciones de algunos estudiantes: “Tuve una 

reunión con estudiantes que aprecian nuestra universidad y me encontré con una reacción 

muy negativa. Estas reacciones se producen, sobre todo, en estudiantes de América Latina 

[…] Yo creo que es porque vienen con la idea de que esto es España y en su lengua no 

tienen por qué aprender ninguna otra. Cuando vienen aquí y se dan cuenta que esto es una 

comunidad bilingüe y que hay otra lengua, ponen la barrera” (E_VR2) 
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Respecto a la Inclusión como valor, los participantes hacen referencia 

a ella desde dos vertientes: qué entienden por inclusión y si la universidad es 

inclusiva o no. Un aspecto interesante que se abordó en las entrevistas y en 

los grupos focales es cómo los participantes entendían la inclusión. Casi 

todos ellos lo relacionan con la atención a la diversidad, la justicia, la igualdad 

de oportunidades, la no discriminación y la inexistencia de barreras (sociales, 

lingüísticas…). Sin embargo, indagando un poco más en las argumentaciones 

y reflexiones podríamos dividir estas visiones en dos modelos claramente 

diferenciados. Por un lado, los entrevistados se refieren a inclusión como 

integración y utilizan términos como diferencia, dificultades, colectivos 

desfavorecidos, deficiencias, limitaciones, necesidades… Desde esta 

perspectiva, el discurso de la universidad considera que hablar de inclusión 

implica considerar al colectivo de estudiantado con discapacidad o con 

necesidades educativas especiales: “De lo que se trata es de intentar que todas las 

personas que vengan a la universidad, independientemente de las dificultades que puedan 

tener para trabajar o estudiar por problemas físicos o psicológicos, puedan sentirse lo más 

integradas posibles y con un trato igualitario” (E_VR5). 

Por otro lado, la inclusión se relaciona con términos como el 

enriquecimiento o el aprendizaje, donde la relación con el otro y la 

participación es fundamental. Los entrevistados comentan que la diversidad 

no significa debilidad, sino todo lo contrario. No la conciben como 

diferencia, sino como característica. No la entienden como dificultad, sino 

como potencial. Por tanto, encontramos una relación muy directa entre este 

modelo y la valoración positiva de la diversidad, ya que esta es vista como 

positiva y enriquecedora por parte de la comunidad universitaria: “Desde la 

diversidad ves que no eres ni mejor, ni peor, ni más fuerte, ni más débil. Soy así, es una 

realidad” (GF2_E7); “Es dar a la persona el valor que realmente tiene y colocarlos donde 

colocarías a otra persona. Una persona invidente puede ser capaz de hacer cosas que yo no 

soy capaz porque tiene desarrollados unos sentidos que yo no soy capaz de hacerlo. En 

cierto modo, todos tenemos nuestras discapacidades, no la normalidad que se ha 

establecido”. (E_S_SASC). 

Respecto a si la universidad es inclusiva, los participantes tienen una 

percepción positiva, la gran mayoría de ellos considera que se preocupa por 

estos temas. Respecto a si la comunidad universitaria está concienciada, de 

forma general se considera que sí. Sin embargo, es necesario matizar que cada 
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participante tiene una definición propia de lo que significa diversidad en 

función de su situación personal, de sus percepciones o del puesto de trabajo 

que ocupa. Por ello, muchas veces se refieren a colectivos específicos y no a 

la comunidad universitaria en general. También hay un sentimiento bastante 

generalizado de que la universidad es referente en temas de atención a la 

diversidad en lo que se refiere al colectivo de personas con discapacidad. Así 

nos los explican desde el servicio: “Cuando se creó la universidad, la vicerrectora de 

innovación educativa pensó en crear una plaza de orientadora académica. En el año 92 

empecé a trabajar e hice un diseño de lo que podría ser el servicio. No había ningún referente 

porque era la primera vez en España que se creaba una plaza de orientación académica 

universitaria” (E_S_USE1). 

3.1.2. Valoración positiva de la diversidad 

Otra de las categorías estudiadas ha sido la existencia de una valoración 

positiva de la diversidad como un valor fundamental en el modelo 

intercultural inclusivo. Del análisis de los datos se desprende, por un lado, 

las acciones que promueve la universidad y, por otro, las creencias de los 

participantes acerca de la gestión de la diversidad. 

Figura 12. Cultura inclusiva. Valoración positiva de la diversidad. Mapa ategorías y códigos. Fuente: Elaboración 
propia 
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La universidad, como institución, hace una valoración positiva de la 

diversidad a lo largo de los documentos que recogen su visión e ideario. 

Además, se define como plurilingüe y esto se concibe como una contribución 

positiva a la formación integral de la comunidad: “La convivencia debe basarse en 

el reconocimiento y aceptación de la diversidad personal” (AD_CódigoÉtico). 

Sin embargo, la valoración positiva de la diversidad implica evitar las 

etiquetas y la categorización en términos como necesidades educativas 

especiales, pues puede provocar estereotipos. En este sentido, encontramos 

algunas alusiones al término en algunos documentos institucionales: “Tenemos 

que evitar referirnos a las personas con necesidades educativas especiales con términos como 

inválido, minusválido, incapacitado, discapacitado, deficiencia, etc., ya que convierte a estas 

personas en una de sus características, anulándola como personas. Tenemos que decir 

personas con discapacidad o estudiantes con NEE”. (AD_GuíaAtenciónDiversidad) 

La universidad posee una serie de normativas y planes que tienen por 

objeto, entre otros, visibilizar la diversidad en la universidad. Entre ellos 

podemos encontrar: el Programa de Atención a la Diversidad, el Plan 

Multilingüismo, el Plan de Internacionalización, el Plan de Política 

Lingüística, el Plan de Igualdad y el Protocolo de Acoso. Todos ellos recogen 

acciones encaminadas a la visibilización. También existen acciones 

encaminadas a la sensibilización de la comunidad universitaria entre las que 

encontramos: campañas de sensibilización, difusión de noticias, programa de 

radio o cursos de formación tanto del profesorado como de los estudiantes 

y administración. 

 Respecto a las creencias de los participantes observamos que existen 

opiniones confrontadas sobre cómo se debe gestionar la visibilización de la 

diversidad. Por un lado, se considera la necesidad de visibilizar los colectivos 

desfavorecidos: “Yo creo que a lo que hay que ir es a la normalización. Hay que 

visibilizar para luego normalizar. Los jóvenes se cuestionan la expresión “salir del 

armario”, ¿por qué hay que salir de ningún sitio?, y tienen toda la razón, pero a veces… 

El fin tiene que ser la normalización absoluta, hasta llegar ahí… tenemos mucho que 

visibilizar” (E_S_Salusex). Por otro lado, se trata de dar respuesta en función 

de las necesidades que van surgiendo: “La política no es que vayan aflorando los 

diferentes colectivos, pero cuando lo hacen sí que intentamos ser sensibles a esas necesidades” 

(E_VR3). 
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Respecto a las acciones de sensibilización que realiza la universidad, 

los participantes consideran que no es del todo efectiva ya que algunas 

personas siguen concibiendo la diversidad como un problema: “Yo, mi 

experiencia es que hay docentes que creen que esas personas no tendrían que estar aquí. 

Tengo la sensación de que la gente no es consciente que todos tenemos los mismo derechos y 

que si una persona ha llegado hasta aquí y tiene una problemática de estas o que a veces 

de levantan en clase y empiezan a hablar, pues como que les molesta” (GF1_D5); “Sigue 

habiendo profesorado, no mucho, que continua viendo que la función principal de la 

universidad es la certificación de las competencias y que, por tanto, hay una serie de alumnos 

que es imposible que tenga este nivel de competencias y, por tanto, no tendrían que estar 

aquí” (E_S_USE2). 

3.1.3. Propuestas de mejora 

Los participantes proponen dos ideas fundamentales: la revisión del 

concepto de inclusión y la eliminación de las tensiones que genera el 

multilingüismo y la internacionalización. 

 Figura 13. Propuestas de mejora. Mapa categorías y códigos. Fuente: Elaboración propia 

Los participantes creen que es necesario abordar, en primera instancia, 

qué se entiende por inclusión, ya que de ello nacen las acciones que 

propondrá la institución para poder garantizarla. Desde esta perspectiva se 

considera imprescindible revisar el concepto, no solo desde la discapacidad 

sino desde un punto de vista más amplio y entender la diversidad como valor. 
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Tal y como apunta un docente: “A mí me da la sensación que cuando hablamos de 

inclusión nos centramos sobre todo en temas de diversidad funcional. Yo estaba en eso, y a 

lo mejor no es casualidad, es lo mejor que está en esta universidad. Entonces, yo creo que, 

tanto en este debate e intervenciones, como en la propia institución, lo que nos hemos dejado 

fuera son las otras fuentes de diversidad que requieren políticas inclusivas, y yo creo que eso 

no es casualidad […] Seria magnífico poder poner en valor la diversidad porque ahora 

estamos en fase de resolución de problemas, pero para poder dar un paso más, ¡es necesario 

poner en valor la diversidad ya!” (GF1_D4). 

Según los participantes es imprescindible mejorar la concienciación, 

visibilización, sensibilidad y formación, todo ello con la dotación de más 

medios. Esto supone un mayor compromiso de la universidad que debe 

quedar impregnado en los documentos institucionales. Por ello, otra 

propuesta va encaminada a incorporar esta visión en el modelo educativo y 

en los planes de estudio: “Para que la inclusión sea explícita debe aparecer en el 

modelo educativo, y ahora, en este momento, no estoy seguro si aparece” (E_VR1). Del 

mismo modo, se propone implementar el diseño universal de aprendizaje o 

institucionalizar proyectos de aprendizaje servicio: “El tema de que los alumnos, 

dentro de su formación, se les esté dando poca sensibilidad hacia colectivos más 

desfavorecidos, yo creo que en estos momentos no se contempla en los planes de estudios 

actuales, ni siquiera está en la vocación de la universidad tener una parte de compromiso 

social. Pero bueno, se basa en acciones puntuales de voluntariado... Pero dentro de los 

grados, no todos los alumnos participan, no todos hacen esto, ni tampoco todos los alumnos 

dentro de su formación adquieren esas competencias o esa sensibilidad hacia la inclusión”. 

(GF2_D7). 

Además, es importante remarcar que la inclusión no solo queda 

reducida a las aulas, sino que debe impregnarse en todos los ámbitos de la 

universidad. Desde esta perspectiva, una estudiante remarca la necesidad de 

abordar la inclusión en todos los ámbitos de la universidad: “Si nada más te 

centras en el tema de los contenidos, como contenidos curriculares, y no entiendes que la 

universidad también es extensión, es investigación… Dentro de la investigación no solo  

estás en un laboratorio, sino que tienes que fomentar la construcción ética de capacidades o 

capitales desde todos los puntos de vista para formar integralmente. Bueno, desde esa 

concepción podrías plantearte una universidad más inclusiva. Si solo te crees que eres una 

declaración de intenciones, y entrar en un ranking, estás ganado a cometer graves 

contradicciones.” (GF2_E9). 
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La segunda propuesta de mejora hace referencia a eliminar tensiones 

con el Multilingüismo y la Internacionalización. Los estudiantes consideran 

que es necesario abordar la multiculturalidad con mayor apertura y 

aprovechar el intercambio cultural como un enriquecimiento. Respecto al 

multilingüismo, es importante acercar visiones y trabajar las lenguas desde 

un punto de vista más positivo y no como un problema. Según los docentes, 

una de las soluciones pasa por empezar a pedir requisitos lingüísticos y 

valorar más la docencia. El resto de participantes no aporta propuestas 

respecto a uno de los temas que más tensiones genera. Desde los servicios 

tienen claro que es necesario apostar por la sensibilización: “Sensibilidad y 

mucha pedagogía para convencer a los extremos. Tenemos extremos de una lengua y de 

otra, tenemos visiones muy extremistas y ahí necesitamos mucha pedagogía y sensibilidad. 

Y ver los idiomas como una herramienta que enriquece tu currículum y no como un 

obstáculo o como dificultad” (E_S_SLT). 

 

3.2. DESARROLLO DE POLÍTICAS INCLUSIVAS 

EN LA UNIVERSITAT JAUME I 

Una vez expuestos los resultados que hacen referencia a la cultura que 

promueve la universidad pasamos a exponer las políticas que se impulsan 

desde la institución. Al igual que en el apartado anterior, nos interesa conocer 

cómo percibe la comunidad universitaria este desarrollo organizativo, 

político y normativo. Por ello, en este segundo apartado, pretendemos 

contestar al segundo objetivo de la investigación: Indagar en las políticas, 

normativas y organización de la universidad que pretenden garantizar el 

acceso y permanencia de todos los estudiantes. 

Como se comentaba con anterioridad, de este objetivo emergen una 

serie de cuestiones:  

− ¿Cómo se estructura la universidad para dar respuesta a la 

diversidad y qué opina la comunidad educativa acerca de ello? 

− ¿Qué políticas, normativas y planes permiten el acceso a la 

universidad y cómo lo perciben los participantes? 
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− ¿Qué políticas, normativas y planes promueve la universidad para 

garantizar la permanencia de sus estudiantes y qué creencias tienen 

los participantes acerca estas?  

3.2.1. Organización institucional 

La primera pregunta pretendía indagar sobre cómo se organiza la 

universidad para poder dar respuesta a la diversidad y qué percepción tiene 

la comunidad universitaria acerca de esta estructura. La siguiente figura 

recoge dicha organización institucional, así como las creencias de los 

participantes.
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Figura 14. Políticas inclusivas. Mapa categoría Organización Institucional. Fuente: Elaboración propia.
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Los datos apuntan que la universidad delega en los Servicios la gestión 

técnica, económica y administrativa, el apoyo, la asistencia y el asesoramiento 

de toda la comunidad universitaria. Sin embargo, no todos los servicios 

investigados se encargan de la atención a la diversidad. Podemos decir que la 

USE, ORI, OCDS, UI, OPGM, SLT, Salusex y SASC, promueven una serie 

de planes y normativas referidas a la atención a la diversidad.  

La colaboración es considerada un aspecto fundamental y en la UJI es 

un valor que aparece de manera explícita en los estatutos y en el código ético. 

Respecto a la colaboración entre los servicios, estos aseguran que se 

coordinan en función de las necesidades pero que no existe un organismo o 

convenio que coordine esa relación: “Pretendíamos la coordinación entre servicios, 

es muy importante. Nosotros creemos que no puede funcionar independientemente una 

unidad de atención a la diversidad que no esté relacionada con la ORI, con la OIPEP o 

con el profesorado. No es que este apartado, ni aislado, lo que necesitamos es que haya una 

coordinación” (E-VR7). Entre las actuaciones que se realizan de forma 

colaborativa podemos encontrar la elaboración conjunta del protocolo de 

acoso entre SALUSEX y la UI; el trabajo entre el PAD y el centro de salud 

en la adaptación del espacio de trabajo-estudio, la colaboración entre el SASC 

i el SLT en la programación de actividades socioculturales que promueven el 

valenciano, etc. Por otro lado, algunos de los servicios forman redes de 

trabajo donde compartir experiencias. Un ejemplo es la Red SAPDU 

formada por los servicios de apoyo a las personas con discapacidad de las 

universidades españolas, actualmente presidida por el equipo de la UJI. 

También se trabaja con entidades que ayudan en la prestación de productos 

de apoyo, como son la Fundación ONCE, Universia o CERMI. Así pues, a 

nivel institucional se destaca la acción colaborativa en la elaboración de 

documentos institucionales como el código ético o el protocolo de acoso y 

es aquí donde se ha puesto en valor el trabajo de los diferentes colectivos y 

la incorporación de diferentes miradas.  

Sin embargo, los participantes muestran opiniones encontradas 

respecto a esta colaboración. Mientras algunos responsables de los servicios 

afirman abogar por una cultura colaborativa, los estudiantes perciben que los 

servicios funcionan de manera independiente. “Por las características del servicio 

estamos en contacto con otros, tenemos una tarea muy interdisciplinar” (E_S_ORI), 

“Una Unidad de Atención a la Diversidad no puede funcionar independientemente, debe 
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relacionarse con la ORI, la Oficina de Prácticas, el profesorado, con todos” (E_VR7), 

“Las oficinas funcionan como compartimientos estancos, entre ellos no saben, te van 

mandando de un lugar a otro como pelotas de tenis” (GF1_E). La propuesta de 

mejora de los participantes en cuanto a la colaboración es realizar un plan 

integral de inclusión  que incluya a todos los servicios: “Yo creo que interesa 

hacer un plan bien sostenible para que la integración, tanto por motivos físicos como 

culturales, que suelen ser los más graves, funcione” (GF2_D6), “Hay veces que las 

acciones no terminan de estar conectadas la una con la otra y deberían de estar dentro de 

lo que es una política general” (E_R). 

De nuevo se pone de manifiesto que existe una preocupación 

compartida por todos los participantes y se refiere a la Política Lingüística. 

Al tratarse de una universidad multilingüe la comunidad universitaria puede 

encontrar tres lenguas en la docencia, administración o investigación. “La 

gente que se matricula en nuestra universidad debe de ser consciente que encontrará docencia 

en valenciano, inglés y castellano” (E_S_SLT). La percepción de los estudiantes y 

docentes es que el tema lingüístico no está resuelto y eso genera tensiones. 

“El tema lingüístico es una cuestión que, o lo tienes muy claro ideológicamente o… Una 

universidad inclusiva no puede descansar sus políticas en el voluntarismo porque la gente 

acaba quemada” (GF1_D7). 

La diversidad afectivo-sexual es un tema pendiente que actualmente 

está en manos de un grupo de investigación, pero no es un servicio propio 

de la universidad. En este sentido, la UJI está intentando resolver cómo 

trabajar e incorporarla en su estructura. “Estamos intentando ver cómo enlazamos 

la diversidad afectivo-sexual y cómo incorporarlo dentro de la estructura y la forma de 

trabajar” (E_VR3). 

Otro aspecto interesante es cómo la inclusión es tratada en los planes 

de estudio. Los participantes abogan por la necesidad de promover planes 

mucho más interdisciplinares y proponen que “La discapacidad se debe trabajar 

desde todos los ámbitos y contemplarlo dentro de los planes de estudio” (E_S_UDD), así 

como “Meter actividades dentro de nuestras asignaturas que conlleven esa parte de 

inclusión” (GF1_D13). Desde los vicerrectorados existe voluntad política en 

este sentido y consideran que “El tema de la inclusión, del respeto cultural, de la 

integración, debe impregnar nuestros planes de estudio” (E_R). Sin embargo, parece 

ser que aún queda camino por recorrer pues se afirma que “Se está intentando 
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incorporar asignaturas de igualdad, pero tenemos dificultades que vienen de la Agencia 

Nacional, no es nada fácil incorporarlo” (E_VR6). 

3.2.2. Políticas y planes que garantizan el acceso y la 

permanencia de todos los estudiantes. 

La segunda pregunta de investigación se refiere a las políticas y 

normativas de la universidad sobre el acceso del estudiantado y a la 

percepción de los participantes respecto a estos mecanismos.
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Figura 15. Políticas inclusivas. Mapa categoría: Acceso. Fuente: Elaboración propia  
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El Acceso a la universidad puede realizarse a través de diferentes vías 

como se estipula en la página web y en las diferentes acciones que realiza la 

universidad para captar estudiantado. Todo ello origina el acceso de múltiples 

perfiles de estudiantes de diversa procedencia, experiencias formativas, 

edades, vocaciones e intereses… El servicio que se encarga del proceso de 

matrícula es el SGDE, contando con técnicos que orientan y apoyan al 

estudiantado durante este proceso. 

La universidad cuenta con un programa de Orientación 

Preuniversitaria gestionado por la Unidad de Orientación Preuniversitaria 

(una subunidad de la USE) que facilita la transición de la secundaria a la 

universidad. Dentro de este programa encontramos diferentes 

subprogramas: visitas a la universidad, promoción al alumnado de alto 

rendimiento, incentivación de las vocaciones científicas, técnicas y 

humanísticas, captación de alumnado internacional y coordinación 

académica con los centros educativos preuniversitarios. Este último pretende 

coordinarse con los orientadores de secundaria para facilitar este paso a 

través de charlas e información en la web donde se dan a conocer la oferta 

de grados. El recurso más importante es el Sistema de Información 

Académica donde se recoge la información de la oferta de estudios oficiales, 

asignaturas y guías docentes, sistemas de evaluación, profesorado, horarios y 

aulas, e información sociolingüística de las materias que va a cursar. 

También se realizan unas Jornadas de Acogida y el Programa de 

Acción Tutorial (tutoría entre iguales) para facilitar la adaptación y la 

integración del estudiantado de nuevo ingreso dando conocer el 

funcionamiento de universidad y los servicios que ofrece. Por otro lado, la 

ORI realiza una jornada especial para los estudiantes internacionales donde 

se presentan, hacen visitas guiadas, dan consejos de seguridad y normas de 

convivencia y se explica la oferta de cursos de español y catalán.  

En cuanto al Acceso, los entrevistados manifiestan que hay recursos 

como las becas o el apoyo de la UDD, de la ORI o de la coordinación del 

Máster que ayudan a la incorporación en la universidad. “La ORI funciona muy 

bien en conjunto con la oficina del máster para todo el proceso previo de llegada” 

(GF2_E8) “En selectividad todos los años tenemos a una persona que se ha roto el brazo, 

o ha tenido un accidente, y la UDD pone a su servicio una persona que le ayude y esta 

persona va a un aula especial para poder hacer la selectividad” (GF2_D6). También 
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se pone de manifiesto la importancia de las plazas para promover la 

incorporación de mujeres a grados masculinizados o plazas para personas 

con discapacidad. En la actualidad, hay un 5% de reserva para el estudiantado 

con discapacidad para los estudios de grado regulado por el BOE. Respecto 

a los estudios de máster y de grado, no está regulado por decreto, pero la 

UJI, por recomendación de la CRUE, reserva el mismo porcentaje de plazas 

que en el grado. Como nos indican desde el equipo rectoral: “Los estudios de 

doctorado son los únicos que quedan a nivel estatal que no tienen tasa reservada de plaza 

para la discapacidad. Yo creo que es un aspecto que se corregirá en los próximos años” 

(E_VR4). 

Sin embargo, se hace referencia a una serie de barreras que pueden 

dificultar el acceso, entre las que encontramos: el acceso para mayores, la 

presentación de la documentación de estudiantes extranjeros o los requisitos 

lingüísticos. “Probablemente en un par de años deberemos pedir el español porque hay 

algunos profesores que tienen Erasmus que se están quejando” (E_VR3), “Mi 7 en 

selectividad de hace 20 años no es el 7 de ahora, en ese momento esa nota me garantizaba 

entrar y ahora he entrado en psicología de casualidad” (GF2_E7), “El tema de los 

papeles para la gente que venimos de Latinoamérica es un infierno” (GF2_E8). 

Como propuesta de mejora se apunta a la necesidad de ampliar los 

colectivos a los que se hace difusión. “La información sobre la universidad se hace 

en los centros de secundaria, se da alguna información en la ESO, pero, evidentemente, 

donde más se hace es en Bachillerato, y no todos llegan a Bachillerato” (E_VR2). 

También mejorar la orientación vocacional para elegir carrera ya que muchos 

estudiantes tienen expectativas erróneas. “Tenemos problemas en cómo arbitrar la 

orientación adecuada a los alumnos con ciertos hándicaps para que no solo entren a las 

carreras por su gusto o motivación sino porque… Ahí sí que veo que algo habría que 

hacer, pero es un problema de difícil solución” (E_S_USE2). Otra propuesta de 

mejora apunta a la necesidad de solicitar requisitos lingüísticos para 

estudiantes de otros países. En ese sentido, se propone un curso de 

inmersión para poder afianzar el castellano y acercarlos a la cultura 

valenciana. “Yo creo que a los Erasmus deberían hacerles un examen y exigirles un 

mínimo, y si no llegan hacerles clases alternativas. Creo que hay que ponerles un poco las 

pilas. Es mejor perder un semestre para aprender castellano bien que no perder todo el 

año.” (E_D8), “Yo creo que habría estado bien que nos explicaran la cultura valenciana” 

(GF2_E9). 
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La última pregunta de investigación pretende conocer las políticas que 

promueve la universidad para garantizar la Permanencia de los estudiantes, 

sea cual sea su situación, y qué opinión tiene la comunidad universitaria 

acerca de estas.  

En los Estatutos de la universidad se reconoce la obligación de facilitar 

al estudiantado la continuación de sus estudios y para ello podemos 

encontrar diferentes mecanismos para asegurar la permanencia: la 

accesibilidad, las normativas, la orientación, la participación y los apoyos. 
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Figura 16. Políticas inclusivas. Mapa categoría: Permanencia. Fuente: Elaboración propia. 
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La accesibilidad es un factor que interfiere tanto en el acceso como en 

la permanencia de los estudiantes. La percepción del equipo rectoral es que 

la universidad es accesible y se realizan acciones encaminadas a ello. “Yo creo 

que si hay algo de lo que nos enorgullecemos es de tener un campus con un grado de 

accesibilidad muy alto” (E_R), “Nuestra universidad, al construirse dentro de este siglo, 

los edificios y todo eso hace que sea mucho más accesible. Todo lo que marca la legalidad 

se sigue” (E_VR5), “Yo considero que es accesible, no solo desde el punto de vista físico, 

yo diría que puede considerarse una universidad inclusiva” (E_VR7). Se hace 

referencia a tres tipos de accesibilidad: física, comunicativa y económica.  

En lo que respecta a la accesibilidad física, la UJI es un campus único 

e integrado. Al ser una universidad de reciente creación, se construye ya bajo 

normativas de accesibilidad. Se trata de un aspecto que no solo viene 

desarrollándose en la práctica, sino que se recoge en los Estatutos, en el 

Modelo Educativo y en el Código Ético. Cabe destacar que la universidad 

tiene algunos premios de reconocimiento por su accesibilidad (Mención de 

Honor, 1995; Reconocimiento COCEMFE, 1996; Premio ACUDIMOS, 

1997; Premio COCEMFE, 2012). El equipo de gobierno considera que se 

han hecho muchos esfuerzos y que la universidad se ha construido bajo este 

paradigma, aspecto bien valorado por la comunidad universitaria. “La idea es 

que toda construcción que se haga esté preparada para que la gente que tenga problemas 

pueda acceder a la universidad” (E_VR5), “La primea vez que utilicé la tarjeta azul 

para aparcar en las zonas reservadas me entró mucho sentimiento. Pero bueno, a veces he 

aparcado al campo de fútbol y cuando llegaba a clase ya no tenía ganas de nada” 

(GF2_E7). Otro aspecto considerado importante en este sentido es la 

señalización de la universidad y el vicerrectorado expone que se ha trabajo 

en esta parte, aunque hay aspectos a mejorar. “En lo que sí que hemos trabajado 

explícitamente es en la señalización para la gente que entra a la universidad en un vehículo, 

porque normalmente la gente se perdía. Hay determinadas zonas que son complicadas. 

Ahí lo que procuramos es, por un lado, que estén bien señalizadas y por otro, atender a 

todas las demandas para mejorar” (E_VR5), “Yo de aquí no se salir si no pregunto la 

mujer que limpia, me puedes tener aquí una hora dando vueltas” (GF2_E7).  También 

el Programa de Atención a la Diversidad (PAD) realiza muchas acciones para 

garantizar la accesibilidad de la comunidad universitaria. Esta unidad, junto 

con la OPGM, realiza acciones de accesibilidad a través de adaptaciones del 

lugar de estudio o del aula, adaptan el tipo de docencia y horarios, promueve 

espacios de descanso en las facultades, existe un Espacio de Estudio 
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Adaptado en la biblioteca que consta de ayudas técnicas, dan apoyo en el 

desplazamiento por el campus y hacen recomendaciones a la comunidad 

universitaria para garantizar la accesibilidad (Guía de Atención a la 

Diversidad) Además, existe un canal para que la comunidad universitaria 

manifieste posibles barreras para su estudio y supresión (Proyecto Piensa en 

los pies, no pongas barreras).  

En cuanto al acceso a la información, es un aspecto imprescindible 

para el acceso y la permanencia en la universidad. El Real Decreto 1791/2010 

del Estatuto del Estudiante universitario pone de manifiesto la necesidad de 

que los alumnos dispongan de la adecuada información oficial sobre el 

horizonte temporal en que se concreta la permanencia en sus estudios. Desde 

este punto de vista, el lenguaje es clave y la política lingüística juega un papel 

muy importante en el acceso a la información. La universidad incorpora en 

sus planes y normativas el concepto de seguridad lingüística para referirse a 

la trasparencia informativa de los usos lingüísticos docentes, es decir, hacer 

pública la información sobre la lengua vehicular de la docencia en el Sistema 

de Información Académica. Esto supone el compromiso de respetar la 

lengua vehicular declarada como parte del contrato del estudiante con la 

universidad y que debe conocerse con antelación. Respecto a ello, la 

comunidad universitaria tiene opiniones contrapuestas. Mientras que el 

equipo rectoral y los servicios ponen en valor los diferentes canales de 

comunicación para hacer accesible la información, los estudiantes consideran 

que hay que mejorar este parte debido, fundamentalmente, a la política 

lingüística de la universidad: “Recientemente hemos hecho una mejora sustancial de la 

web y se ha creado un apartado específico para estudiantes antes de llegar a la universidad, 

otra cuando ya están, y otra para estudiantes egresados. Creo que se han hecho esfuerzos 

para dar coherencia y unificar la información” (E_VR6), “Nosotros trabajamos mucho 

con el servicio de comunicaciones para que la web sea accesible” (E_S_USE1), “La 

priorización es la web internacional y las guías docentes. Hay cosas que no es necesario 

traducir.” (E_SLT), “Cuando son concursos, becas… todos, todos, son en valenciano y a 

veces ni siquiera en los dos idiomas.” (GF2_E9). Por otro lado, los estudiantes se 

quejan de que la información no siempre está en los tres idiomas y cuando 

está no siempre es la misma, información que corrobora el SLT. “A veces me 

encuentro que el contenido en valenciano, en castellano o inglés no coincide.” (GF1_E2), 

“Es muy importante saber que la web no es responsabilidad nuestra. Nosotros mismos 

encontramos traducciones en inglés o valenciano que… Cada servicio, unidad y 
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departamento es responsable de su web. Muchos lo que hacen es utilizar el Google 

Traductor y… Nosotros estamos aquí para ayudar, pero la inmediatez de la web… Es 

un problema que está encima de la mesa y que de algún modo hay que abordar” (E_SLT). 

Como propuesta se apunta a la necesidad de mejorar en la información que 

se da en los tres idiomas para que los estudiantes de otros países puedan 

acceder a toda la información. “Pasarlo al castellano o al inglés sería lo ideal” 

(GF1_E2). 

Respecto a la accesibilidad económica, los estudiantes cuentan con 

diferentes becas y ayudas para poder costear la matrícula, el alojamiento u 

otros gastos. Podemos encontrar 3 tipos de becas según quién las financia: 

el Ministerio de Educación, la Consellería o la propia universidad. Además, 

se cuenta con otro tipo de ayudas para el comedor, la asistencia a cursos, 

jornadas o congresos, etc. Dentro de estas merece la pena destacar las ayudas 

para situaciones sobrevenidas para estudiantes que se encuentren en 

circunstancias como la pérdida de empleo, la incapacidad o la muerte de 

algún miembro de la familia que conlleve la disminución de ingresos. Por 

otro lado, existen otro tipo de becas dirigidas a estudiantes que provienen de 

países empobrecidos.  

El equipo rectoral considera que existen muchos mecanismos para que 

cualquier estudiante pueda realizar sus estudios sin que la economía sea un 

problema. “Yo te diría que, si hoy en día combinamos las becas del Ministerio, 

Generalitat y las de la propia universidad, que no se queda ningún estudiante sin estudiar 

por una cuestión puramente económica.” (E_VR6), “La beca que yo estoy disfrutando 

está enfocada a gente de Asia y África, y Latinoamérica. O sea, se está buscando 

estudiantes de fuera de España y se está intentando ayudarlos económicamente” 

(GF1_E3). 

En relación a la permanencia encontramos una serie de Normativas 

que inciden directamente en los estudiantes: Normativa de Permanencia, de 

Compensación Curricular y de Evaluación. Cabe destacar que en ellas se 

tiene en especial consideración a los estudiantes con discapacidad o NEE.  

Un ejemplo de ello es que existe la obligación de realizar adaptaciones para 

alumnos con NEE ya sea a nivel curricular o de evaluación. 

 La Participación es otro de los valores que promueve la universidad 

y se sustenta en el voluntariado y el asociacionismo. La universidad tiene un 

programa propio de voluntariado y los servicios lo utilizan para poder 
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realizar acciones de sensibilización, acompañamiento y apoyo entre 

estudiantes. El asociacionismo es otro aspecto clave en la participación. La 

universidad tiene una normativa propia y actualmente figuran 29 entidades 

inscritas de diversas temáticas. Sin embargo, de estas 29 encontramos un 

porcentaje bajo que estén gestionadas solo por estudiantes. Las creencias de 

los entrevistados son dispares, mientras el equipo rectoral considera que se 

han hecho muchos avances en el tema y la universidad tiene muchas 

asociaciones comprometidas, los estudiantes consideran que falta más 

representación estudiantil y más visibilidad de algunos colectivos. “Hemos 

transformado el asociacionismo. Ahora están mucho más comprometidos, hemos dado 

protagonismo a las asociaciones, hemos hecho un programa de ayudas” (E_VR7), “Yo es 

que veo que esta universidad adolece de falta de asociacionismo. ¿Dónde contactas con los 

estudiantes? hay mucho grupo de trabajo, muchos docentes y departamentos, pero, ¿de 

estudiantes? no veo yo” (GF3_E13), “Yo creo que falta algún tipo de asociación de 

LGTBI porque no la hay. Estaría bien que hubiera un departamento formado por 

estudiantes” (GF3_E12). Respecto al voluntariado, los servicios valoran muy 

positivamente el compromiso de los estudiantes. “Estamos súper contentos con 

la predisposición, ahí no tenemos ningún problema, lo contrario. A veces necesitamos 3 

personas y se presentan 20” (E_S_USE3). 

La Orientación, junto con el apoyo, son los pilares más fuertes dentro 

de la permanencia de los estudiantes, pues la universidad consta de dos 

servicios consolidados que trabajan desde los inicios en el asesoramiento a 

estudiantado y profesorado y en la formación de los docentes. Los servicios 

ofrecen asesoramiento en movilidad, idiomas, conciliación familiar, NEE, 

aspectos académicos y cómo afrontar una situación de acoso. Podemos 

encontrar cursos dirigidos a la adquisición de idiomas, de voluntariado, TICs, 

Igualdad y Atención a la Diversidad. La formación del profesorado 

corresponde a la UFIE, el SLT es el encargado de la formación en idiomas y 

la OCDS del voluntariado.  

Respecto a la formación del profesorado podemos hablar de dos tipos 

de formación: el programa de profesorado novel y la formación permanente. 

El primero de ellos va dirigido al profesorado con menos de tres años de 

experiencia, y su objetivo es proporcionar los conocimientos 

psicopedagógicos básicos que faciliten su tarea docente. Los cursos básicos 

que se ofrecen se basan en la Planificación de la docencia universitaria, 
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Metodologías, Evaluación, Uso de las TIC, Docencia ética y responsable 

(perspectiva de género en la docencia, valores democráticos, etc.) y Docencia 

multilingüe. Del análisis de los contenidos ofertados en los cursos se 

desprende que no hay una referencia explícita a la inclusión, interculturalidad 

y atención a la diversidad en la universidad.  

Por otro lado, la formación permanente, de carácter voluntario, se 

dirige a todo el PDI que quiera seguir formándose. Del análisis de la oferta 

formativa encontramos: Cursos de metodologías innovadoras (Dar clase con 

la boca cerrada, flipped classroom), sobre recursos (editar videos para la 

docencia), de evaluación, de capacitación para la docencia en la actitud y el 

espíritu emprendedor, seminarios dirigidos a las prácticas externas o la 

tutorización de trabajos de fin de grado y, por último, un curso sobre cómo 

incorporar contenidos transversales en la práctica docente. Esta última 

formación, de 8 horas, pretende trabajar contenidos y actitudes que faciliten 

la inclusión de contenidos transversales en la docencia y desarrollar 

estrategias pedagógicas para incluirlos en el currículum académico. Este 

curso, de reciente creación, es la referencia más cercana que encontramos a 

la formación en atención a la diversidad, de hecho, hasta la fecha, la 

formación era escasa y de poca incidencia. Si bien es cierto que existen cursos 

ofertados por la Unidad de Formación e Innovación Educativa, la política 

formativa de la universidad se dirige a los grupos de innovación educativa y 

a los intereses y necesidades que estos puedan demandar. Por otro lado, la 

Unidad de Diversidad y Discapacidad, realiza pequeñas acciones formativas 

que se traducen en reuniones de orientación y seguimiento, pero que no 

constituyen una formación reglada por la universidad. Respecto a la igualdad, 

la Unidad de Igualdad realiza un curso sobre docencia universitaria con 

perspectiva de género. Por último, el grupo Salusex promueve un curso sobre 

diversidad afectivo sexual. 

Los técnicos comentan que el profesorado busca en los cursos la 

respuesta a sus necesidades y por eso, muchas veces, hay cursos que no 

tienen demanda. “La mayoría de gente busca lo aplicado, recetas. Este tipo de cursos 

de atención a la diversidad es complicado que tengan éxito, hay que venderlo como muy 

muy práctico” (E_S_USE2). La política de formación se dirige a los grupos de 

innovación y a los intereses de estos, por lo que no hay ninguna formación 

específica en Atención a la Diversidad que se dirija a todo el profesorado. 
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“Más que iniciativas de la propia universidad para el tema de la diversidad veo más factible 

que grupos de profesores se preocupen por mejorar directamente y que, según sus necesidades, 

salga la formación que les haría falta” (E_S_USE2). Al respecto, merece poner de 

manifiesto la opinión del rector “Hay docentes que respecto a una situación en el 

aula no ha sabido reaccionar o se ha quejado de no tener la formación necesaria. Lo cual, 

no sé si es culpa de él que se ha preocupado poco por formarse o hace falta algo más activo 

des de la universidad para dar esa formación.” (E-R). De estas creencias derivan las 

propuestas de mejora encaminadas a aumentar la formación, aunque los 

docentes no tienen del todo claro cómo enfocarla. “No hay una formación de 

atención a la diversidad que debería ir de la mano de un curso de igualdad” 

(E_S_USE2), “La internacionalización es un tema que es necesario reforzar en la 

formación del profesorado” (E_VR2), “No sé, yo sería muy cauto en estas cosas, cómo se 

lo vendes a la gente para que vea una necesidad real. Sobre el papel te diría que sí, que 

merece la pena, pero en la práctica me he dado cuenta que de dónde sacamos el tiempo y a 

costa de qué” (GF2_D6). 

Por último, cobran gran relevancia los Apoyos, entre los que 

encontramos las Becas y los Programas Específicos. Aparte de las Becas para 

la matrícula o el alojamiento, la universidad tiene una bolsa pública que 

facilita la búsqueda de piso, dispone de una residencia universitaria dentro 

del campus y un Programa de Pisos Solidarios donde los estudiantes tiene 

gratuidad de alquiler a cambio de unas horas semanales de participación en 

actividades para la mejora de un barrio de la ciudad. Dentro de los Programas 

Específicos encontramos Estudia e Investiga o el de Excelencia Académica 

que ofrece formación adicional al estudiante con un expediente académico 

alto. Uno de los programas más fuertes y que más apoyo ofrece es el 

Programa de Atención a la Diversidad (PAD) dirigido a estudiantes y 

docentes con discapacidad o NEE y gestionado por la UDD. Se consideran 

NEE las relacionadas con la discapacidad sensorial, auditiva o visual, 

movilidad reducida o discapacidad motora, enfermedades crónicas, 

problemática psíquica/psicológica, situaciones personales difíciles, 

incapacidad temporal (fracturas, operaciones, rehabilitación...) que 

repercuten directamente en el estudio o trabajo académico. Este programa 

ofrece apoyo desde las pruebas de acceso a la universidad, a través de aulas 

de incidencia, hasta la finalización de sus estudios. Una vez el alumnado se 

matrícula en la universidad, se trabaja con él a nivel individual y 

personalizado, con estudiantes y profesorado, que consiste en: 
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asesoramiento psicopedagógico (seguimiento académico y mediación con el 

profesorado, gestión de exámenes, apoyo prácticas…), adaptación del lugar 

de estudio /aula, información sobre becas y ayudas específicas, apoyo 

gestiones académicas, gestión espacios de descanso, apoyo en 

desplazamientos por el campus o gestión de voluntarios.  

La UDD se posiciona como una de los principales apoyos en la 

universidad y todos los participantes del estudio hacen una valoración muy 

positiva del servicio y manifiestan que es un gran apoyo, no solo para 

estudiantes, sino también para los docentes. “Mi relación con la universidad 

empieza con esta unidad y ellas me orientan en todo lo que haga falta” (GF2_E7), 

“Tenemos una persona, un servicio, no estamos perdidos. Si no tuviéramos eso dirías, 

¿ahora qué hago? Porque siempre están ahí, al teléfono…” (GF2_D7). Los 

participantes comentan el tipo de apoyo que reciben de la unidad poniendo 

énfasis en la información previa que se tiene del estudiante antes de empezar 

la docencia, la gestión de los espacios de descanso, el apoyo al PDI con 

discapacidad, el asesoramiento a los docentes cuando tienen un estudiante 

con necesidades o los apoyos. “Una cosa que me fascina, y creo que es un rasgo que 

nos diferencia de otras universidades que nos han copiado y nos han copiado para bien, es 

el tema de la UDD. Cuando llega un estudiante de un instituto y han detectado una 

necesidad especial, tú tienes esa información previa” (GF2_D6), “Cuando estuve 

embarazada me dijeron que había una sala de descanso por si quería ir, incluso cuando 

tuviera al bebé por si quisiera darle de mamar” (GF2_E8), “Me dijeron si quería reducir 

las horas de clase y les dije que no, que prefería que me quitaran horas de investigación 

porque no puedo estar mucho tiempo delante del ordenador” (E_D8), “Hace un tiempo 

tuvimos un caso puntual de un estudiante y las responsables del servicio vinieron a decirnos 

a los profesores cuatro consejos sobre cómo utilizar el espacio y el tiempo con ese estudiante” 

(GF2_D6). Los participantes valoran muy positivamente la unidad y 

consideran que necesita más personal para poder trabajar de forma adecuada. 

“Que la UDD tuviera más personal, porque las pobres…. Debería de haber más 

personas, sería bueno para todos” (GF1_D2). Desde la Unidad proponen una 

mayor coordinación con el vicedecanato. “Lo ideal sería hacer reuniones de 

coordinación desde la titulación utilizando la figura del vicedecano y así serviría como 

referencia para el profesorado. Porque nosotros, por mucho que sepamos y estemos en 

contacto con los estudiantes, no dejamos de ser un personal de administración y servicios y, 

a veces, el profesorado no siempre te mira bien.” (E_S_USE1). 
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La universidad invierte mucho en el aprendizaje de idiomas a través 

del voluntariado, de la formación, asesoramiento, de recursos o de incentivos 

y ayudas, ya sea para aprender idiomas o para fomentar la docencia en 

valenciano o inglés. Existen opiniones contrarias acerca de la oferta de cursos 

sobre español y valenciano: el SLT manifiesta el interés por difundir y 

promoverlos, sin embargo, los estudiantes y docentes o lo desconocen o 

manifiestan quejas sobre los horarios y el acceso. “Los cursos de español tienen 

un precio estipulado y van dentro del convenio Erasmus y es casi obligatorio inscribirse. 

Los de valenciano son gratuitos para el nivel A2. Lo que hacemos es abrir las puertas de 

nuestra lengua a la gente que viene de fuera” (E_S_SLT), “Me he encontrado alumnos 

que han ido a matricularse y resulta que están llenos. Al final se han ido de aquí sin 

aprender valenciano ni mejorar el español porque han cogido todas las asignaturas en 

inglés” (GF1_D1), “Casi todos los cursos de valenciano son de pago, yo estoy en una 

situación desesperada por temas económicos” (GF2_E9).  

La internacionalización va de la mano de las políticas lingüísticas y el 

apoyo se realiza a través de la formación o del programa Mentor. “Cuando 

viene un estudiante asiático lo llevamos de la mano. Tienen un curso intensivo especial de 

español, tutorías y un mentor que los acompaña” (E_S_SLT). Los estudiantes 

valoran de forma positiva al servicio que se encarga de su acogida. “Yo vine 

con una beca Santander. Mi país entra en crisis y no puedo usar ese financiamiento y entro 

en una crisis económica. La OCDS fue sumamente rápida y me ofrecieron en ese momento 

una solución. Fue difícil, pero yo sentí mucho apoyo de la ORI y de la gente del máster” 

(GF2_E9). Sin embargo, los docentes demandan más apoyo, sobre todo con 

el tema lingüístico. “No hay un apoyo en la institución. Falta esto, aquello, ¿qué 

hacemos? No nos hacen caso” (GF1_D1). 
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3.3. CONSTRUYENDO UNA UNIVERSIDAD 

INCLUSIVA: ELEMENTOS CLAVE DE LAS 

PRÁCTICAS DOCENTES. 

Por último, expondremos los resultados de la dimensión de prácticas. 

Respecto a esta dimensión pretendíamos determinar las actividades y 

acciones que realizan los docentes en relación a la atención a la diversidad 

desde un marco inclusivo tomando como referencia el diseño universal de 

aprendizaje. Todo ello, con el objetivo de reconocer las estrategias didácticas 

que promueve el profesorado y que garantizan una educación participativa e 

inclusiva. De este último objetivo se derivan dos cuestiones: 

− ¿Qué prácticas llevan a cabo los docentes en pro de la inclusión y 

en relación con el Diseño Universal de Aprendizaje?  

− ¿Qué propuestas de mejora se proponen para realizar unas prácticas 

más inclusivas? 

 Para presentar los resultados haremos referencia a dos aspectos 

relacionados con las preguntas de investigación: por un lado, a cómo son las 

prácticas en el aula y, por otro, a las propuestas de mejora.  

Para analizar las prácticas que llevan a cabo los docentes en pro de la 

inclusión y en relación con el DUA, desde la perspectiva de los informantes, 

hemos organizado los resultados en función de tres dimensiones: a) La 

planificación, b) El desarrollo y c) La evaluación. En la figura que se presenta 

se observan estas tres dimensiones y los elementos que emergen de ellas.
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Figura 17. Prácticas inclusivas. Mapa Elementos clave de las prácticas docentes. Fuente: Elaboración propia.
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3.3.1. Planificación de la docencia.  

En referencia a la planificación se mencionan dos recursos 

fundamentales: la guía docente y la información que se tiene del grupo-aula 

antes del inicio de las clases. La guía docente se publica de forma abierta en 

el Sistema de Información Académica y el alumnado puede acceder a ella 

antes de realizar la matrícula. Según la normativa debe contener como 

mínimo: descripción y justificación de la asignatura, profesorado, horario, 

contenidos, conocimientos previos, competencias, resultados de aprendizaje, 

temario, metodología, evaluación e idioma de docencia. La lengua vehicular 

de la docencia en el aula debe ser pública y el estudiante debe conocerla con 

antelación para “evitar o reducir al máximo situaciones de conflicto por motivos 

lingüísticos” (AD_Guia_DocenciaMultilingüe). Al respecto, una estudiante 

comenta “no todo el mundo lee la guía docente, ni tiene porqué. El aula debe ser un 

espacio para mezclar la guía docente y ver las necesidades de cada uno” (GF1_E6). 

Además, los docentes destacan la importancia de tener información de los 

estudiantes antes del inicio de las clases para poder preparar de forma más 

adecuada la asignatura. En ese sentido, la Unidad de Diversidad y 

Discapacidad (UDD) notifica a los docentes si tienen algún alumno con 

necesidad y las pautas que debe realizar: “Si nos llega una notificación de la UDD 

lo organizas, lo ubicas, sino… se me pierden” (GF2_D7). Por último, el horario 

también aparece como un aspecto a tener en cuenta. En palabras de un 

docente “creo que cuando se hacen los horarios no se está pensando en todos los alumnos, 

por lo menos, en los que tienen algún problema” (GF1_D5). 

Así pues, los resultados muestran algunos elementos que preocupan 

de la planificación, aunque no es el elemento que más prevalece a lo largo de 

las entrevistas y los grupos focales. Estos resultados evidencian cómo el 

profesorado no muestra demasiada preocupación por la planificación ni la 

programación de las asignaturas, un aspecto fundamental en la atención a la 

diversidad.  

3.3.2. Desarrollo de la docencia.  

Los aspectos que se resaltan de esta dimensión son: la comunicación, 

el clima de aula, la valoración positiva de la diversidad, la metodología, los 

recursos y las barreras. 
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La comunicación entre el docente y el alumnado se considera 

fundamental para garantizar la permanencia de estos, pues como dice un 

profesor “yo detecté un TDAH en una presentación y le dije, ven y hablamos, y me 

estuvo contando un poco como estaba” (GF1_D5).  Los canales de comunicación 

que señalan los participantes son: el aula virtual, el correo, el teléfono y las 

tutorías.  “El aula virtual es una ventaja […] si tengo algún problema puedo hacer un 

chat con el profesor” (GF1_E4); “yo todo por Skype, Hangout, despacho…” 

(GF3_E13); “He ido a la tutoría y, ¡me ha repetido la clase!” (GF1_E4). Los datos 

muestran la relación entre las valoraciones de estudiantado y profesorado y 

el Diseño Universal de Aprendizaje, valorando positivamente disponer de 

diferentes opciones de comunicación entre el profesorado y el alumnado. 

Respecto al clima del aula, se hace referencia a la aceptación, la 

comprensión y el apoyo como elementos principales. Los participantes 

muestran diferentes experiencias en las que hay comprensión, pero otras en 

las que los propios compañeros no toleran ciertos comportamientos: “Yo sé 

que el chico con Asperger no hace todo lo que puede. A veces, su grupo me decía que era 

injusto, que él no hacía todo el trabajo y les perjudicaba la nota” (E_D8); “Lo único que 

yo vi es en cuanto a los compañeros, a la hora de hacer grupos de trabajo no querían coger 

a esa persona porque les perjudicaba la nota. Entonces, el profesor lo que hacía era hablar 

con el grupo para decir que él lo tendría en cuenta y así animar a la persona que se estaba 

sintiendo como se estaba sintiendo” (GF2_E9), “Apoyo total. No son mis compañeros, 

son mis amigos” (GF3_E13). Respecto al apoyo de los compañeros 

encontramos diferentes experiencias: “mis compañeros tienen la posibilidad de que 

si me ayudan les dan unos créditos a lo cual ellos no se sumaron y yo siempre recibí ayuda” 

(GF3_E13), “Yo tengo compañeros que…Yo no sé cuándo tengo que hacer qué, ni donde 

tengo que ir, para mí es traumático y no siempre me ayudan” (GF2_E7). Algunos 

docentes opinan que este apoyo no debe basarse en el voluntarismo, sino 

que debe haber recursos específicos: “Sé que se intentó que hubiera un voluntario 

o dos dentro del aula para que le ayudaran un poco y la respuesta fue 0, nadie quiso 

participar y ayudarle” (GF1_D2).  

La acogida de los estudiantes es imprescindible en la inclusión y se 

alude, sobre todo, a los estudiantes internacionales: “La acogida a estudiantes 

extranjeros en el aula es algo que nos preocupa porque no hay formación o una política 

expresa. A veces lo que pasa es que estos estudiantes se quedan a un lado, como 

discriminados” (E_VR2), “Hay muchos estudiantes de Indonesia, de países con culturas 
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muy distintas. Los principios suelen ser duros porque ellos siempre suelen estar juntos y les 

cuesta hacerse con el resto de la clase” (GF2_D6). Frente a esta situación, los 

docentes proponen el trabajo en grupo como recurso: “lo primero que hago es 

crear grupos heterogéneos y separarlos, distribuirlos en grupos con compañeros de aquí y 

decir al grupo: oye, este quiero que dé el mayor rendimiento, sacar provecho de él, permitidle 

que avance lo máximo posible porque tiene otra manera de trabajar” (GF2_D6). 

Los resultados también muestran una valoración positiva de la 

diversidad y se percibe como un enriquecimiento para el grupo: “Todos los 

profesores que he tenido siempre me han dicho que es un punto de vista que enriquece la 

clase, siempre” (GF1_E4); “En mi clase emergen aspectos de diversidad afectivo-sexual 

por la materia que imparto, y la gente se implica y se proyecta y, cuando se abren, eso 

enriquece muchísimo” (GF1_D1). Sin embargo, los docentes se muestran 

preocupados por incluir esa diversidad de miradas en el aula, pues consideran 

que sigue faltando incluir más opiniones y percepciones: “Yo tuve una alumna 

con parálisis cerebral que tenía problemas para hablar, participaba en clase, aunque le 

costaba mucho explicarse. Al principio tuve que intervenir un poco porque los compañeros 

hacían cara. Mi actitud fue de refuerzo total comentando que decía cosas muy interesantes. 

No lo hacía por ella, porque no lo necesitaba, sino por los compañeros, para darle valor” 

(GF1_D4); “Yo hasta el momento solamente en un trabajo de la universidad se me 

preguntó por mi nacionalidad, cómo me sentía como colombiano. Sentí que se estaba 

tomando en cuenta mi diversidad, para el resto, he sido uno más” (GF1_E6). Cabe 

resaltar que se hace especial alusión a que la inclusión de los estudiantes 

extranjeros sigue siendo un tema pendiente: “Venir de psicología desde Argentina 

está un poco estigmatizado. Hay mucho desconocimiento por ambas partes, tendemos a 

temer o a menospreciar lo desconocido” (GF3_E11). 

Otro elemento al que se refieren los participantes es a la metodología 

que emplea el docente, entre la que nombran: memorística, clases 

magistrales, casos prácticos, metodologías participativas, Aprendizaje basado 

en la investigación (ABI), presentaciones o el flipped classroom. El 

alumnado considera que las metodologías basadas en el trabajo en grupo o 

en la resolución de casos prácticos les resulta más motivadora que las clases 

más magistrales: “Entre nosotros hay bastante descontento general porque muchos vienen 

a leer el power point. A mí lo que me motiva es cuando ves que lo que te está contando lo 

está viviendo y te ponen muchos casos prácticos” (GF3_E12). De nuevo encontramos 

sinergias con los principios del DUA, como indica una estudiante: “A mí me 
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ha pasado que el profesor era muy cuadriculado y un día le dije que yo no me podía aprender 

una cosa que ni sé lo que es ni la he visto y que no la voy a ver nunca, si no me das un 

ejemplo yo no puedo saber lo que es. Entonces, a partir de entonces siempre utilizaba 

imágenes y lo comparaba. Y al final aprobaron casi todos” (GF1_E4). 

En la metodología cobra especial relevancia la participación. Los 

docentes promueven la motivación de los estudiantes a través de propuestas 

metodológicas basadas en el debate, presentaciones orales o partiendo de sus 

intereses: “en nuestra clase el profesor no explica y tenemos una presentación oral de unos 

10 minutos de forma individual, en grupo o pareja” (GF1_E2).  Al respecto, el DUA 

plantea como una de las pautas del principio III, proporcionar diferentes 

opciones para que los estudiantes puedan implicarse. Un ejemplo lo 

encontramos en lo que nos comenta uno de los docentes: “Como a ellos les 

gusta el cine, les hablo de valores y luego deben elegir una película que tiene que ver con esto 

y que hablen o que pregunten sobre los valores que hemos visto y hacemos un concurso” 

(E_D8). Sin embargo, algunos estudiantes apuntan a la necesidad de respetar 

las diferentes formas de ser o de participar: “Todos los profesores quieren que 

participe. Yo entiendo que es necesario, pero tienen que saber que no todas las personas 

van a participar todo el tiempo. Yo soy una de esas personas, soy más de escuchar, pensar, 

y cuando se trata de escritura me enrollo más. Entonces, a veces los profesores no tienen eso 

en cuenta y como que se le presta más atención al que más habla en clase” (GF1_E5); 

“En mi clase tenemos gente de muchos países y a veces me cuesta entenderlos por los 

diferentes acentos. Entonces, me cuesta más tiempo para decir, y cuando estoy apunto… 

ya estamos al final de la clase” (GF1_E2).  

En cuanto a los recursos que se emplean en las aulas, los informantes 

hacen referencia a las TICS, al espacio, a los materiales y a los recursos 

específicos. Este elemento se encuentra directamente relacionado con el 

DUA pues los participantes valoran positivamente la utilización de diferentes 

recursos en el aula. El aula virtual es un recurso que los estudiantes valoran 

de forma muy positiva, y no solo aparece como un canal de comunicación 

sino como un mecanismo para poder hacer un seguimiento de la asignatura: 

“Para mí es muy útil, yo vengo de una universidad sin aula virtual y allí tardas como una 

semana en tener todos los textos” (GF1_E3). También consideran la necesidad de 

una formación previa y, como aspecto negativo, la despersonalización de las 

clases que a veces puede provocar: “A mí me costó porque vengo de una universidad 

en la que todo se hacía en papel y me costó acostumbrarme porque todo lo ponen por ahí. 
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Todos los días tienes que entrar” (GF1_E5); “Hay algo que puede llegar a ser dudoso y 

es que el profesor da por sentado que los estudiantes entran al aula virtual religiosamente 

una semana antes y vienen a clase con el texto leído […] Digamos que tampoco el aula 

virtual es la solución a todo, a veces es importante conservar el contacto” (GF1_E6). 

Respecto a los materiales los estudiantes confiesan que hay docentes que 

tienen resistencias a la innovación “Yo me he encontrado que la gente utiliza mucho 

el formato papel y poco más” (GF2_E8). Además, consideran  importante el 

momento en el que pueden acceder a los mismos ya que muchos docentes 

tardan en hacer llegar el material: “En general, los que son de España, te cuelgan 

toda la información antes, y si no tienen los textos te envían el programa para que sepas 

qué textos se van a leer” (GF1_E3); “Hay profesores que te ponen el tema cuando se ha 

terminado” (GF1_E4). Otro recurso que destacan son las grabaciones. 

Algunos estudiantes comentan que son indispensables para poder seguir las 

clases pero que no todos los docentes están dispuestos a grabarse: “A mí me 

graban las clases porque no puedo coger apuntes. Pero si el profesor te dice que no te las 

graba, no te las graba. Y ahí tenemos un problema porque no puedo coger apuntes y tengo 

que esperar a que mis compañeros me los puedan pasar” (GF1_E4). Como nos 

comenta el director del Centro de Nuevas Tecnologías, la infraestructura está 

preparada, pero es probable que los docentes lo desconozcan. Por último, se 

alude o los recursos más técnicos como libros en Braille u otras tecnologías 

más específicas que se encarga de gestionar la UDD a través de un banco de 

recursos o de la colaboración con organizaciones y fundaciones. 

En las entrevistas y grupos focales los participantes señalan una serie 

de barreras que impiden la permanencia y la participación de los estudiantes. 

Entre ellas encontramos: el número de alumnos por aula, la accesibilidad de 

los materiales y la cuestión idiomática. Los docentes se quejan del volumen 

de estudiantes en el aula, aspecto que condiciona la metodología, la 

comunicación y la participación: “El problema es la ratio, dificulta, porque yo 

realmente no llego a todos, tengo demasiados en el aula” (GF2_D7). Por otro lado, 

algunos estudiantes reflejan la inaccesibilidad de algunos materiales y las 

dificultades que esto les supone, además apuntan a que buscar materiales 

accesibles beneficia a todos: “Para mí el papel es una barrera. Yo solo puedo leer en 

la Tablet y necesito que esté en formato pdf que se pueda leer […] que la tablet te lea un 

texto que tú has escrito te da la oportunidad de ver como ha quedado ese texto. Es una 

ventaja para todos” (GF2_E7). El idioma aparece como otra barrera, sobre 

todo con los estudiantes extranjeros ya que, según argumenta una estudiante 
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filipina, “a veces me preguntan, pero yo estoy procesando los datos, entonces me cuesta más 

tiempo responder”. En ese sentido, una de las mayores tensiones aparece en la 

utilización del valenciano en la docencia que no es compartida por todos: “yo 

entiendo que la universidad tiene que fomentar el valenciano, pero en clase, si no se van a 

enterar, ¿por qué hay que hablar valenciano?” (GF2_E8). Sin embargo, los 

docentes justifican su derecho a dar la docencia en esta lengua: “Yo doy las 

clases en valenciano, pero doy todas las facilidades posibles. He tenido experiencias de 

Erasmus que se han desmatriculado por el tema de la lengua y a mí eso me hace daño 

porque creo que no es mi problema y que la universidad debe solucionarlo” (GF1_D4). 

Se puede decir que los estudiantes perciben que hay mucha docencia en 

valenciano, no obstante, esto contrarresta con los últimos datos del Informe 

Multilingüismo (2017) que apunta a un aumento de docencia en castellano y 

en inglés en detrimento del valenciano.  

3.3.3. Evaluación 

De esta dimensión se han categorizado cuatro elementos que se 

consideran importantes: las adaptaciones, el feedback, las evaluaciones entre 

iguales y la autoevaluación. Al respecto, los estudiantes se quejan del poco 

feedback que les dan los docentes a lo largo de su aprendizaje o de los pocos 

parciales que realizan: “No hay pretest o un postest o algo que le permite a uno saber, 

yo a veces termino las clases y me pregunto qué aprendí, qué fue lo que me quedó o qué 

querían que aprendiera” (GF1_E6). En el DUA, el feedback es muy importante 

pues permite a los estudiantes controlar su propio progreso y utilizar esa 

información para regular su esfuerzo y su práctica. Esto es un aspecto 

imprescindible pues, como relata una estudiante: “hay trabajos gigantes que te 

ponen al final que podrían distribuirlos a lo largo del año para poder hacer un seguimiento, 

y no que te digan al final que está mal la primera parte” (GF3_E11). Lo mismo 

ocurre con la autoevaluación, se generan pocos mecanismos de 

autorregulación: “nosotros solo hemos tenido profesor que en cada examen nos decía que 

nos pusiéramos la nota que pensábamos que teníamos” (GF3_E12); “Yo también, pero 

al final, cuando ya acabas y presentas los trabajos haces una autoevaluación de nota y 

razonada” (GF3_E13).  

Merece la pena resaltar la experiencia de una estudiante respecto a la 

evaluación entre iguales: “Los trabajos los subes y te asignan para que corrijas a 

compañeros de clase. Así veo mis fallos, pero también veo cómo lo podría haber hecho si lo 
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hubiese planteado de otra forma. Y si no vas a clase, tienes que hacer un informe de 

autoevaluación, así ves cómo vas todas las semanas” (GF3_E10).  

Por último, se hace referencia a las adaptaciones en los exámenes. La 

UDD se encarga de aconsejar a los docentes pues, según la nueva normativa 

de evaluación, estos tienen la obligación de realizar las adaptaciones que el 

estudiante necesite. Los participantes nos hablan de distintas experiencias 

donde los docentes siempre han estado dispuestos a flexibilizar el horario, 

cambiar las fechas o utilizar los recursos necesarios: “Para los alumnos ciegos les 

paso antes el examen a la UDD para que lo traduzcan a braille y ellos, en el aula, lo 

meten en su soporte” (GF1_D2); “En los exámenes necesito más tiempo y ordenador y 

todo el profesorado lo respeta” (GF1_E4); “Los exámenes los hago de forma individual 

si son pocos, si son muchos, lo hago en una aula aparte. Si me da un ataque de ansiedad, 

los llamo y me cambian el día” (GF3_E10).  

3.3.4. Propuestas de mejora 

Una vez abordadas las prácticas docentes en el aula pasamos a 

presentar los resultados sobre las propuestas de mejora que proponen los 

participantes. Estas se pueden estructurar en dos ámbitos muy claros: por un 

lado, relacionados con las políticas de la universidad y, por otro, aquello que 

tiene que ver con las prácticas y el desarrollo de la docencia.  

 

Figura 18. Prácticas inclusivas. Propuestas de mejora. Fuente: Elaboración propia 

 

Los docentes exigen un mayor reconocimiento de la profesión 

docente, así como un mayor compromiso y apoyos que garanticen la 

inclusión de los estudiantes: “Si tengo que hacer material, una de dos, o me ponéis a 
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alguien que me lo haga o bien lo dotáis con recursos. Lo que no puede esto es recaer en la 

buena voluntad del profesorado […] Yo entiendo que eso no puede depender del buen hacer 

del alumno. Es una cosa de la universidad y se ha de gestionar de arriba abajo” 

(GF2_D7). Consideran que “lamentablemente, no podemos compensar como se 

debería de compensar (económicamente, reducción de créditos…), pero cuanto menos que se 

valore el esfuerzo que se está haciendo para que esos alumnos puedan seguir el día a día 

en el aula” (GF2_D6). Al respecto, desde la Unidad de Soporte Educativo se 

propone valorar más la docencia frente a la investigación: “Siempre se habla de 

ranking de investigación, pero no de ranking docente. La gente dice que es más fácil escribir 

un artículo científico que prepararse una clase. Hay que cambiar eso” (E_S_USE). Para 

ello se reclaman más recursos de apoyo: “En ciertos casos deberíamos de tener más 

soporte dentro del aula” (GF1_D1); “Necesitamos apoyo de todo tipo: tecnológico, 

implementación de materiales, personas que los acompañen a las aulas, personas que te 

sustituyan en los exámenes si ya es el quinto y no puedes más…” (GF1_D3).  

Por otro lado, una propuesta recurrente por parte de los participantes 

es en referencia a la formación: “El profesorado, antes de ser profesor universitario 

debería de tener antes una formación y, sobre todo, reconocer el que es ser docente”  

(E_S_USE); “Falta un poco de formación porque si yo tuviera que adaptar algo… Yo 

soy ingeniero químico, sé de ciencia de materiales y poco más” (GF2_D7). También en 

relación a la atención a la diversidad: “Desde el primer momento el profesorado ha 

de saber que son las necesidades educativas especiales y que es lo que puede encontrar. Todos 

los años debería de hacerse una introducción al mundo de la discapacidad, de 

accesibilidad…” (E_S_UDD). Pero de nuevo, los docentes apelan al 

reconocimiento de la institución ya que se encuentran saturados de trabajo: 

“Pongo un ejemplo que nos ha pasado y es el curso sobre riesgos laborales. Cuando lo 

recibimos fue: otra cosa que tenemos que hacer más, esto para qué. Luego te das cuenta 

que las cosas se hacen para bien, que merece la pena, pero, ¿qué quitamos a cambio?, 

¿Cuándo lo hacemos?” (GF2_D6). Al respecto mencionan que es necesario 

mejorar la coordinación docente y se propone para ello el intercambio de 

buenas prácticas: “Una cosa que realmente no tenemos es el conocimiento de la 

experiencia de otros compañeros. Creo que es un esfuerzo que se puede hacer en los cursos 

de mejora de la docencia, todo esto nos puede venir muy bien” (GF2_D6).   

Como vemos, los resultados muestran ciertas prácticas docentes 

relacionadas con el diseño universal de aprendizaje en las que todo el 

estudiantado se benefició. Los participantes ponen de manifiesto las buenas 
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prácticas que facilitan el acceso y la permanencia de los estudiantes dentro 

del aula. Sin embargo, se visualizan algunas que se convierten en barreras 

para algunos estudiantes. 
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En este último capítulo se presentan las discusiones de los resultados 

y las conclusiones de este trabajo de investigación. Para ello, desglosamos 

este apartado en tres subapartados que tratan de proporcionar algunos 

elementos importantes para la construcción de una universidad intercultural 

inclusiva y los retos a los que se enfrenta. Además, se abordarán las 

principales limitaciones del estudio y las propuestas de mejora que nos 

permiten avanzar hacia una educación universitaria inclusiva. Finalmente, 

nos planteamos qué repercusión tiene este trabajo y qué caminos aún quedan 

por recorrer. 
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4.1. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS Y 

CONCLUSIONES 

Tal y como se especifica en el título de este capítulo, pasamos a la 

finalización del trabajo, en la que se presentan las discusiones de los resultados 

y las conclusiones finales. Este apartado pretende conectar las tres 

dimensiones abordadas haciendo una discusión conjunta con la teoría.  

En el capítulo anterior se han presentado los resultados de las tres 

dimensiones abordadas (culturas, políticas y prácticas) de forma objetiva, 

resaltando las percepciones y creencias de los diferentes participantes de la 

investigación e intentado no recaer en interpretaciones y valoraciones de la 

investigadora. Por ello, en este capítulo pretendemos hacer una discusión 

conjunta de los resultados obtenidos con la fundamentación teórica. 

Como se explicaba en el inicio de este trabajo, el objetivo principal de 

es identificar el estado actual de las culturas, políticas y prácticas de la 

Universitat Jaume I en la construcción de una universidad intercultural 

inclusiva. Partíamos de la premisa que las culturas que promueve una 

institución en torno a los valores, se traducen en una serie de políticas y, 

consecuentemente, en las prácticas en el aula. Como hemos visto a lo largo 

de este trabajo, esta premisa se ha cumplido y lo que acometemos en este 

apartado es presentar de forma global, cómo los valores que promueve la 

universidad inciden en las políticas y prácticas que se llevan a cabo. Para ello, 

nos apoyaremos en la siguiente ilustración donde se recogen los elementos 

necesarios en la construcción de una universidad intercultural inclusiva: por 

un lado, encontramos los fundamentos, es decir los valores y principios del 

modelo; los pilares que son las culturas, políticas y prácticas inmersas en la 

universidad con sus fortalezas y las debilidades; y, por último, los desafíos 

que debe afrontar:
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4.1.1. Valores y creencias de la comunidad universitaria 

como elemento clave en la construcción de una 

universidad intercultural e inclusiva. 

La cultura institucional universitaria, entendida como los valores, 

actitudes y creencias de la comunidad universitaria y las relaciones, formas 

de asociación y organización; ha sido un elemento nuclear en el desarrollo de 

este trabajo. Las culturas que conviven en una institución son cosmovisiones 

aprendidas, pero dinámicas y abiertas al cambio. La identidad cultural en la 

era postmoderna es múltiple, compleja y líquida, no se puede esencializar 

porque crea determinismo y etiquetas que sirven para clasificar y controlar a 

las personas y grupos. Sin embargo, es importante tener en cuenta la 

construcción de lo que somos y devenimos porque es un proceso en el que 

participa la educación y las instituciones educativas como la universidad. 

Todo ello nos remite a indagar sobre los valores que promueve la universidad 

y cómo los perciben la comunidad educativa, tomando en consideración 

algunas investigaciones (Ahmmed, Sharma & Deppeler, 2014; Weiß, 

Kollmannsberger, Lerche, Oubaid & Kiel, 2014), que consideran que una de 

las mayores barreras a las que se enfrenta una institución que quiere mejorar 

o transformarse yace en las ideas, las normas, las creencias y actitudes de la 

comunidad educativa. 

Los resultados muestran cómo los valores que promueve la 

universidad (Transformación Social, Liderazgo, Multilingüismo, 

Internacionalización, Inclusión, Respeto y Humanismo) guardan relación 

con los principios del modelo intercultural inclusivo (Derechos Humanos, 

Ciudadanía Crítica, Lucha contra la exclusión, la desigualdad y la 

discriminación, Cultura Colaborativa, Visibilización, Liderazgo Compartido, 

Empoderamiento, Participación y Prácticas Democráticas). Sin embargo, los 

valores que recogen los principales documentos son presentados de forma 

independiente y existen contradicciones entre algunos valores que 

promueven unos documentos y otros.  

Así pues, el Código Ético, aprobado en 2017, incorpora la inclusión 

como valor por primera vez y, hasta entonces, no se hace referencia alguna 

a este; aunque sí se habla de integración, respeto a la diversidad y no 

discriminación en los Estatutos, revisados en 2015, o el Modelo Educativo, 

aprobado en 2016.  Motivo de ello es la propia evolución de la universidad, 



Alicia Benet Gil 

Página | 246 

pues el Código Ético se ha elaborado recientemente. Esto nos remite a 

plantear una actualización del ideario de la universidad que se fundamente 

en unos valores que sean compartidos por toda la comunidad educativa. La 

universidad debe definir a qué proyecto cultural quiere servir, para generar 

políticas y estrategias que orienten las acciones educativas.  

Se considera que la ciudadanía crítica es fundamental para la 

transformación social (principal misión de la universidad) y apela al 

compromiso, la participación, la implicación y la reflexión desde un liderazgo 

inclusivo (Sales, 2016). Sin embargo, los resultados muestran pocas 

evidencias de participación de la comunidad educativa en la toma de 

decisiones y esta suele reducirse al asociacionismo. La adopción de un 

modelo intercultural inclusivo requiere buscar la participación de todos para 

generar modelos culturales, organizativos, curriculares y sociales en los que 

la diferencia se entienda dentro del marco del derecho a la igualdad y la 

libertad (Sales, 2000).  

Es necesario asumir las características de los sujetos que integran una 

institución y brindar espacios para su participación, teniendo en cuenta 

todas las características posibles, relacionadas con etnias, identidad de 

género, idioma y lenguas, cultura, personalidad y creencias religiosas e 

ideológicas, pertenencia a diversas poblaciones, nacionalidad, afiliación 

política, hobbies y estructura familiar. (Acevedo, 2016, p. 158) 

El modelo intercultural inclusivo exige un compromiso con valores 

que representan el deseo de superar la exclusión y visibilizar los colectivos 

más vulnerables, promover el empoderamiento y la participación de la 

comunidad educativa, y fomentar una ciudadanía crítica desde un liderazgo 

compartido y una cultura colaborativa. Estos valores son guías 

fundamentales que promueven la acción; nos impulsan hacia adelante, y dan 

un sentido, una dirección (Booth y Ainscow, 2000). Cuando explicitamos y 

desarrollamos un marco de valores establecemos cómo queremos vivir y 

relacionarnos, ahora y en el futuro. La interculturalidad y la inclusión requiere 

compromiso con unos valores y principios que deben traducirse en políticas 

públicas que los garanticen, lo que en ocasiones entraña sacrificios, cambios 

y transformaciones en las instituciones y las prácticas establecidas (Díaz-

Gandasegui y Funes, 2016).  
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La inclusión, como proceso de mejora permanente, implica el análisis, 

la reflexión y la mejora de los valores, las políticas y las prácticas que se 

promueven. El debate y el diálogo sobre los valores que subyacen a las 

acciones que promueve la universidad o las que nos gustaría adoptar, 

desarrollan lo que Booth y Ainscow (2015) denominan alfabetización ética. 

Reforzar dicha alfabetización sobre los valores y lo que estos implican, 

requiere llevar a cabo juicios complejos que implican argumentos morales. 

La reflexión profunda sobre el significado de los valores es clave para 

cambiar y/o transformar las políticas y las prácticas. 

Si la inclusión y la interculturalidad supone desafiar la forma en que la 

educación reproduce las desigualdades, debemos cuestionarnos qué valores 

adoptan las universidades, de manera implícita o explícita, en su práctica 

cotidiana (Dovigo, 2017). Si bien es cierto que la universidad ha ido 

evolucionando, transformándose e integrando políticas inclusivas; los 

documentos institucionales necesitan adaptarse a ese cambio y manifestar la 

inclusión y la interculturalidad como valores de la universidad. Según García-

Cano et al. (2017) las instituciones universitarias comprometidas con la 

atención a la diversidad deben reflejarlo en la misión de la universidad; 

adoptar de forma completa el concepto de diversidad y comprometerse con 

un liderazgo inclusivo. 

Así pues, uno de los desafíos a los que se enfrenta la universidad pasa 

por contextualizar qué entiende por inclusión e interculturalidad, que sirva 

de punto de partida para poner en marcha respuestas y políticas que puedan 

garantizar el acceso y la permanencia de todos los estudiantes. La falta de una 

definición común, repercute en las políticas y prácticas que se llevan a cabo 

en la institución. Muchas de las creencias de los participantes y de las acciones 

que promueve la universidad pasan por focalizar dichas acciones en 

colectivos minorizados. Además, una de las propuestas de mejora a las que 

apuntan tiene que ver con la necesidad de una definición mucho más plural 

y global. No es un resultado que se aleja de otras investigaciones realizadas 

en el ámbito universitario, donde el término inclusión se relaciona con la 

discapacidad o las dificultades de aprendizaje, obviándose otros tipos de 

diversidad como la de género, identidad sexual, social, económica o de otra 

tipología (Dalmau, Llinares y Sala, 2013; Dalmau et al., 2015; Guasch 

Corbalán, Dotras, Llinares y Usandizaga, 2010). La diversidad no puede 
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asumirse como deseable per se, ni tampoco podemos tomar por supuesto 

que todos la ven como una ventaja de la educación, a menos que se asuma y 

se comunique como un objetivo intencional.  

Este consenso conceptual es fundamental para dotar de rigurosidad 

práctica y científica a este proceso, que se configura como un elemento 

imprescindible de justicia social y jurídica. De ahí la necesidad de incorporar 

de forma explícita el enfoque intercultural inclusivo en la planificación 

estratégica de la universidad, asegurando un proyecto que proporcione 

instrucciones claras sobre el proceso para ser implementado en todos los 

niveles institucionales y comunitarios (Dovigo, 2017). Tal proceso se vincula 

a todas las dimensiones: culturas, políticas y prácticas, y pasa por redefinir 

qué entendemos por interculturalidad e inclusión. 

Así pues, consideramos que la inclusión es un proceso complejo que 

implica el cuestionamiento sobre modos de pensar y actuar, además de la 

incorporación de nuevos valores, que permitan ir señalando nuevos caminos 

para ir construyendo una sociedad más inclusiva (Parrilla, 2004).  

4.1.2. La gestión de la diversidad a debate. 

La respuesta educativa a la diversidad ha ido evolucionando en los 

últimos años: desde la exclusión, pasando por la aceptación, hasta considerar 

la diversidad como algo positivo y valioso. Sin embargo, el largo debate 

acerca de qué entendemos por inclusión, por interculturalidad o cómo 

valoramos la diversidad y la diferencia, nos posicionan en un modelo de 

gestión u otro. 

Uno de los aspectos de especial interés en este trabajo reside en 

conocer cómo se organiza la universidad para dar respuesta a la diversidad. 

Como se ha explicado en el marco contextual, encontramos diferentes 

servicios que, de un modo u otro, atienden a la pluralidad de la comunidad 

universitaria en cuanto a aspectos de género, de igualdad, de becas y ayudas, 

servicios de atención al estudiantado extranjero o con discapacidad. 

Sin embargo, ¿qué pasa cuando un estudiante entra en la universidad? 

Hemos visto que la institución dispone de un plan de acogida que se basa en 

una serie de jornadas y folletos informativos. Pero, ¿es suficiente?, ¿dónde 

acude un estudiante cuando tiene algún tipo de necesidad o consulta? Si bien 
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es cierto que la universidad dispone de una oficina de información donde el 

alumnado puede acudir, esta solo le derivaría al servicio o servicios 

correspondientes. 

Por consiguiente, cabe cuestionarse si sería conveniente un servicio o 

unidad que atienda al estudiante de forma integral, que sea su referencia, su 

punto de partida. Como se ha venido defendiendo a lo largo de estas páginas, 

las personas somos complejas, plurales y diversas. Una persona no se 

identifica a un solo colectivo, es decir, una persona puede ser homosexual y 

a la vez madre, ser muy buena estudiante y necesitar recursos económicos 

para poder acabar su graduado. Entender que las diferentes unidades que 

componen la estructura de la universidad son departamentos estancos, 

supone no asumir un modelo intercultural inclusivo.  

La educación superior inclusiva debe dejar de pensarse a partir de los 

sujetos socialmente excluidos. Perpetuar un diálogo entre educación superior 

y discapacidad, resta potencial a los discursos inclusivos y deja fuera múltiples 

colectivos que escasamente han sido visibilizados. El enfoque de universidad 

intercultural inclusiva, va más allá de la garantía de la respuesta a las personas 

con discapacidad que acceden a la universidad. Se trata de garantizar que 

cualquier estudiante, sea cual sea su procedencia, género, identidad o estatus, 

pueda tener una educación de calidad. Sin embargo, y a la vista de los 

resultados, este enfoque dista de ser asumido por las políticas universitarias 

que están más dirigidas a garantizar el acceso y permanencia de estudiantes 

con discapacidad y de captar estudiantes internacionales. Un aspecto 

llamativo es que la unidad que atiende al estudiantado con discapacidad y 

necesidades educativas especiales se denomina: Unidad de Discapacidad y 

Diversidad (UDD). Esto es una evidencia de discursos contradictorios entre 

los valores que promueve la universidad y cómo estos se traducen en 

políticas. Mientras los principales documentos hacen referencia a la igualdad 

de oportunidades, la no-discriminación y la accesibilidad universal de las 

personas, con independencia de las razones de sexo, raza, religión, 

discapacidad o cualquier otra condición o circunstancia personal o social 

(Estatutos UJI); la universidad crea un servicio que se denomina Unidad de 

Discapacidad y Diversidad (UDD), otro que atiende al alumnado extranjero 

(Oficina Relaciones Internacionales) u otro que se encarga de temas de 

igualdad de género (Unidad de Igualdad). 
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Al margen de estas contradicciones, la comunidad educativa de la 

Universitat Jaume I valora de forma muy positiva los diferentes servicios que 

la componen y, sobre todo, se hace especial reconocimiento al trabajo 

realizado por la UDD. Así pues, los servicios se constituyen como el 

principal apoyo para los estudiantes y el profesorado y como base 

fundamental para que las instituciones desarrollen una verdadera cultura 

inclusiva. Para ello, no basta con una definición clara acerca de la inclusión, 

la interculturalidad o la diversidad, sino que debe concretarse en los planes, 

programas y normativas.  En este estudio, al igual que otros nacionales e 

internacionales (Hanafin et al., 2007; Moriña, 2015; Riddell et al., 2005), los 

estudiantes y los docentes reconocen a los servicios como un apoyo y una 

gran ayuda. No obstante, como manifiestan Susinos y Rojas (2004), los 

servicios de apoyo no deben dirigirse únicamente al alumnado con 

discapacidad, sino incorporar dentro de sus funciones la mediación, 

orientación y formación, para beneficiar a toda la comunidad universitaria. 

Tal y como indica la Fundación Universia (2016), en la actualidad, 

encontramos ya algunas universidades españolas que tienen servicios que 

atienden al estudiantado de forma integral.  

No se pretende cuestionar el gran trabajo que realizan los servicios, 

sino visibilizarlo y enmarcarlo en un enfoque intercultural inclusivo. Se trata 

pues de concienciar que una universidad intercultural inclusiva no puede 

asentarse en acciones individualistas o servicios parcelados; sino que debe 

repensarse la estructura organizativa para dar respuestas integrales y 

fomentar relaciones entre las diferentes unidades basadas en la colaboración 

y la participación. 

Los responsables y técnicos de los servicios aseguran que se coordinan 

en función de las necesidades, pero que no existe una política que coordine 

esa relación y los servicios se encuentran parcelados. Esto hace que se 

replantee la necesidad de una política más global que recoja ese enfoque 

intercultural inclusivo y abogue por acciones conjuntas que garanticen el 

acceso y la permanencia de los estudiantes, independientemente de sus 

características personales, sociales o culturales.  

Por esta razón, consideramos la cultura colaborativa como elemento 

clave. Promover una cultura colaborativa supone que las instituciones inviten 

a participar de forma igualitaria (Undurraga, Astudillo y Miranda, 2011), 
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democrática y cooperativa (Guarro, 2005; Ortiz y Lobato, 2003; Traver et al., 

2010). La participación hace que la colaboración sea posible y, al mismo 

tiempo, ésta da sentido a la participación (Armengol, 2002). Todo ello 

implica la necesidad de crear nuevas formas de relación entre los miembros 

de la comunidad y flexibilizar los espacios y las interacciones. 

Otro elemento clave que planteamos respecto a las políticas y planes 

que garantizan el acceso y la permanencia del estudiantado es la accesibilidad. 

Se ha podido constatar que la preocupación de la universidad por esta es 

notoria, sobre todo en lo que respecta a la accesibilidad física. Sin embargo, 

las argumentaciones del equipo de gobierno siguen anclándose en la idea que 

la accesibilidad va dirigida al colectivo con discapacidad. Concepciones que 

pretendemos que vayan más allá adoptando un planteamiento basado en el 

Diseño Universal, es decir, en la construcción de entornos, productos o 

servicios que se puedan utilizar por cualquier persona (Cotán, 2015; Dell, 

Dell & Blackwell, 2015; Vander, 2015). Como muestran los resultados, las 

barreras que encuentran los participantes no son específicas sino genéricas y 

afectan a todo el alumnado. 

De acuerdo con Díez et al. (2011), parece que algunas universidades 

han incorporado el concepto del diseño universal a sus políticas 

universitarias, sobre todo en lo que se refiere a la accesibilidad arquitectónica. 

Sin embargo, “en otras vertientes, como el diseño universal de la información 

y la comunicación o el diseño curricular bajo los principios del diseño 

universal, las dificultades todavía son notables” (Díez et al., 2011, p. 20). Los 

resultados de nuestro estudio coinciden con las conclusiones del trabajo de 

Cotán (2015) en el que se hace referencia a las barreras respecto al acceso a 

la información, sobre todo, en el momento en el que se accede a la 

universidad.  

Un aspecto que nos parece relevante, es el interés de la universidad por 

iniciativas como el Proyecto de Formación Curricular en Diseño para Todas 

las Personas. Este se ha impulsado por la Conferencia de Rectores de las 

Universidades Españolas (CRUE) y la Fundación ONCE; en el que ha 

colaborado un equipo de la UJI. A través de este proyecto, se pretende 

incorporar en los planes de estudio de varias titulaciones los conceptos de 

Diseño para Todas las Personas y Accesibilidad Universal. La finalidad es 

formar profesionales que diseñen entornos por y para las personas, y 
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garantizar la igualdad de oportunidades desde las profesiones que 

desempeñen. Esta iniciativa es de gran interés para concienciar a la 

comunidad universitaria de la pluralidad de nuestra sociedad y así formar 

ciudadanos y ciudadanas críticas; pero debemos tener cuidado en no caer, de 

nuevo, en la focalización de colectivos concretos. 

Desde el modelo intercultural inclusivo que venimos defendiendo, 

otro aspecto que emana de este trabajo es la visibilización de los colectivos 

minorizados. Para avanzar hacia una sociedad más justa y plural, las 

universidades deben asumir su responsabilidad por visibilizar, reconocer y 

hacer efectiva la igualdad entre las personas. Para ello, no solo es necesario 

desarrollar estrategias y acciones dirigidas a los colectivos vulnerables, sino 

también a toda la comunidad universitaria para que “seamos capaces de 

generar un marco de convivencia en el que, al fin, superemos las barreras que 

históricamente han distinguido entre lo normal y lo anormal” (García-Cano et 

al., 2018, p. 7).  

La educación intercultural inclusiva debe superar la simple aceptación 

y comprometerse con la valoración de la persona. Así pues, la valoración 

positiva de la diversidad supone el reconocimiento de la heterogeneidad del 

grupo humano que constituye la comunidad educativa como algo natural y 

ordinario, y reconocer aquellos factores de la diversidad que enriquecen la 

cohesión social. Esta cohesión se deriva de acciones comunes inclusivas 

basadas en la equidad social y educativa (Booth y Ainscow, 2000; Gimeno-

Sacristán, 2002; López-Melero; 2004, Muntaner, 2010). 

En palabras de Moliner, Moliner y Sales (2010) “la valoración de todas 

las personas que forman la comunidad educativa influye en su 

reconocimiento y contribuyen a la configuración de un imaginario positivo y 

compartido sobre la institución” (p. 286). Para lograrlo, es imprescindible 

fomentar la participación a través de acciones donde se visibilicen cada una 

de las voces que constituyen la universidad.  

Al respecto, se cuestiona cómo se visibiliza la diversidad en la UJI. 

Como muestran los resultados, los participantes tienen opiniones contrarias 

sobre la gestión de la diversidad en cuanto a la visibilización: por un lado, 

existe la percepción que visibilizar implica remarcar diferencias y que es 

necesario dirigirse a la normalización y, por otro, se reivindica la necesidad 

de visibilizar para sensibilizar y concienciar. Pero, ¿qué significa 
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normalización? El concepto en sí es controvertido y requiere darle contenido 

y sentido. Así pues, la “normalización” puede tener una carga positiva y 

negativa. Positiva en cuanto a que supone el reconocimiento y la 

visibilización de la pluralidad de la sociedad. Negativa si consideramos que 

existe una “normalidad” universal y que ciertos colectivos se encuentran 

alejados de ella.  

Estas dos miradas ponen de manifiesto qué se entiende por igualdad y 

diversidad. En anteriores capítulos, ya se ha abordado este planteamiento, 

sin embargo, se incide en la necesidad de conceptualizarlos para poder 

construir discursos coherentes con la inclusión; ya que, como apunta Sales 

(2006), en función del enfoque ideológico y educativo desde el que se 

plantea, se pueden entender de un modo u otro.  Como se ha ido insistiendo, 

el enfoque desde el que se plantea este trabajo trata de “ampliar los límites 

de la normalidad hasta afirmar que lo normal es lo diverso y lo diverso es 

positivo y enriquecedor, cuidando las condiciones de justicia social para que 

no se conviertan las diferencias en desigualdades” (Sales, 2016, p. 15). La 

diversidad es una característica de cada ser vivo, somos las personas las que 

creamos la diferencia mediante la valoración positiva o negativa de la 

diversidad. Así pues, se considera que la diversidad, en cualquiera de sus 

manifestaciones, es positiva y enriquece, dentro de un marco social y político 

de lucha por la justicia (Sales, Traver y García, 2011). “Obviar la diversidad 

sería tanto como soslayar la singularidad humana y despreciar su riqueza” 

(Bausela, 2002, p. 1). 

Como comentábamos anteriormente, este trabajo se sustenta en 

concebir la diversidad como un aspecto valioso. Una cultura intercultural 

inclusiva se basa en el valor de la diversidad, en el empoderamiento, la 

participación, la democracia y la lucha contra la exclusión, discriminación y 

desigualdad. Una universidad intercultural inclusiva debe ser un lugar donde 

todos son aceptados y apoyados, y donde las diferencias enriquecen las 

relaciones y los aprendizajes (Moliner et al., 2010). No obstante, los 

resultados muestran contradicciones en el discurso y la praxis. Por un lado, 

los datos ponen de manifiesto la reivindicación de los derechos del colectivo 

con discapacidad y del enriquecimiento de estos dentro del aula. Sin 

embargo, este mismo discurso no aparece en lo que se refiere a la diversidad 

lingüística o cultural. Por otro lado, la universidad, a través de un grupo de 



Alicia Benet Gil 

Página | 254 

investigación, promueve actividades de compromiso y sensibilización que 

pretenden visibilizar la diversidad afectivo-sexual. Sin embargo, es inevitable 

plantearnos si sería necesario abordar esta perspectiva de manera más 

institucional. Cabe destacar que los participantes del estudio no ponen en 

duda el trabajo realizado por el grupo Salusex, así como reconocen las 

numerosas reivindicaciones que hace la universidad sobre los derechos de 

este colectivo. Pero en este trabajo pretendemos ir más allá, y nos planteamos 

la necesidad de incorporar otras miradas en la estructura de la universidad y 

en la atención a los estudiantes. 

Los resultados apuntan a que la universidad reconoce la diversidad 

como un valor que enriquece. Pero, ¿hasta qué punto es verdad y no un 

discurso aprendido por la propia institución y la comunidad? Encontramos 

pocas evidencias que se refieran a la diversidad como un valor. Además, se 

evidencian el uso de ciertos términos que siguen generando etiquetas.  

Una valoración positiva debe basarse en la variedad de idiomas, la no 

categorización del alumnado que genera etiquetas y estereotipos, la 

diversidad como un reto para la mejora, el respeto a todas las personas 

independientemente de su procedencia, género, estatus social o edad (Sales 

et al., 2010). En este estudio observamos cómo confluyen todos estos 

elementos en la construcción de una universidad intercultural inclusiva, 

corroborando la necesidad de afianzar una valoración positiva de la 

diversidad para garantizar la plena inclusión de todos los estudiantes.  

No solo hablamos a nivel institucional, sino también de la valoración 

de la diversidad desde una mirada más micro, la del aula. La valoración 

positiva de la diversidad supone el respeto y la aceptación de las diferencias, 

todos estos valores fortalecen las relaciones que se establecen en el aula y 

ofrecen más oportunidades de aprendizaje (Moliner et al., 2010). Los 

resultados apenas muestran evidencias de la utilización de la diversidad como 

recurso, como aprendizaje.  

Todo ello nos lleva a considerar que la respuesta de la universidad 

sobre la diversidad sigue anclándose en un modelo integracionista y no 

intercultural inclusivo. El reto que se plantea para cambiar de paradigma pasa 

por promover una política macro basada en el modelo intercultural inclusivo 

que valore la diversidad como un enriquecimiento, fomente la visibilidad de 

la diversidad en todas sus dimensiones socioculturales y organice los 
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diferentes servicios para poder dar una respuesta integral a la diversidad del 

estudiantado. Esto nos es algo que se aleja de la realidad pues, como nos 

indica la Fundación Universia (2016), cada vez son más las universidades que 

optan por tener un servicio que abarca la diversidad de manera global. 

4.1.3. Multilingüismo e Internacionalización, ¿debilidad 

o fortaleza? 

A lo largo del trabajo hemos encontrado dos posiciones dispares 

respecto al multilingüismo y a la internacionalización: como valor o como 

barrera.  

La internacionalización en las universidades es una consecuencia 

directa de la globalización que se ha traducido en una serie de políticas para 

impulsar su perfil internacional (Lasagabaster, 2012).  

 El análisis documental nos lleva a constatar el interés de la universidad 

por la internacionalización, interés que comparten otras universidades 

españolas. En los últimos años, la UJI ha aumentado su internacionalización 

y cada año acoge a más estudiantes internacionales. Como apunta 

Fernández-López y Ruzo (2004) el interés por la internacionalización de la 

educación reside en los efectos económicos y financieros sobre estudiantes, 

profesorado, universidades, administraciones públicas, es decir, en la 

sociedad en general. Por tanto, podemos decir que la internacionalización es 

una cuestión política, económica, social y cultural, y, por ende, académica 

(De Wit, 2002). 

¿A qué se debe este interés por la internacionalización? La Declaración 

de Bolonia (1999) y la Agenda de Lisboa (2001) pusieron de manifiesto la 

necesidad de aunar fuerzas entre los gobiernos, el sector privado y la 

educación superior, para reformar la educación superior en Europa con el 

fin de ser más competitivos en el mundo (Adams & De Wit, 2011). En las 

últimas dos décadas, la competitividad en la educación superior se ha 

convertido en una preocupación central. La economía del conocimiento 

global no solo ha obligado a la educación superior a responder a este 

desarrollo, sino que también ha estimulado a las instituciones a ser 

importantes actores y competidores (Adams & De Wit, 2011). Esto ha 

generado la preocupación por los cada vez más populares e influyentes 

rankings de universidades (Lasagabaster, 2012). 
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En la Universitat Jaume I se apuesta por un discurso buenista de la 

internacionalización considerando la relación directa de esta con la mejora 

de la calidad de la Universidad, sin cuestionarse los entresijos que esta 

conlleva. Al respecto, tanto el profesorado como el estudiantado no lo tienen 

tan claro y cuestionan los procesos de internacionalización que se están 

llevando a cabo y cómo estos se traducen en el día a día en la universidad. 

Preocupa, sobre todo, cómo incorporar al estudiante internacional a las aulas 

para garantizar su participación plena en el proceso de enseñanza-

aprendizaje.  

Otro aspecto que se desprende de los resultados es la necesidad de 

considerar la multiculturalidad que conlleva la internacionalización con 

mayor apertura y aprovechar la presencia de estudiantes internacionales.  

Como hemos visto en los resultados, existen muchas acciones encaminadas 

a captar y acoger a estos estudiantes, pero cuando estos entran en el aula, se 

diluye el interés por la internacionalización y su inclusión. A la luz de estas 

ideas, la universidad debe reflexionar sobre las posibilidades de la 

internacionalización, pero también los riesgos que esta conlleva rozando la 

fina línea hacia la mercantilización de la universidad. 

Como indica Lasagabaster (2012) el proceso de internacionalización 

está ineludiblemente unido a la necesidad de fomentar el multilingüismo, 

sobre todo en aumentar la competencia lingüística en inglés de la comunidad 

universitaria. De hecho, recientemente la CRUE ha lanzado un documento 

marco donde se recogen las actuaciones, en cuanto a la política lingüística, 

para la internacionalización del Sistema Universitario Español (Bazo y 

González, 2017). Sin embargo, la creciente presencia del inglés plantea una 

serie de cuestiones en universidades bilingües como la Universitat Jaume I.  

Ello nos lleva a hablar de multilingüismo en la educación superior 

como fenómeno social pues, en la actualidad, las lenguas han pasado a 

desempeñar un papel importante para toda la comunidad universitaria y no 

sólo para los filólogos (Pérez-Vidal 2012).  

Los resultados muestran como el multilingüismo aparece como valor 

en innumerables documentos y es objeto de planes estratégicos, políticas y 

normativas. La UJI ve en el multilingüismo una apuesta para favorecer la 

movilidad y la empleabilidad de la comunidad universitaria, así como 

promover su internacionalización. Además, la universidad manifiesta ser una 



Discusión de los resultados y conclusiones 

 

Página | 257 

universidad multilingüe al considerar como lenguas prioritarias el valenciano, 

el castellano y el inglés.  

Sin embargo, la convivencia de dos lenguas dominantes como son el 

castellano y el inglés, con una lengua más minoritaria, como es el valenciano, 

es una de las preocupaciones de la universidad. De acuerdo con Alcón 

(2011), el multilingüismo requiere que la comunidad universitaria reflexione 

y encuentre el equilibrio entre: el uso de las lenguas para la comunicación (el 

inglés) y la identificación (en nuestro caso, el valenciano y el castellano). En 

Europa, encontramos mucha diversidad lingüística por lo que no existe un 

modelo único de política lingüística, sino que cada universidad, según sus 

particularidades, tradiciones y características sociolingüísticas determinan el 

modelo (Cenoz, 2009). Esto es sumamente importante ya que la UJI, por su 

tradición y cultura, se encuentra muy ligada a la promoción del valenciano. 

Nuestro contexto no es un hecho aislado, pues en España, el 42% de la 

población reside en zonas con dos lenguas cooficiales (Comajoan, 2010). Por 

tanto, una universidad que apueste por el multilingüismo debe partir de su 

entorno y contar con la participación y aceptación de toda la comunidad 

universitaria. En palabras de la actual rectora de la universidad: “se debe ver 

la necesidad y viabilidad de potenciar el multilingüismo” (Alcón, 2011, 

p.124). Esta autora, nos indica que una universidad multilingüe es aquella que 

tiene por objeto formar a la comunidad universitaria para que se conviertan 

en ciudadanas y ciudadanos plurilingües. Pero el multilingüismo plantea 

muchos cuestionamientos sobre las relaciones de poder entre las lenguas 

mayoritarias y las minorizadas. De modo que, a pesar de que la institución se 

define como multilingüe esta conceptualización no es compartida por toda 

la comunidad y genera muchas tensiones entre los participantes. Por un lado, 

encontramos la apuesta por el valenciano como un rasgo identitario y cultural 

apoyado por el equipo rectoral, los servicios y algunos docentes y estudiantes. 

Y, por otro lado, se percibe como una imposición y esto desemboca en una 

valoración negativa de la lengua. Por tanto, podemos decir que, aunque se 

intenta promover el valenciano como identidad cultural de la propia 

universidad y como enriquecimiento (Estatutos UJI, 2015), se están 

generando actitudes contrarias.  

Por otro lado, encontramos barreras respecto al multilingüismo en lo 

que concierne a la accesibilidad comunicativa y al acceso a la información. 
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La información en las tres lenguas de la universidad (valenciano, castellano e 

inglés) es un tema pendiente. Mucha información de la que aparece en la web 

ya está en las tres lenguas; sin embargo, siguen faltando algunas traducciones 

al inglés y algunos documentos normativos específicos solo se encuentran en 

valenciano. La universidad es consciente de ello, pero el crecimiento 

exponencial de la información disponible, así como la necesidad de analizarla 

continuamente para verificar su validez, hace una tarea difícil la gestión y la 

accesibilidad de la información.  

En el aula, la falta de competencia lingüística de algunos estudiantes 

supone un problema, no solo para los internacionales que no tienen dominio 

de la lengua, sino también para el profesorado. Actualmente, en respuesta al 

interés por la internacionalización de la universidad, no existe requisito 

lingüístico por lo que nos podemos encontrar con estudiantes que no 

dominan el castellano. A ello sumamos que los estudiantes pueden 

encontrarse docencia también en valenciano. Esto, lejos de verse como un 

enriquecimiento, aparece como una de las mayores barreras. Por un lado, los 

estudiantes dicen sentirse impotentes cuando se matriculan en una asignatura 

que se imparte en valenciano y el docente no quiere cambiar de idioma. Por 

otro lado, los docentes, que tienen el derecho a dar la docencia en esta lengua, 

se sienten menospreciados, e incluso a veces violentados, por no querer 

cambiar de idioma puesto que esta información es pública y visible en las 

guías docentes. Como apuntan los participantes, estas tensiones pueden 

desembocar en enfrentamientos, no asistencia a las clases o, incluso, 

abandono de la asignatura.  A nivel normativo, existe la guía docente donde 

se establece la información básica de las asignaturas y la lengua con las que 

se impartirá. Esta información esta accesible en la web previa a la matrícula, 

pero muchos estudiantes lo desconocen y se matriculan por conveniencia de 

horarios.  

Al respecto, un estudio realizado en 2011 sobre los usos lingüísticos 

en las universidades públicas de la comunidad valenciana, muestra con 

contundencia que: ni el estudiantado valencianohablante tiene garantizado su 

derecho a recibir una docencia universitaria en valenciano, ni el profesorado 

dispuesto a impartirla disfruta de las condiciones necesarias para hacerlo con 

normalidad y con un nivel de esfuerzo equivalente al de aquellos que la 
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imparten en castellano (Aparici, A.; Castelló, R.; Xambó, R.; Querol, V.; 

García, E. y Segura, M.; 2011). 

Así, los resultados muestran que, pese a que el multilingüismo y la 

internacionalización son valores importantes en una universidad plural y 

diversa, pues enriquecen las relaciones y la construcción de conocimientos; 

las tensiones que estos generan provocan actitudes contrarias llegando a 

considerarlos como un problema. Esto se debe al conflicto de intereses, 

cuestiones políticas, relaciones de poder y choque cultural. 

Desde el modelo intercultural inclusivo nos interesa analizar estos 

mecanismos que generan desigualdades y discriminación, ya que según las 

condiciones en las que se dé el multilingüismo y la internacionalización 

pueden ser muy elitistas y discriminatorias. Como nos indican algunos 

autores (Fabricius & Preisler, 2015; Mortensen, 2014; Mortensen & 

Fabricius, 2014), ninguna institución de educación superior puede obviar 

estas presiones o tratarlas superficialmente, sin una comprensión más 

profunda de lo que ellas contribuyen. 

 La internacionalización puede ser positiva en cuanto que genere 

cooperación entre países, posibilite el intercambio cultural y enriquezca las 

relaciones sociales, personales y laborales. Sin embargo, no podemos 

camuflar la cara oculta de esta, pues la internacionalización implica también 

competitividad que puede traducirse en actitudes de lucha por estar en las 

primeras posiciones de los rankings internacionales.  

Del mismo modo, el multilingüismo puede abordarse de diferentes 

maneras. De acuerdo con Edwards y López-Santiago (2008) la diversidad y 

riqueza lingüística no debe suponer una barrera, sino todo lo contrario, debe 

permitirnos comprender otras culturas y comunicarnos en otras lenguas. Sin 

embargo, debemos plantear las relaciones de poder existentes y los intereses 

a los que responde el multilingüismo. 

Este trabajo no pretende sumergirse en discursos lingüistas ni 

internacionalistas, ni estigmatizar ni juzgar los beneficios que ambos 

producen a la comunidad universitaria; lo que se pretende es visibilizar cómo 

ciertos discursos pueden generar desigualdades y discriminación. Un ejemplo 

de ello lo podemos observar en la memoria del plan plurianual de 

multilingüismo. Los resultados del informe muestran que la docencia en 
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castellano es mayoritaria (casi tres cuartas partes), la docencia en inglés ha 

aumentado en los últimos años (superando el objetivo marcado por el plan) 

y la docencia en valenciano ha disminuido respecto a otros cursos.  

El desafío que debe plantearse la universidad respecto al 

multilingüismo y a la internacionalización implica realizar una reflexión 

profunda de lo que implican ambos fenómenos y no solo valorar los 

beneficios que aportan sino analizar los posibles mecanismos que generan 

exclusión y discriminación.  

Los participantes mostraban interés porque la universidad ofertara más 

cursos gratuitos y accesibles en valenciano, no solo para acreditarse, sino para 

acercarles a la cultura de la comunidad y a la lengua. De ese modo, se 

generarían actitudes más positivas.  

Por otro lado, el profesorado insiste en la necesidad de exigir unas 

competencias lingüísticas mínimas a los estudiantes internacionales, una 

demanda coincidente con otros estudios similares (Comes, Gil, Pastor y 

Timofeeva, 2014). 

Respecto a la internacionalización, la propuesta de mejora pasa, 

necesariamente, por formar a la comunidad universitaria en cómo 

aprovechar la internacionalización, no solo en las aulas, sino en toda la 

universidad. Un estudio realizado por Barrajón et al. (2015) insiste en 

reconocer a los estudiantes internacionales como elemento positivo y 

estimulante, por la posibilidad que brinda de conocer diferentes perspectivas, 

lenguas y culturas. Según Ramírez-Íñiguez (2011) la internacionalización se 

puede entender “como la capacidad para desenvolverse en un mundo social, 

económica y tecnológicamente interconectado que requiere de ciertas 

condiciones para contribuir al logro de los propósitos de las universidades y 

a su desarrollo” (p. 158). Desde el enfoque que pretendemos defender, esto 

pasa por valorar la riqueza que aporta el estudiante internacional a la 

universidad. No vale con adaptarse e integrarse al sistema universitario 

español, sino compartir otras tradiciones y prácticas educativas que 

enriquezcan los procesos de enseñanza y aprendizaje de todos los alumnos.  

Con todo ello, otro reto se basa en cómo incorporar la 

internacionalización en la formación del profesorado universitario, para que 

sean capaces de aprovechar la diversidad lingüística y cultural del aula. Parece 
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que una posible respuesta sea promover la “internacionalización en casa”, es 

decir, proponer actividades para que los estudiantes desarrollen una 

conciencia internacional y competencias interculturales (Wit, 2011).  

En otro orden de ideas, Altbach (2006) y Teichler (2004) consideran 

que la internacionalización suele darse entre instituciones y países con 

sistemas económicos, políticos y culturales semejantes. Por ello, a nivel 

institucional, resulta interesante promover una perspectiva inclusiva de la 

internacionalización (Ramírez-Íñiguez, 2011); es decir, posibilitar una 

movilización, no solo con nuestros semejantes, sino generar sinergias con 

otros que planteen otras miradas. El interés por la internacionalización, exige 

necesariamente políticas más inclusivas que garanticen “una mayor 

democratización en el acceso a los diferentes formatos de la oferta 

formativa” (Rodríguez-Espinar, 2018, p.24). 

4.1.4. Una mirada a las prácticas docentes desde el Diseño 

Universal de Aprendizaje. 

Si queremos transformar nuestra sociedad debemos hacer un análisis 

crítico del papel del currículo en la educación superior para que genere 

escenarios y prácticas que favorezcan la interculturalidad, reconozca la 

diversidad y genere nuevos relatos personales y colectivos de crecimiento y 

mejora. Este, como proyecto cultural, está influenciado por discursos 

políticos, económicos, ideológicos, valores, costumbres y prácticas 

educativas (Grundy, 1998). No sólo se trata de cómo enseñamos 

(metodología, didáctica) sino también para qué (finalidad) y qué 

(contenidos). Cómo relata el currículum el mundo, quiénes somos, qué 

hacemos con él, es un relato cultural que hay que poner en cuestión.  

Hoy en día, la adopción de concepciones abiertas e inclusivas, respecto 

al modo de diseñar dispositivos y servicios, es uno de los aspectos claves en 

la participación de las personas en la universidad (Sánchez-Fuentes, Díez, 

Verdugo, Iglesias y Calvo, 2011). Además, gran parte de las dificultades que 

encontramos en las universidades hacen referencia al diseño del currículum 

y la rigidez con la que se implementa (Borland & James, 1999). Como nos 

recuerdan McGuire, Scott y Shaw (2006), “el diseño universal aplicado a la 

educación puede ser un nuevo paradigma que permita hacer efectiva la 

implementación de la inclusión y proporcionar acceso a la educación general 
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del currículo” (p.167). Desde el marco teórico desde el que se aborda este 

trabajo, se ha considerado desde el primer momento al Diseño Universal de 

Aprendizaje como una respuesta de atención a la diversidad (Watchorn, 

Larkin, Ang & Hitch, 2013). 

Como nos indica Hopkins (2011) los planes de estudio deberían 

diseñarse de un modo flexible. En esta investigación, encontramos muchas 

sinergias en las prácticas que realizan los docentes y algunas de las pautas que 

propone el enfoque. Sin embargo, debemos destacar que el DUA no es 

abordado de forma explícita, sino que en las argumentaciones y explicaciones 

que realizan tanto docentes como estudiantes, existen evidencias de cómo la 

utilización de múltiples formas de implicación, de representación y de acción, 

y expresión, son celebradas por todos los estudiantes.  

Desde este enfoque, la planificación y el diseño es fundamental para 

crear currículos para todos los estudiantes, sin necesidad de realizar 

adaptaciones (Liasidou, 2014). En este estudio se apunta a dos aspectos 

importantes relacionados con la planificación: la guía docente y la 

información previa que se tiene del alumnado. La guía aparece como un 

contrato que recoge las condiciones y características de las asignaturas y dista 

mucho de lo que se espera de una planificación inclusiva pues, como apunta 

Zabalza (2003), los docentes universitarios solemos planificar realizando un 

listado de los temas y/o de las prácticas a realizar, y dando algunas pistas 

sobre la evaluación. Desde el DUA se propone planificar desde el principio 

de forma flexible y accesible ofreciendo múltiples opciones de 

representación, expresión e implicación que garanticen el aprendizaje de 

todos los estudiantes. Sin embargo, los resultados no muestran excesiva 

preocupación por la planificación ni por las programaciones de las 

asignaturas. Desde el enfoque que defendemos es importante asumir desde 

el inicio de la planificación principios como la flexibilidad, la accesibilidad o 

el diseño para todos, pues resulta una opción más coherente con los 

principios de inclusión educativa que la de pensar en «la mayoría» a posteriori 

y realizar adaptaciones, a menudo costosas e innecesarias.  

De los resultados emanan una serie de elementos que se pueden 

relacionar con los principios del DUA. Entre estos podemos resaltar: generar 

un buen clima de aula, utilizar metodologías participativas que impliquen al 
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alumnado, presentar el material de la asignatura en diferentes formatos y con 

antelación o la utilización de diferentes canales de comunicación.  

En primer lugar, se observa cómo la comunicación entre el 

profesorado y el alumnado presenta elementos comunes con uno de los 

principios del DUA: proporcionar múltiples formas de expresión. Este 

elemento se valora de forma muy positiva por parte de los participantes pues 

consideran que poder utilizar diferentes canales de comunicación se sienten 

más implicados y valorados.  

Al respecto, el clima del aula es otro aspecto esencial para que los 

estudiantes se sientan parte del grupo clase. Estudios relacionados con la 

inclusión de estudiantes con discapacidad muestran la necesidad de crear un 

entorno favorable entre los compañeros (Ajuwon, Lechtenberger, Griffin-

Shirley, Sokolosky, Zhou & Mullins, 2012; Novo-Corti, 2010) y las relaciones 

interpersonales entre el grupo clase (Alonso-Olea, Navarro y Vicente, 2008; 

Muñoz-Cantero, Novo-Corti y Espiñeira, 2013) como un condicionante de 

la inclusión.  Por tanto, el apoyo de los compañeros se identifica como otra 

gran ayuda. Aunque algún estudiante manifiesta alguna experiencia negativa; 

la mayoría de ellos consideran que la ayuda y el respeto que muestran hacia 

ellos es fundamental en su día a día, aspecto que coincide con otros estudios 

realizados en universidades españolas (Gómez-Nocetti e Infante, 2004; 

Moreno, Rodríguez, Saldaña y Aguilera, 2006; Moriña, 2015; Polo y López-

Justicia, 2006).  

También observamos que la valoración positiva de la diversidad 

refuerza el clima de aula ya que supone un enriquecimiento, pero falta seguir 

avanzando para visibilizar otras miradas y posicionamientos. Además, según 

numerosos estudios (Avramidis & Kalyra, 2007; Chiner, 2011; López y 

Hinojosa, 2012; Torres y Fernández, 2015) uno de los factores más 

influyentes de la inclusión de los estudiantes es la actitud positiva de los 

docentes frente a la diversidad.  

La metodología que emplean los docentes juega un papel fundamental 

ya que incide en la motivación y en la participación de los estudiantes. Es 

decir, el empleo de metodologías más innovadoras centradas en el alumno y 

no en los contenidos, favorece el aprendizaje de los estudiantes, aspecto que 

coincide con otras investigaciones (Cortés-Vega y Moriña, 2014; Sandoval, 

Simón, y Márquez, 2019). Los resultados muestran que opciones como la 
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resolución de casos, el trabajo en equipo o los debates, se valoran de forma 

positiva por parte del alumnado y coinciden con la propuesta de autores 

como Moriña, Cortés y Molina (2015) como alternativa a las metodologías 

tradicionales. En este sentido, encontramos sinergias con el DUA puesto 

que, como comentan algunos de los estudiantes, hay recursos de los cuales 

se beneficia todo el grupo clase.  

También se valora la participación como pilar fundamental ya que, 

como apuntan Booth y Ainscow (2000), las personas participan realmente 

cuando se sienten implicadas y aceptadas. En la misma línea, las nuevas 

tecnologías ofrecen más posibilidades de aprendizaje a los estudiantes 

(Marqués, 2001). Los participantes valoran los entornos virtuales como un 

recurso que les permite trabajar dentro y fuera del aula (Benito y Cruz, 2005), 

aspecto que también se ha valorado en otros estudios (Moriña y Perera, 

2015).  

Además, en relación a las barreras que obstaculizan una mejor atención 

a la diversidad, se refieren al número de estudiantes en el aula, a la 

accesibilidad de los materiales y a los idiomas. El acceso al material con 

anterioridad o poder modificar el material en función de sus necesidades, es 

un aspecto muy valorado por los estudiantes y que coincide con estudios 

como el de Bonguey (2012). Por otro lado, un estudio de Moriña y Perera 

(2015) apunta en el mismo sentido refiriéndose a la masificación en las aulas, 

aspecto que impide la implantación de metodologías más participativas o que 

fomentan el trabajo en equipo.  

Por último, los recursos es otro caballo de batalla que aparece como 

apoyo y como barrera. Por un lado, las nuevas tecnologías es un medio que 

favorece el acceso a los contenidos. Sin embargo, los profesores no siempre 

utilizan los recursos de forma adecuada lo que acaba convirtiéndose en una 

barrera (Fuller et al., 2004; Holloway, 2001). No obstante, se deben mantener 

aquellas prácticas que son muy valoradas por los estudiantes y que se refieren 

a la accesibilidad de los contenidos y los materiales. 

En otro orden de ideas, existen pocos resultados respecto a la 

evaluación, aspecto interesante que nos conduce a reflexionar sobre la 

necesidad de abordar este tema con mayor profundidad. Sin embargo, el 

estudiantado propone incidir más en las retroalimentaciones por parte del 

profesorado, ya que estas les ayudan a detectar los conocimientos que han 
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ido adquiriendo. Este aspecto está directamente relacionado con otro de los 

principios del DUA, poniendo énfasis en buscar múltiples formas de 

implicación en las que el feedback y la autorregulación son esenciales. 

Así pues, las universidades tienen el deber de constituir y garantizar 

entornos de formación accesibles para todos los estudiantes (Rodríguez-

Martín, 2011). Numerosos estudios (Alba, Zubillaga y Sánchez, 2015; 

Bonguey, 2012; Burgstahler, 2015; Cheng, 2013; Díez y Sánchez-Fuentes, 

2015; Yang, Tzuo & Komara, 2011) consideran el DUA como una 

herramienta que permite una mejor atención a la diversidad y la reducción 

de adaptaciones innecesarias. Como nos indica Alba (2016) garantizar el 

acceso al currículum supone un desafío académico y social. Por un lado, 

garantizar la participación de todos los estudiantes; por otro, conseguir el 

desarrollo integral (Katz, 2013). Por ello, es necesario formar al profesorado 

universitario en diseñar un currículum flexible que permita el acceso y 

aprendizaje de todos los estudiantes. Este, como veremos a continuación, es 

uno de los mayores desafíos a los que se enfrenta la universidad. 

4.1.5. La formación del profesorado universitario: un reto 

pendiente. 

En el contexto universitario, la formación del profesorado no se 

encuentra regulada y los docentes no requieren de una formación específica 

para iniciar su carrera profesional universitaria (Amador et al., 2012; 

Chamorro, Arriaga, Icarán, Peleteiro y Rosado, 2008; Mas, 2011). Además, 

según Zabalza, Cid y Trillo (2014), la formación, tanto por su carácter 

voluntario como por el mal planteamiento de su diseño, se acaba 

concretando en acciones o cursos concretos y esporádicos que pretenden 

cubrir las necesidades del profesorado. 

Tanto en el ámbito nacional (Aranda et al, 2014; Escandell, et al., 2008) 

como en el internacional (Debrand & Salzberg, 2005; Doughty & Allan, 

2008; Healey, Bradley, Fuller & Hall, 2006) ya encontramos planes de 

formación en atención a la diversidad para el profesorado universitario. Sin 

embargo, son formaciones centradas en la discapacidad que necesitan 

abordarse de manera más global, desde la atención a la diversidad de toda el 

aula. 
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Los participantes insisten en que una de las mejoras de la universidad 

pasa por la formación del profesorado y no es una cuestión que se aleja de 

otros estudios recientes (Collins, Azmat & Rentschler, 2018; Gelbar, 

Madaus, Lombardi, Faggella-Luby & Dukes, 2015; Milic & Dowling, 2015; 

Rodríguez-Martín et al., 2014; Phillips, Terras, Swinney & Schneweisility, 

2012; Sandoval et al., 2019). Sin embargo, los docentes consideran que en la 

actualidad tienen mucha carga de trabajo en docencia, investigación y 

gestiones y que la formación es necesaria, pero es un añadido más a la lista 

de tareas que deben realizar. En palabras de un docente: formación, sí, ¿a cambio 

de qué?  

Lo cierto es que uno de los primeros puntos que se debe abordar en la 

formación es cómo esta se gestiona por la universidad y qué reconocimiento 

tiene. A día de hoy, la formación tiene un carácter voluntario, según los 

intereses del docente y sin continuidad. Por este motivo, la universidad debe 

concretar una política de formación del profesorado donde se reconozca de 

forma explícita la labor docente (Cruz-Tomé, 2003; Pinya, 2008; Salzberg, 

Peterson, Debrand, Blair, Carsey & Johnson, 2002) y no sea “una carga más” 

dentro de su profesión. Rodríguez-Espinar (2003) destaca que hasta que a la 

docencia no se la valore como la investigación, no produciremos ni cambios 

ni mejoras en la formación. Ciertamente, las universidades han mostrado un 

mayor interés por la profesión docente y su formación en los últimos años 

(Imbernón y Guerrero, 2018). La propia universidad realiza acciones muy 

interesantes como el programa de formación de noveles, que ofrece 

herramientas y mecanismos para hacer una docencia de calidad, así como un 

buen recurso para mejorar las actitudes del profesorado hacia la inclusión 

(Molina-Roldán y Holland, 2010). Sería conveniente incorporar un curso 

específico donde se aborde la atención a la diversidad.   

Para ello, es indispensable que la universidad revise el reconocimiento 

de la formación pedagógica y ofrezca más apoyos, recursos e incentivos para 

promover una formación inicial y permanente de todo el profesorado 

(Delgado-Benito, 2014). 

Otra cuestión es la relativa a los contenidos que deberían abordarse en 

un curso sobre inclusión y atención a la diversidad. El primer punto para 

abordar la formación pasa, necesariamente, por definir qué se entiende por 

diversidad y qué implica la inclusión. Slee (2001) propone partir de las 
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propias nociones y concepciones, y considerar las aportaciones de distintas 

disciplinas. La falta de conocimiento acerca de la inclusión puede repercutir 

en generar discursos muy acotados y referidos a la educación especial; por lo 

que debe ser un tema inicial en la formación de los profesores universitarios.  

Por otro lado, es necesario que los docentes conozcan la estructura 

organizativa de la universidad y cómo esta puede dar respuesta a la 

diversidad. Cook, Rumrill y Tankersley (2009) y Gelbar et al. (2015) 

coinciden con esta idea, aunque sus estudios se centren más en la atención al 

alumnado con discapacidad. 

La principal causa por la que un estudiante no puede acceder al 

aprendizaje se encuentra en el diseño curricular (Sánchez-Serrano, 2016).  

Como indica Casanova (2011, p.21): “Un currículum rígido condena a la 

exclusión a una población muy numerosa”. El DUA se plantea como una 

respuesta a esa rigidez del currículum y a la atención a la diversidad. Aunque 

en el ámbito universitario es un enfoque emergente, ya existen numerosos 

estudios tanto a nivel internacional (Griful-Freixenet, Struyven, Verstichele, 

& Andries, 2017; Higbee, 2003; Higbee & Goff, 2008; Schelly, Davies & 

Spooner. 2011) como a nivel nacional (Dalmau et al., 2013; Dalmau et. al., 

2015; Llinares, Dotras y Guasch, 2010) que apuntan a que proporcionar 

múltiples formas de expresión, implicación y representación; beneficia a 

todos los estudiantes. Estas investigaciones reafirman la idoneidad de formar 

al profesorado universitario en planificar y diseñar currículums más flexibles, 

abiertos y accesibles (Sandoval et al., 2019). Al respecto, encontramos 

numerosas experiencias sobre formación en DUA en la educación superior 

(Alba, 2012; Davies, Schelly & Spooner, 2013; Díez y Sánchez-Fuentes, 2015; 

Schelly et al., 2011). Como recurso para la implementación del DUA 

encontramos el desarrollo de diferentes guías que invitan a la reflexión y que 

proponen pautas para poder abordarlo, no solo desde la formación 

presencial (Bryson, 2003; CAST, 2008; Fox & Johnson, 2000; Palmer, 2003; 

Palmer & Caputo, 2002), sino también en el diseño de cursos online (Dell et 

al., 2015; Tobin, 2014). 

La metodología forma parte del reto de la formación de los docentes. 

Estudios españoles como el de Castellana y Sala (2006) y Moriña et al. (2015) 

concluyen que las metodologías que emplea el profesorado universitario no 

garantizan la plena participación y el éxito de todos los estudiantes. La 
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metodología influye directamente en la calidad del aprendizaje (Bain, 2004), 

por tanto, promover innovaciones o cambios metodológicos repercute 

positivamente en todo el alumnado (Powney, 2002; Shaw, 2009; Warren, 

2002). 

Trabajos como el de González-Gil, Martín, Flores y Jenaro (2014) 

analiza las necesidades formativas de los docentes, y los resultados muestran 

la falta de formación en recursos y estrategias didácticas inclusivas. El 

interesante trabajo de Salzberg et al. (2002) indaga en las percepciones de los 

docentes sobre cómo abordar la formación, estos concluyen que debe ser 

obligatoria; activa, participativa, significativa y real; e incorporar las 

experiencias de otros docentes con experiencia y estudiantes. Existen pocos 

trabajos que se centren en el diseño, desarrollo y evaluación de programas de 

formación en educación inclusiva para profesorado universitario. Una 

referencia reciente la encontramos en la tesis de Carballo (2018). Del trabajo 

podemos destacar los beneficios que aporta la formación en cuanto a la 

sensibilidad y compromiso de los docentes en relación a la enseñanza de los 

estudiantes.  

Otra cuestión a remarcar es la importancia de las actitudes de los 

docentes para crear lazos de confianza y afecto hacia las necesidades de los 

estudiantes (Cotán, 2015). La literatura científica apunta a que las actitudes, 

la conceptualización de la diversidad y cómo se actúa ante ella, influyen en la 

atención a la diversidad. Si nos centramos en la figura del profesorado, 

observamos cómo su actitud positiva o negativa frente a la diversidad del 

aula, repercute directamente en la inclusión de todos los estudiantes. Algunos 

estudios en los que se da voz al alumnado manifiestan la necesidad de una 

actitud más abierta y positiva (Moriña et al., 2015), en contra de actitudes 

negativas y de rechazo por parte de algunos docentes (Järkestig-Berggren, 

Rowan, Bergbäck, & Blomberg, 2016; Mullins & Preyde, 2013; Strnadová, 

Hájková, & Květoňová, 2015). En los resultados de esta investigación, se 

pone de manifiesto cómo los participantes valoran positivamente que los 

docentes muestren una actitud abierta y comprometida con los estudiantes 

que necesitan alguna ayuda o apoyo en el aula. Por ello, es imprescindible 

fomentar un compromiso y actitud positiva hacia la diversidad (Fernández-

Batanero, 2012) y que los docentes la consideren como fuente de aprendizaje 

(Allan, 2011). De acuerdo con Urbina (2013, p. 330), “avanzar hacia prácticas 
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más inclusivas implica también un cambio personal, un cambio en las formas 

de pensar y sentir del profesorado, basado en un cambio en los valores y 

principios que guían la práctica”. 

Autores como Sola (1997) estiman que existen algunos factores que 

propician actitudes negativas del profesorado ante la diversidad, entre ellos 

se destaca la falta de formación. Por otro lado, Carballo (2018), a través de 

una propuesta de formación en educación inclusiva del profesorado de la 

Universidad de Sevilla, evidencia cómo la sensibilidad de los participantes 

hacia situaciones de desigualdad, suponen una motivación y compromiso 

para mejorar su formación. Otro aspecto de esta tesis que también aparece 

en otros estudios (Carballo, 2018; Grace & Gravestock, 2009; Kendall, 2018; 

Shaw, 2009) es que los docentes consideran que cuando se forman en 

atención a la diversidad, no solo benefician a un grupo de estudiantes, sino a 

todo el grupo-aula.  

Cada profesor debe mantener una actitud positiva ante la diversidad 

de su aula y comprometerse a buscar alternativas y soluciones a los 

estudiantes que lo requieren. Este reto supone un trabajo participativo, 

cooperativo, activo e innovador; tarea compleja si consideramos la rigidez de 

la de educación superior. Asimismo, implica planificar y diseñar de forma 

flexible y abierta, para anticiparse y adaptar las propuestas didácticas a la 

realidad de nuestra aula. Y, finalmente, evaluar no solo el producto final, sino 

también el proceso de aprendizaje. 

En este trabajo no se pretendía diseñar una propuesta formativa, pues 

no era objeto de estudio. Sin embargo, a la vista de los resultados obtenidos, 

nos vemos en la necesidad de plantear una serie de líneas a tener en cuenta. 

Teniendo en cuenta el contexto en el que nos encontramos y las 

percepciones de los participantes planteamos las siguientes consideraciones 

para abordar la formación en atención a la diversidad en la UJI.  

Propuestas generales para el diseño de la formación en atención a 

la diversidad del profesorado universitario. 

Se considera que esta formación debe entenderse como un primer 

paso, un acercamiento al modelo intercultural inclusivo y al diseño universal 

de aprendizaje. Por ello, la finalidad de esta formación podría centrarse en 

sensibilizar al profesorado en la atención a la diversidad dotando de 
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herramientas y recursos para garantizar el acceso y la participación del 

estudiantado desde el Diseño Universal de Aprendizaje. Se trataría de un 

curso de corta duración que introdujera pinceladas sobre la importancia de 

la atención a la diversidad en las aulas universitarias. 

Por otro lado, nos parece interesante abordar esta formación, en 

primera instancia, desde el programa de profesorado novel. El motivo se 

debe a que se trata de una formación muy estructurada, de gran relevancia e 

impacto en la universidad que puede servir como punto de partida para 

generar una cultura docente más sensibilizada con la inclusión del 

estudiantado universitarios. 

Actualmente, el programa tiene una duración de dos años y propone 

una formación básica compuesta por 6 cursos:   

Planificación de la docencia universitaria: programación de asignaturas, 
elementos curriculares… 

Metodología educativa: métodos de aprendizaje activo y participativo en el 
aula. 

Evaluación: (evaluación continua del aprendizaje, evaluación formativa, etc.). 

Uso de las TIC en docencia: aula virtual de la UJI, Google docs., etc. 

Docencia ética y responsable: perspectiva de género en la docencia, valores 
democráticos, etc. 

Docencia multilingüe (docencia en valenciano, docencia en inglés, etc.). 

Así pues, se podría incorporar esta formación entre el curso de 

planificación y el de metodología, coordinándonos con el profesorado que 

lo imparte para que los contenidos que abordemos complementen los que se 

exponen en estos cursos. Del mismo modo, sería interesante coordinarnos 

con el profesorado que imparte el Uso de las TIC y el de Evaluación, para 

incorporar la mirada del DUA y que complemente las explicaciones. 

Tras la revisión de otros cursos que se realizan en otras universidades, 

consideramos que la formación podría desarrollar los siguientes contenidos:  

Estructura organizativa de la universidad: en la que participaran los 
diferentes servicios universidad para explicar sus funciones y cómo atienden 
al estudiantado 
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Modelo intercultural inclusivo: delimitar qué es la diversidad, diferencia y 
desigualdad. Los principios y las implicaciones de una atención a la diversidad 
desde este enfoque. 

Fundamentos y principios del DUA. Presentar los tres principios 
exponiendo ejemplos reales derivados de la investigación. 

Aplicación de los principios del DUA a la práctica docente. Realizar 
prácticas en la que el profesorado reflexionara sobre su propia programación 
y realizara propuestas de mejora. 

También se debería considerar el tipo de metodología que se emplearía 

en la formación. Así pues, nos parece interesante combinar sesiones 

presenciales con otras de trabajo autónomo para no generar demasiadas 

sesiones teóricas y que el profesorado pudiera reflexionar fuera del aula de 

las implicaciones de la formación. Por otro lado, las sesiones presenciales 

deberían de ser activas y participativas, realizando actividades tanto de forma 

individual como grupal. Además, tal y como proponen algunos docentes 

entrevistados, se podría utilizar alguna sesión para poder compartir 

experiencias.  

Como conclusión, nos gustaría recordar que no pretendíamos 

programar un curso de formación para el profesorado sino poner de 

manifiesto las diferentes propuestas que han ido sugiriendo los participantes, 

así como los elementos que consideramos indispensables para poder hacer 

frente a una formación del profesorado coherente con el contexto en el que 

se enmarca.  

 

4.2. LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y FUTURAS 

LINEAS DE INVESTIGACIÓN 

Toda investigación presenta sus limitaciones y una muestra de 

rigurosidad es hacer referencia a ellas. “La identificación de las limitaciones 

nos permite hacer una lectura prudente de los resultados y las propuestas de 

mejora, pero también plantear nuevos caminos sobre los que dirigir futuros 

estudios” (Sánchez-Tarazaga, 2017, p. 394). En nuestro estudio, las 

principales limitaciones provienen del objeto de investigación, del diseño 

metodológico, la muestra y los instrumentos para la recogida de datos.  
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El multilingüismo y la internacionalización han sido una de las 

categorías que han emergido a través del análisis de los datos, por lo que los 

resultados nos invitan a indagar con mayor profundidad en este ámbito. 

Como futuras líneas de investigación nos parece interesante abordar el 

fenómeno del multilingüismo en la universidad y qué papel juega en la 

internacionalización de la misma.  Sobre todo, nos parece interesante incidir 

en el posicionamiento de lenguas minoritarias como el valenciano en el 

desarrollo de universidades multilingües e internacionales. Sabemos que 

algunos países, como el modelo finlandés, ya presentan modelos que 

apuestan por el multilingüismo, en el que el aprendizaje de lenguas 

minoritarias es sinónimo de calidad.   

Somos conscientes que la metodología empleada, el estudio de caso, 

puede ser objeto de críticas en cuanto a la imposibilidad de generalizar los 

resultados. No obstante, el objetivo de este trabajo no pretendía sistematizar 

los resultados, sino profundizar en un tema de investigación para poder 

comprenderlo y buscar posibles mejoras. Puede que este sea un objetivo 

ambicioso y que, a corto plazo, no se evidencien esas transformaciones, pero 

nos ha permitido la transferencia "hacia la teoría" (Yacuzzi, 2005) y ha 

posibilitado el desarrollo y crecimiento (Martínez-Carazo, 2006) del enfoque 

intercultural inclusivo en la universidad. 

Los instrumentos de recogida de información no solo nos han 

permitido recoger datos, sino reflexionar sobre el tema de estudio. Los 

grupos focales han servido como discusión colectiva. Durante el desarrollo 

de los mismos se intercambiaron miradas, percepciones y creencias que 

enriquecieron el proceso. Sin embargo, consideramos que habría sido 

interesante triangular la información recogida por los estudiantes y docentes 

a través de una observación en el aula. Por tanto, como otra futura línea de 

investigación, se sugiere indagar con mayor profundidad sobre las prácticas 

de aula. 

Por último, respecto a la muestra, si bien se ha intentado representar a 

todos los colectivos de la universidad, sería interesante contar con más 

participación de estudiantes y docentes para poder profundizar en 

necesidades concretas en el aula. En este sentido, una posible futura línea de 

investigación podría basarse en la formación del profesorado. Hemos visto 

a lo largo de esta tesis referencias a otros trabajos como el de Carballo (2018) 
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que se centra en desarrollar un programa de formación para docentes 

universitarios y evaluar su aplicación. Pensamos que esta línea de 

investigación emergente puede ser un buen punto de partida para seguir 

indagando en la mejora de las prácticas inclusivas en la educación superior.   

Finalmente, sería interesante la aplicación del estudio en otros 

contextos para conocer las fortalezas y debilidades de otras universidades y 

compartir propuestas para seguir avanzando hacia universidades más 

interculturales e inclusivas. 

 

4.3. ¿AHORA QUÉ? DIFUSIÓN E IMPACTO 

Llegados a este punto, se podría decir que esta es la parte final del 

trabajo. Sin embargo, más bien, es el inicio. Ahora queda el proceso de 

difusión; un nuevo camino que recorrer para explorar nuevas reflexiones que 

permitan avanzar hacia una universidad intercultural inclusiva. 

Esta tesis, pretendía ser una excusa que nos permitiera dialogar y 

debatir sobre un tema que nos preocupaba: ¿cómo se da respuesta a la 

diversidad en la universidad? Siempre hemos pensado que la universidad 

realiza acciones muy positivas a favor de la inclusión. Llevamos tiempo 

trabajando con algunos servicios, con algunos docentes y estudiantes y 

sabíamos que nuestra universidad es ejemplo para otras universidades. No 

obstante, en una sociedad tan híbrida, tan cambiante y compleja; requiere 

cuestionarse constantemente qué hacemos, dónde queremos ir. Puede parecer que 

cuando hablamos de inclusión nos referimos a una utopía, pero nosotras 

preferimos decir que la inclusión es nuestro fin, nuestra meta. Por eso, este 

modesto trabajo, pretendía contribuir al alcance de esa meta, a dar un 

pequeño paso más para poder hablar con rotundidad de universidad 

intercultural inclusiva. Como bien indican Simón y Echeita (2013, p. 20) 

“para emprender procesos de mejora debemos partir de evidencias que 

fundamenten las reflexiones y decisiones que se adopten. Recoger estas 

voces permite obtener valiosas evidencias sobre las barreras existentes.” 

Esta investigación nos ha permitido conocer cómo se organiza la 

universidad, sus valores, sus políticas, los planes y programas, así como las 

prácticas docentes en relación a la inclusión. Todo ello, a través de la voz de 
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estudiantes, servicios, profesorado y el equipo rectoral. Este intercambio de 

percepciones ha generado una serie de reflexiones que es necesario 

compartir. 

La cuestión ética y profesional ha sido una premisa en el trabajo. Como 

se explica en el capítulo de metodología, todas las transcripciones de 

entrevistas y grupos focales fueron devueltas a los participantes para que 

pudieran hacer cambios o matizaciones. También se asumió, en ese 

momento, el compromiso de compartir las principales conclusiones de la 

investigación. Estas se están preparando en un formato breve para ser 

enviadas por correo e invitar a los participantes a que realicen cualquier 

valoración acerca de ellas.  

Por otra parte, este trabajo nos ha permitido visibilizar las fortalezas 

que tiene la institución, pero también las debilidades que debe afrontar para 

poder construir una universidad más intercultural e inclusiva. Al respecto, el 

pasado septiembre se realizó una reunión con la nueva rectora para 

presentarle el estudio y los resultados obtenidos. Esta devolución supone un 

nuevo proceso de construcción, una nueva espiral de mejora de la institución. 

La rectora mostró mucho interés en el enfoque del trabajo pues le permitió 

tener una visión global de cómo se da respuesta a la diversidad en la 

universidad. El encuentro coincidió con la firma de un convenio de 

colaboración con la Generalitat Valenciana para “impulsar actividades 

relacionadas con el fomento de los valores de la diversidad como herramienta 

de cohesión y enriquecimiento social en el ámbito universitario” (Noticias 

UJI, 06/09/18). Esta coincidencia supuso un argumento más en la necesidad 

de avanzar hacia una universidad más inclusiva y el compromiso de la rectora 

en poner en marcha acciones que lo posibiliten. La reunión culminó en la 

propuesta de futuras reuniones con los vicerrectorados implicados para 

poder devolverles la información y proponer las medidas necesarias. Al 

respecto, se han generado nuevas reuniones con las vicerrectoras de 

Promoción Lingüística e Igualdad, y Estudiantes y Compromiso Social; no 

solo se ha compartido los principales resultados de la investigación, sino que 

también se han intercambiado percepciones e intereses. 

Este trabajo también nos ha permitido compartir cómo se estructura 

nuestra universidad respecto a la atención a la diversidad con otras 

universidades. Así pues, la investigadora realizó una estancia en la 
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Universidad Los Libertadores (Bogotá, Colombia) el pasado mes de marzo 

de 2018, para comunicar los elementos que iban emergiendo de la tesis, así 

como impartir un curso sobre Diseño Universal de Aprendizaje que ha 

servido como arranque y planteamiento de futuras formaciones. La 

experiencia fue muy enriquecedora ya que nos ha permitido intercambiar 

miradas y contextos con representantes del Ministerio de Educación, con 

profesorado y representantes políticos de la universidad. Entre todos los 

aprendizajes, se puede destacar, cómo el contexto colombiano ha avanzado 

mucho en la creación de políticas y normativas donde se pone de manifiesto 

qué políticas institucionales de la educación superior deben favorecer el 

acceso, permanencia y graduación de todos sus estudiantes. Para ello, el 

Ministerio de Educación colombiano puso en marcha unos lineamientos 

donde reflejaban las estrategias y acciones de educación inclusiva en la 

educación superior colombiana (MEN, 2013). Sin embargo, a pesar de que 

el marco legislativo y normativo esta patente, las acciones no han llegado del 

todo a la educación superior de Colombia.  

En contraposición, la educación superior española, no tiene una 

política establecida que enmarque qué mecanismos se deben poner en 

marcha en la universidad para garantizar la inclusión de todos sus 

estudiantes. No obstante, se realizan muchas acciones que favorecen el 

acceso y la permanencia de estos. Tanto el proyecto como la estancia en 

Colombia, nos ha permitido debatir y consensuar aspectos relacionados con 

las concepciones teóricas sobre la educación intercultural inclusiva, así como 

de las políticas que delimitan las condiciones estructurales de las 

universidades y, por ende, las prácticas docentes del profesorado de ambos 

contextos. 

Este intercambio de percepciones nos ha afianzado en una idea básica: 

es necesario promover una cultura intercultural inclusiva basada en unos 

valores fuertes de respeto, justicia e igualdad; un marco político que recoja 

estos valores e impulse planes y programas que garanticen el acceso y la 

permanencia de todos los estudiantes; y unas prácticas que atiendan y valoren 

a todos los estudiantes para lograr que la universidad sea intercultural 

inclusiva. 

Creemos que hemos generado nuevos planteamientos, pues las 

propias entrevistas y grupos focales, han permitido que los participantes y la 
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investigadora se cuestionen sus propias convicciones y percepciones. Todos 

estos intercambios han generado conocimiento, el conocimiento sobre cómo 

queremos que sea nuestra universidad. Por ello, creemos que este trabajo ha 

tenido sentido, porque nos va a permitir seguir avanzando hacia una 

universidad más intercultural e inclusiva. 
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ANEXO 1. DIMENSIONES A EXPLORAR 

 

                                    

 

 

 

 

 

DIMENSIONES A EXPLORAR: 

 

 

A. Cómo somos (cómo nos vemos, qué queremos y compartimos) 

CULTURAS 

CULTURAS inclusivas: valores inclusivos compartidos Los principios que se derivan de 
esta cultura universitaria son los que guían las decisiones que se concretan en las políticas.  

A.1. Valores compartidos: visión y misión, proyecto educativo, ideario 

A.2. Valoración positiva de la diversidad: sensibilización 

 

B. Cómo nos organizamos (organización institucional) POLÍTICAS 
ORGANIZATIVAS 
 

Cómo somos, cómo nos vemos, qué queremos y compartimos.    
CULTURAS INCLUSIVAS

Cómo nos organizamos.                                                              
POLÍTICAS INCLUSIVAS

Cómo enseñamos y aprendemos.                                                   
PRÁCTICAS INCLUSIVAS

Instrumentos revisados:  

-Booth, T. y Ainscow, M. (2000). The Index for Inclusion: Developing 

Learning and Participation in Schools. London: CSIE.  

-Sales et al. (2010) Guía para la construcción de la escuela intercultural 

inclusiva.  Castellón: Publicacions de la Universitat Jaume I.  I.S.B.N. 978-

84-8021-738-5 
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POLÍTICAS inclusivas. Organización institucional: normativas, servicios y recursos 
disponibles en la institución que garantizan el acceso, la participación y el aprendizaje de 
todos los estudiantes. El apoyo se concibe en sentido amplio y enmarca todas las acciones 
que aumentan la capacidad del centro para atender a la diversidad del alumnado.  

 

B.1. Normativas, planes, políticas de organización institucional 

B.2. Acceso: porcentaje de alumnos vulnerables, matrícula 
(desagregados por niveles: grado, postgrado, doctorado, por 
facultades…) Plazas reservadas, ayudas, discriminación positiva  

B3.  Acogida 

B.4. Cultura colaborativa: coordinación de recursos, colaboración 
docente, colaboración con entidades (investigación. y asociaciones) 

B.5. Orientación: académica, profesional, personal, movilidad, 
empleo…  

B.6. Apoyo: servicios de apoyo, bases de datos, proceso de 
comunicación-coordinación con el profesorado, provisión de recursos 
materiales/institucionales específicos, provisión de recursos 
personales (voluntariado, asistentes personales…) 

B.7. Comunicación y mediación intercultural: mediación, intérpretes, 
diversidad lingüística, interpretación de patrones comunicativos…  

 
 
C. Cómo enseñamos y aprendemos. PRÁCTICAS INCLUSIVAS 

 

PRÁCTICAS inclusivas. Asegurar que las actividades en el aula, la acción docente 

motiva la participación y el aprendizaje de todo el alumnado. Planteamiento transversal 

de los principios de DUA (Diseño Universal del Aprendizaje): diferentes posibilidades de 

representación, de expresión y de participación 

C.1. Planificación de la docencia: Información previa sobre el 
alumnado matriculado, (contactos, notificaciones y procedimientos), 
actualización tecnológica, provisión de recursos específicos, 
accesibilidad espacios/aula, guías docentes o programaciones, 
modificaciones o adaptaciones curriculares 
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C.2. Desarrollo de la docencia: recursos, organización espacio físico, 
agrupamientos del estudiantado, valoración de la diversidad, clima de 
aula, metodología inclusiva…  

C.3. Evaluación: inicial, continua, diversificada (instrumentos, tipos, 
momentos…), modificaciones y adaptaciones 

C.4. Desarrollo profesional/formación docente: necesidades 
formativas, tipos, seminarios, cursos, grupos de trabajo, comisiones, 
momentos… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Anexos 

Página | 340  

 

ANEXO 2. PROTOCOLO DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN. 

INDICADORES ÍTEMS, INSTRUMENTO E INFORMANTE 

(E=entrevista, FG=focus group, AD=Análisis documental) 
(T= Técnico/a, P= Profesor/a, A= Alumnado, ER= Equipo rectoral) 

A. Cómo somos (cómo nos vemos, qué queremos y compartimos) CULTURA 

CULTURAS inclusivas: Los principios que se derivan de esta cultura universitaria son los que guían las decisiones que se concretan en las políticas. 

A.1. Valores compartidos: 

visión y misión, proyecto 

educativo, ideario 

A.2. Valoración positiva de la 

diversidad: sensibilización 

¿La educación inclusiva aparece como una finalidad explícita de esta universidad? ¿Dónde está reflejado? ¿cómo 

se difunde? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

 

¿Se favorece la expresión de la diversidad en esta universidad? ¿Cómo? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

¿Se utilizan los canales de comunicación de la universidad (revista, radio, blog …) para sensibilizar sobre la 
diversidad? (E_T) (E_ER) 

¿Observa una valoración positiva de la diversidad en esta universidad? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

En el caso de que la persona informante esté muy centrada en diversidad funcional se le pregunta sobre: ¿La variedad de idiomas y 
procedencia de los estudiantes se percibe como una contribución positiva a la universidad y a la sociedad? ¿Se reconoce la 
multiculturalidad de los estudiantes?  

 

B. Cómo nos organizamos (organización institucional) POLÍTICA ORGANIZATIVA 
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POLÍTICAS inclusivas. Organización institucional: normativas, servicios y recursos disponibles en la institución que garantizan el acceso, la participación y el aprendizaje de 

todos los estudiantes. El apoyo se concibe en sentido amplio y enmarca todas las acciones que aumentan la capacidad del centro para atender a la diversidad del alumnado. 

B.1. Normativas, planes, 

políticas de organización 

institucional 

 

B.2. Acceso: porcentaje de 

alumnos vulnerables, matrícula 

(desagregados por niveles: 

grado, postgrado, doctorado, 

por facultades…) Plazas 

reservadas, ayudas, 

discriminación positiva 

B3.  Acogida 

 

 

 

B.4. Cultura colaborativa: 

coordinación de recursos, 

colaboración docente, 

¿Hay una normativa/plan de inclusión general en esta universidad? ¿Dónde se hace explícita? ¿cómo se difunde? 
(E_ER) (E_T) 

¿Qué normativas/planes existen para garantizar la inclusión de todas las personas? ¿qué normativas permiten hacer 
frente a situaciones de discriminación, racismo, xenofobia, acoso, bulling…? (E_ER) (E_T) 

 

¿En este servicio, qué porcentaje de matriculados ...? (Datos desagregados por niveles: grado, postgrado, 
doctorado, por facultades…) (E_T) 

¿Hay plazas reservadas para determinados estudiantes? ¿qué porcentaje? (E_ER) (E_T) 

¿Qué ayudas se ofrecen o medidas de discriminación positiva se aplican? (E_ER) (E_T) 

 

 

¿Hay un plan de acogida? ¿En qué consiste? ¿a quién va dirigido’ ¿Dónde se publicita o cómo se informa a las 
personas? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

¿Existe un protocolo desde orientación inicial? ¿En qué consiste? ¿quién y cuándo se realiza? (E_T) (E_ER) 
(FG_P) (FG_A) 

 

¿Hay coordinación entre los servicios que tienen que ver con la inclusión? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

¿Se potencian las redes de apoyo (colegas /servicios) (de la Universidad y de otras universidades) (E_T) 

¿Se facilitan los apoyos sociocomunitarios (voluntarios, familias, asociaciones...)? (E_T) 
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colaboración con entidades 

(investigación. y asociaciones) 

 

 

B.5. Orientación: académica, 

profesional, personal, 

movilidad, empleo… 

 

B.6. Apoyo: servicios de apoyo, 

bases de datos, proceso de 

comunicación-coordinación 

con el profesorado, provisión 

de recursos 

materiales/institucionales 

específicos, provisión de 

recursos personales 

(voluntariado, asistentes 

personales…) 

 

B.7. Accesibilidad 

(a)Comunicación y mediación 

intercultural: mediación, 

¿El profesorado se coordina y trabaja conjuntamente?  ¿Cómo se coordina el profesorado? ¿Estructuras, sobre qué 
temas/contenidos, como, quien convoca? ¿Qué promueve la colaboración entre el profesorado? ¿Qué la dificulta? 
(E_T) (FG_P)  

¿Los estudiantes se ayudan unos a otros?  ¿Cómo? (E_T) (FG_P) (FG_A) 

 

 ¿Se dispone de apoyos, asesoramiento y formación sobre inclusión? ¿Quién la imparte y la promueve? ¿a quién va 
dirigida? (E_T) (E_ER) (FG_P)  

¿Hay un protocolo de acompañamiento al estudiantado? ¿A quién va dirigido? ¿Y al profesorado? ¿en qué consiste? 
(E_T) (FG_P) 

 

¿Con qué servicios de apoyo cuenta esta universidad en relación a la educación inclusiva? (E_T) (E_ER) (FG_P) 
(FG_A) 

¿En esta universidad quien da y recibe apoyo? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

¿Existe una base de datos o de registro del estudiantado con diversidad funcional/extranjero/...? ¿Cómo funciona 
y para qué? (E_T) 

¿Cómo es el proceso de comunicación-coordinación entre el servicio y el profesorado? ¿Qué opina sobre su 
funcionamiento? ¿Ventajas, dificultades? (E_T) (FG_P) 

¿Cómo y por quién se realiza la provisión de recursos materiales/institucionales específicos? ¿Y la provisión de 
recursos personales (voluntariado, asistentes personales…)? ¿En qué consiste? funciona? (E_T) (FG_P) (FG_A) 

 

¿La información es accesible para todos, independientemente de su idioma o discapacidad (hay disponibles 
traductores, Braille, información impresa en letras grandes para personas con dificultades visuales, cintas de audio, 
etc. por si fuera necesario)? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 
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intérpretes, diversidad 

lingüística, interpretación de 

patrones comunicativos…  y b) 

accesibilidad física)  

¿Los órganos de comunicación de la universidad (boletín, revista, web...) recogen los intereses de los diferentes 
estamentos de la comunidad educativa? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

¿Se hace consciente al alumnado del carácter sexista y etnocéntrico del lenguaje? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

¿Se tiene conciencia de que no todas las personas usan los mismos patrones comunicativos, se conocen los aspectos 
que dificultan la comunicación y se sabe cómo mejorarla? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

¿Se recurre a mediadores interculturales y/o voluntarios para intervenir en alguna situación en la que se han 
producido malentendidos o conflictos comunicativos o culturales? (E_T) 

¿Es importante la formación en comunicación intercultural? ¿Se realiza? (E_T) (E_ER) (FG_P) (FG_A) 

¿Existe un proyecto para aumentar la accesibilidad física de la universidad? (E_T) (E_ER) 

C. Cómo enseñamos y aprendemos. PRÁCTICAS INCLUSIVAS 

PRÁCTICAS inclusivas. Asegurar que las actividades en el aula, la acción docente motiva la participación y el aprendizaje de todo el alumnado. Planteamiento transversal 
de los principios de DUA (Diseño Universal del Aprendizaje): diferentes posibilidades de representación, de expresión y de participación. 

Identidad profesional 

Conocimiento de la inclusión 

 

 

C.1. Planificación de la 

docencia: Información previa 

sobre el alumnado 

matriculado, actualización 

tecnológica, provisión de 

¿Qué piensa sobre tus funciones docentes respecto a la inclusión del alumnado? (FG_P) (FG_A) 

¿Qué es la educación inclusiva y qué implica? (FG_P) (FG_A) 

 ¿Cómo observa que el profesorado concibe la diversidad el alumnado? ¿Y tú?  (E_T) (FG_P) (FG_A) 

 ¿Sabe qué es el Diseño Universal de Aprendizaje? ¿Cómo lo aplica a sus clases? (FG_P)  

¿Utiliza la Información previa sobre el alumnado matriculado en su asignatura para ajustar la programación? 
(FG_P) 

¿Cómo se le notifica que tiene alumnado con diversidad funcional/lingüística/procedencia? ¿Es efectivo? ¿que 
necesitaría mejorar? (E_T) (FG_P) 

¿Cómo se gestiona la provisión de recursos específicos, accesibilidad espacios/aula? (FG_P) (FG_A) 
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recursos específicos, 

programaciones, adaptaciones  

C.2. Desarrollo de la docencia: 

recursos, organización espacio 

físico, agrupamientos del 

estudiantado, valoración de la 

diversidad, clima de aula, 

metodología inclusiva… 

 

 

 

C.3. Evaluación: inicial, 

continua, diversificada, 

adaptaciones 

 

C.4. Formación docente: 

necesidades formativas, tipos, 

seminarios, cursos, grupos de 

trabajo… 

¿Se contempla en la guía docente diversas posibilidades para situaciones especiales? ¿Cuales? (FG_P) (FG_A) 

 

¿Se llevan a cabo actividades para conocer mejor a los estudiantes? ¿cuáles? (FG_P) (FG_A) 

¿Preocupan las expectativas del alumnado?  ¿Se generan altas expectativas para aprender, relacionarse y participar? 
¿cómo? (FG_P) (FG_A) 

¿Las actividades permiten que los estudiantes manifiesten diferentes estilos de aprendizaje? (FG_P) (FG_A) 

¿Cómo se organizan los agrupamientos del alumnado? ¿Por qué? (FG_P) (FG_A) 

¿Se facilita la elección de actividades o todos hacen las mismas? ¿cómo? (FG_P) (FG_A) 

¿Cómo se aprovecha el intercambio de conocimientos entre los estudiantes?  (FG_P) (FG_A) 

¿Qué estrategias didácticas se utilizan para la gestión de la diversidad (aprendizaje cooperativo, trabajo individual, 
proyectos, presentaciones) …? (FG_P) (FG_A) 

¿Se utilizan diversas estrategias de evaluación? ¿Cuáles?  ¿Qué se evalúa? (¿Además de los conceptos se evalúan 
procedimientos y actitudes?) (FG_P) (FG_A) 

¿Se potencia la auto‐evaluación, la co‐evaluación y otras observaciones del propio aprendizaje? (FG_P) (FG_A) 

¿Se desarrollan procesos de metaevaluación, es decir, se reflexiona sobre la propia evaluación realizada? (FG_P) 
(FG_A) 

¿Los profesionales reciben formación para diseñar y dirigir actividades para responder a la diversidad el alumnado? 
¿En qué consiste la formación? ¿Quién la ofrece? (E_T) (FG_P) 

¿Se comparten experiencias de enseñanza y evaluación para apoyar a la diversidad? (E_T) (FG_P) 

¿Qué formación necesita para que sus clases sean inclusivas? (E_T) (FG_P) 
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ANEXO 3. CONSENTIMIENTO INFORMADO 

INICIAL 

 

Consentimiento Informado para Participantes de Investigación 

 

El propósito de esta ficha de consentimiento es proveer a los 

participantes en esta investigación con una clara explicación de la 

naturaleza de la misma, así como de su rol en ella como participantes. 

 

 La presente investigación es conducida por Alicia Benet Gil, de la 

Universitat Jaume I de Castellón.  La meta de este estudio es conocer 

cómo se da respuesta a la diversidad en la universidad.   

 

 Si usted accede a participar en este estudio, se le pedirá responder 

preguntas en una entrevista (o completar una encuesta, o lo que fuera 

según el caso). Esto tomará aproximadamente 60 minutos de su tiempo.  

Lo que conversemos durante estas sesiones se grabará, de modo que el 

investigador pueda transcribir después las ideas que usted haya expresado. 

Una vez realizada la transcripción se le proporcionará al participante la 

misma para que pueda hacer las rectificaciones o aportaciones que 

considere oportunas primando la transparencia del proceso. 

 

 La participación es este estudio es estrictamente voluntaria. La 

información que se recoja será confidencial y no se usará para ningún otro 

propósito fuera de los de esta investigación. Sus respuestas a la entrevista 

serán codificadas usando un número de identificación y por lo tanto, serán 

anónimas.  

 

 Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en 

cualquier momento durante su participación en él. Igualmente, puede 

retirarse del proyecto en cualquier momento sin que eso lo perjudique en 

ninguna forma. Si alguna de las preguntas durante la entrevista le parece 

incómodas, tiene usted el derecho de hacérselo saber al investigador o de 

no responderlas.  

 

Para finalizar, se agradece su colaboración en este proyecto, no solo por 

la gran importancia de su testimonio sino también por la confianza que 
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nos ha depositado. A través de este documento, la persona colaboradora 

se compromete a participar activa y voluntariamente en esta investigación. 

 

 

 

 

Yo, 

__________________________________________________________, 

como colaborador, declaro estar informado y autorizo a los miembros del 

equipo de investigación del proyecto a la recopilación, custodia y 

tratamiento de los datos necesarios para el desarrollo de este estudio, así 

como en las actividades de difusión de los resultados en contextos 

formativos y de investigación. 

                

  

  

En ______________________, a ______de _______________de 20___ 

  

  

  

  

             

--------------------------------------------------------------------------------------- 

Firma y nombre Participante               Firma y nombre investigadora
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ANEXO 4. CONSENTIMIENTO INFORMADO 

MODIFICADO 

Identidad: Grupo de investigación “Millora Educativa i Ciutadania 

Crítica” de la Universitat Jaume I CIF Q-6250003-H 

Dir. Postal: Facultad de Ciencias Humanas y Sociales, Avgda de 

Vicent Sos Baynat, s/n - 12071 – Castellón 

Teléfono: 964 72 97 14 

Correo electrónico: abenet@uji.es  

Delegado de Protección de Datos: protecciondatos@uji.es 

 

El grupo de investigación MEICRI tratará los datos que nos proporcione 

con la finalidad de llevar a cabo una investigación científica en el ámbito 

de la educación con el fin de analizar la percepción de los diferentes 

estamentos de la universidad en materia de atención a la diversidad.  

Los datos personales proporcionados se conservarán, mientras no se 

solicite su supresión por el interesado, de forma indefinida.   

La base legal para el tratamiento de los datos personales está 

fundamentada en el interés público y regulada en la Ley 14/2011, de 1 de 

junio, de la Ciencia, la Tecnología y la Innovación. La recogida de los 

mismos y su tratamiento posterior se llevan a cabo con el consentimiento 

del interesado. 

No están previstas las comunicaciones de datos personales a terceros. 

Cualquier persona tiene derecho a obtener confirmación sobre si un grupo 

de investigación está tratando datos personales que le conciernan, o una 

respuesta negativa en caso contrario. Las personas interesadas tienen 

derecho a acceder a sus datos personales, así como a solicitar la 

rectificación de los datos inexactos o, en su caso, solicitar su supresión 

cuando, entre otros motivos, los datos ya no sean necesarios para los fines 

que fueron recogidos. En determinadas circunstancias, los interesados 

podrán solicitar la limitación del tratamiento de sus datos, en cuyo caso 

únicamente los conservaremos para el ejercicio o la defensa de 

reclamaciones. 

En determinadas circunstancias y por motivos relacionados con su 

situación particular, los interesados podrán oponerse al tratamiento de sus 

datos. El grupo de investigación dejará de tratar los datos, salvo por 
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motivos legítimos, imperiosos, o para el ejercicio o la defensa de posibles 

reclamaciones. 

Las categorías de datos que se tratan son: 

• Datos de identificación 

• Datos Académicos y/o profesionales 

• No se tratan datos especialmente protegidos 

 

Para finalizar, el equipo de investigación agradece su colaboración en este 

proyecto, no solo por la gran importancia de su testimonio sino también 

por la confianza que nos ha depositado. A través de este documento, la 

persona colaboradora se compromete a participar activa y 

voluntariamente en esta investigación.  

De esta forma se procede a la firma de este consentimiento informado:  

Yo,_______________________________________________________, 

como colaborador, declaro estar informado y autorizo a los miembros del 

equipo de investigación del proyecto a la recopilación, custodia y 

tratamiento de los datos necesarios para el desarrollo de este estudio, así 

como en las actividades de difusión de los resultados en contextos 

formativos y de investigación 

En _______________________, a ______de _______________de 20___ 

 

Fdo. Colaborador en la investigación           Fdo. Investigador principal 
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ANEXO 5. EJEMPLO CORREO PARTICIPACIÓN 

SERVICIOS 

 

  Hola _________, 

Des del grup de recerca MEICRI estem desenvolupant una 

investigació que porta per títol "Universidad intercultural inclusiva: 

una mirada desde las prácticas del profesorado de la Universitat 

Jaume I i de la Fundación Universitaria Los Libertadores de 

Colombia" coordinat per la professora Odet Moliner del 

Departament d'Educació. Aquest projecte està subvencionat per la 

OCDS, Observatori Permanent de la Immigració (OPI-UJI, 

CONVOCATÒRIA 2015-2016). 

L'objectiu de l'estudi és analitzar com respon el professorat 

universitari a la diversitat de l'alumnat i contribuir a la millora de les 

pràctiques docents com a factor clau per a avançar en els processos 

formatius interculturals i inclusius en el marc de l'educació superior. 

Per a delimitar les variables contextuals i polítiques és necessari 

conèixer el marc de treball dels serveis implicats en l'atenció a la 

diversitat, per això necessitem completar la informació sobre els 

serveis per part dels responsables acadèmics i tècnics implicats. 

Volíem saber si es possible que et férem una entrevista (no molt 

llarga) com a directora de ______. 

En principi pensàvem fer-la un d'aquestos dies: Dilluns 27, 

dimecres, 29 o dijous 30 ¿Et vindria bé? 

Si no, quina seria la teua disponibilitat? 

Una abraçada 
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ANEXO 6. EJEMPLO CORREO PARTICIPACIÓN 

DOCENTES 

 

 

 

  

Benvolgut _____,  

En estos moments i amb el grup de recerca MEICRI estem 

coordinant una investigació que porta per títol "Universidad intercultural 

inclusiva. Una mirada desde las prácticas del profesorado de la Universitat Jaume I 

i de la Fundación Universitaria Los Libertadores de  Colombia".  

Aquest projecte està subvencionat per la OCDS, Observatori 

Permanent de la Immigració (OPI-UJI, CONVOCATÒRIA 2015-

2016). L’objectiu de l'estudi és analitzar com respon el professorat 

universitari a la diversitat de l'alumnat i contribuir a la millora de les 

pràctiques docents com a factor clau per avançar en 

els processos formatius interculturals i inclusius en el marc de 

l'educació superior. 

En una primera fase hem entrevistat els tècnics o responsable 

acadèmics del serveis relacionats amb l'atenció a la diversitat, igualtat, 

cooperació internacional i formació docent. Des de la _____, _______ 

ens han recomanat que contactem amb tu.  

_____, m'agradaria que col·laborares en esta recerca com a 

docent i participares en un grup focal amb altres companys. 

Aquest grup focal es centra en les pràctiques pedagògiques dels 

docents pel que fa a la permanència dels estudiant i te una durada 

prevista d'una hora i mitja.  

Per això voldria consultar-te la teva disponibilitat per al dilluns 

26 i dimecres 28 de setembre. T'adjunte un doodle per a que el pugues 

emplenar si tens disponibilitat per a eixos dies: 

http://doodle.com/poll/dmbnr62dsrtm8eg9 

Moltes gràcies per la teva atenció, si tens qualsevol dubte em pots 

telefonar al _________ 

Una abraçada  
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ANEXO 7. EJEMPLO CORREO PARTICIPACIÓN 

ALUMNADO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Hola (Nombre) 

Mi nombre es Alicia Benet Gil. Soy estudiante de doctorado en 

educación y estoy realizando una tesis que pretende conocer la 

percepción que tienen los estudiantes de la Universitat Jaume I sobre 

cómo se da respuesta a la diversidad. Por eso me pongo en contacto 

contigo, por si te gustaría participar en un grupo de discusión junto a 

otros alumnos donde debatamos sobre este aspecto.  

Si necesitas más información o tienes interés en participar puedes 

responder a este correo o llamar a 964.72.97.14. 

Estaría muy agradecida si quisieras compartir conmigo tu visión.  

Muchas gracias por tu tiempo, recibe un cordial saludo. 
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ANEXO 8. EJEMPLO CORREO PARTICIPACIÓN 

EQUIPO RECTORAL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Excel·lentíssim Senyor Rector de la Universitat Jaume  

El meu nom és Alicia Benet Gil, doctoranda del programa 

d'educació de la Universitat Jaume I. Les directores de la tesi són Odet 

Moliner García i Auxilidora Sales Ciges del departament d'educació. 

La investigació que estic portant a terme té com a focus la nostra 

universitat i la finalitat es conèixer com es dona resposta a la diversitat. 

Per això, m'he entrevistat amb els serveis, el professorat i l'alumnat.  

El motiu d'aquest correu és demanar-li una breu entrevista. 

L'objectiu de la mateixa és conèixer la seua percepció sobre com es 

treballa la inclusió en la universitat.  Considere que ens de gran 

rellevància conèixer la seua opinió al respecte.  

La inclusió és un tema d'actualitat en la nostra societat però la etapa 

universitària està molt poc estudiada. Pensem que a la UJl es porten a 

terme moltes accions envers a aquest tema i tenim molt a dir. 

Les meues dades de contacte són: abenet@uji.es o en el telèfon 

669716290. 

Quede a l'espera de la seua resposta. Reba una cordial salutació. 
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ANEXO 9. GUION ENTREVISTA 

SEMIESTRUCTURADA SERVICIOS 

Protocolo de entrevista: 

- Asisten dos personas del equipo de investigación, una coordina y la 
otra toma notas y está pendiente de la grabación. 

- Tras los saludos previos se le explica el objetivo de la investigación. 
- Se solicita la firma del consentimiento informado y permiso de 

grabación. 
- Se inicia la grabación, la persona que anota rellena  los datos 

contextuales y los personales del infórmate.  

 

Datos contextuales: 

Día: __________ Hora:_______________ Lugar: ___________________           

Asistentes: ________________________________________________ 

Servicio: ___________________________________________________ 

Vicerrectorado del que depende: _____________________________ 

Datos del/de la Informante:  

Nombre________________________Sexo______________Edad______   

Posición/Puesto_________________________Años en el servicio______       

Breve descripción del servicio: 

 

Preguntas:  

¿Qué es la educación inclusiva y qué implica? 

¿La educación inclusiva aparece como una finalidad explícita de esta 

universidad?, ¿Dónde? ¿Hay una normativa, un plan de inclusión? ¿Qué 

normativas permiten hacer frente a situaciones de discriminación, racismo, 

xenofobia, acoso, bullying…?   ¿Cómo se difunden?  
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¿Hay un plan de acogida? ¿En qué consiste? ¿A quién va dirigido? ¿Dónde 

se publicita o cómo se informa a las personas? 

¿Hay un protocolo de acompañamiento al estudiantado? ¿A quién va 

dirigido? ¿Y al profesorado? ¿En qué consiste? 

¿Se favorece  la expresión de la diversidad en esta universidad? ¿Cómo? 

Para sensibilizar sobre la diversidad ¿qué canales de comunicación se utilizan 

(revista, radio, blog…)? 

¿En este servicio,  qué porcentaje de matriculados hay de personas con 

diversidad funcional, de otros países...? (Datos desagregados por niveles: 

grado, postgrado, doctorado, por facultades….)  

¿Hay plazas reservadas para determinados estudiantes? ¿Qué porcentaje? 

¿Qué ayudas se ofrecen o medidas de discriminación positiva se aplican? 

¿Con qué servicios de apoyo cuenta esta universidad en relación a la 

educación inclusiva? ¿Hay buena coordinación entre estos servicios? 

¿Se potencian las redes de apoyo (de la Universidad y de otras universidades)? 

y ¿Se facilitan los apoyos sociocomunitarios (voluntarios, asociaciones...)?  

¿La información es accesible para todos, independientemente del idioma o 

diversidad funcional? (Ej.: ¿Hay disponibles traductores, Braille, información impresa 

en letras grandes para personas con dificultades visuales, audios, intérpretes de lengua de 

signos, etc. por si fuera necesario)? 

¿Los órganos de comunicación de la universidad (boletín, revista, web...) 

recogen los intereses de los diferentes estamentos de la comunidad 

educativa? ¿Cómo? 

¿Se hace consciente al alumnado y al profesorado del carácter sexista y 

etnocéntrico del lenguaje? ¿Cómo? 

¿Se tiene conciencia de que no todas las personas usan los mismos patrones 

comunicativos, se conocen los aspectos que dificultan la comunicación y se 

sabe cómo mejorarla? 
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¿Se recurre a mediadores interculturales y/o voluntarios para intervenir en 

alguna situación en la que se han producido malentendidos o conflictos 

comunicativos o culturales? 

¿Se realiza formación en comunicación intercultural? ¿Cómo? ¿Es 

importante?  

¿Existe un proyecto para aumentar la accesibilidad física de la universidad?  

¿Se proporciona al profesorado asesoramiento y formación sobre inclusión 

al profesorado? ¿Quién la imparte y en qué consiste?  

¿Cómo es el proceso de comunicación-coordinación entre el servicio y el 

profesorado? ¿Qué opina sobre su funcionamiento? ¿Ventajas, dificultades? 

¿Cómo y por quién se realiza la provisión de recursos 

materiales/institucionales específicos? ¿Y la provisión de recursos personales 

(voluntariado, asistentes personales…)? ¿En qué consiste? ¿Cómo funciona? 

¿El profesorado se coordina y trabaja conjuntamente? ¿Cómo? ¿Qué 

promueve la colaboración entre el profesorado? ¿Qué la dificulta?  

¿Se comparten experiencias de enseñanza y evaluación para apoyar a la 

diversidad?  

¿Qué formación es necesaria para que las clases en esta universidad sean 

inclusivas? 

¿Algún dilema/tema importante que hay que abordar en esta universidad 

respecto de la universidad inclusiva? 

 

Propuesta de dos profesores/as que puedan participar en el 

GFl:_______________________________________________________ 

 

Se agradece la participación y se solicitan los datos (email) 

para devolver la transcripción de la entrevista y los resultados de la 

investigación. 
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ANEXO 10. GUION ENTREVISTA 

SEMIESTRUCTURADA EQUIPO RECTORAL 

Protocolo de entrevista: 

- Asiste la investigadora principal. 
- Tras los saludos previos se le explica el objetivo de la investigación. 
- Se solicita la firma del consentimiento informado y permiso de 

grabación. 
- Se inicia la grabación, la persona que anota rellena los datos 

contextuales y los personales del infórmate.  
- Observación: incidir en alguna cuestión dependiendo de los ámbitos 

del vicerrectorado. 

 

Datos contextuales: 

Día: __________ Hora:_______________ Lugar: ___________________           

 

Datos del/de la Informante:  

Nombre________________________Sexo______________Edad______   

Posición/Puesto_________________________Años en el servicio______       

Breve descripción del vicerrectorado (tareas, funciones, ámbitos): 

 

Preguntas:  

Desde su perspectiva, ¿Qué es la educación inclusiva y qué implica? 

¿La educación inclusiva aparece como una finalidad explícita de esta 

universidad?, ¿Dónde?  

¿Se favorece la expresión de la diversidad en esta universidad? ¿Cómo? 

¿Cree que esta universidad es accesible a todos los estudiantes? 
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¿Se proporciona al profesorado asesoramiento y formación sobre inclusión 

al profesorado? ¿Existen redes de apoyo entre profesorado en referencia a la 

atención a la diversidad? Ejemplos 

¿Algún dilema/tema importante que hay que abordar en esta universidad 

respecto de la universidad inclusiva? 
 

Se agradece la participación y se solicitan los datos (email) 

para devolver la transcripción de la entrevista y los resultados de la 

investigación. 
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ANEXO 11. GUION ENTREVISTA 

SEMIESTRUCTURADA DOCENTE. 

Protocolo de entrevista: 

- Asiste la investigadora principal. 
- Tras los saludos previos se le explica el objetivo de la investigación. 
- Se solicita la firma del consentimiento informado y permiso de 

grabación. 
- Se inicia la grabación, la persona que anota rellena los datos 

contextuales y los personales del infórmate.  

 

Datos contextuales: 

Día: __________ Hora:_______________ Lugar: ___________________           

 

Datos del/de la Informante:  

Nombre________________________Sexo______________Edad______   

Ámbito/Departamento________________________Años docencia_____   

 

Preguntas: 

PRIMERA PREGUNTA (Concepciones situadas/interés) 

¿Ha tenido la experiencia de la inclusión con sus estudiantes? ¿En qué ha 

consistido? ¿Cuál es el beneficio para usted? 

¿Cuál es para usted el interés por desarrollar una práctica de inclusión en la 

Universidad y la sociedad? 

SEGUNDA PREGUNTA (práctica docente) 

Y desde esa experiencia, ¿usted enseña de manera diferente o la misma a los 

estudiantes incluidos? ¿Cómo es su práctica docente para hacer efectiva la 

inclusión de todos los estudiantes? 
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TERCERA PREGUNTA (políticas/apoyos/formación) 

¿Qué piensan de la política de la inclusión de su universidad, sus resultados, 

sus problemas y límites? 
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ANEXO 12. GUION GRUPO FOCAL DOCENTES 

Protocolo: 

 

Asisten dos personas del grupo de investigación, una coordina y la otra toma 
notas y está pendiente de la grabación.  

El grupo focal es de una hora, es importante distribuir el tiempo en las tres 
preguntas. 

- Tras los saludos previos se le explica el objetivo de la investigación. 
- Se solicita la firma del consentimiento informado y permiso de 

grabación 
- Se inicia la grabación, la persona que anota rellena  los datos 

contextuales y los personales de los informantes.  

 

Datos contextuales: 

Día: __________ Hora: ______________ Lugar:  __________________  

Asistentes: 
__________________________________________________________ 

 

Datos de los Informantes:  

D1:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Ámbito/Departamento:________________________ Años docencia____             

D2:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Ámbito/Departamento:________________________ Años docencia____         

D3:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Ámbito/Departamento:________________________ Años docencia____     

D4:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Ámbito/Departamento:________________________ Años docencia____         

D5:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Ámbito/Departamento:________________________ Años docencia____         
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D6:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Ámbito/Departamento:________________________ Años docencia____         

D7:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Ámbito/Departamento:________________________ Años docencia____             

 

Preguntas: 

PRIMERA PREGUNTA (Concepciones situadas/interés) 

¿Ha tenido la experiencia de la inclusión con sus estudiantes? ¿En qué ha 

consistido? ¿Cuál es el beneficio para usted? 

¿Cuál es para usted el interés por desarrollar una práctica de inclusión en la 

Universidad y la sociedad? 

SEGUNDA PREGUNTA (práctica docente) 

Y desde esa experiencia, ¿usted enseña de manera diferente o la misma a los 

estudiantes incluidos?. ¿Cómo es su práctica docente para hacer efectiva la 

inclusión de todos los estudiantes? 

TERCERA PREGUNTA (políticas/apoyos/formación) 

¿Qué piensan de la política de la inclusión de su universidad, sus resultados, 

sus problemas y límites? 
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ANEXO 13. GUION GRUPO FOCAL 

ESTUDIANTES 

Protocolo: 

 

Asiste la investigadora principal. El grupo focal es de una hora, es importante 
distribuir el tiempo en las tres preguntas. 

- Tras los saludos previos se le explica el objetivo de la investigación. 
- Se solicita la firma del consentimiento informado y permiso de 

grabación 
- Se inicia la grabación, la persona que anota rellena  los datos 

contextuales y los personales de los informantes.  

 

Datos contextuales: 

Día: __________ Hora: ______________ Lugar:  __________________  

Asistentes: 
__________________________________________________________ 

 

Datos de los Informantes:  

E1:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Grado:         ____ 

Servicio con el que tiene contacto:      ____             

E2:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Grado:         ____ 

Servicio con el que tiene contacto:      ____             

E3:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Grado:         ____ 

Servicio con el que tiene contacto:      ____             

E4:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   
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Grado:         ____ 

Servicio con el que tiene contacto:      ____             

E5:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Grado:         ____ 

Servicio con el que tiene contacto:      ____             

E6:Nombre____________________________Sexo_______Edad______   

Grado:         ____ 

Servicio con el que tiene contacto:      ____             

Preguntas: 

PRIMERA PREGUNTA (concepciones situadas/interés) 

¿Qué entendéis por diversidad? ¿y por inclusión? ¿Os interesa el tema? 

¿Cómo os afecta en vuestra vida? ¿Cómo ha sido vuestro acceso a la 

universidad? 

SEGUNDA PREGUNTA (políticas) 

¿Qué respuestas da la universidad a las situaciones personales del 

alumnado (en cuanto a programas, apoyos, a nivel institucional)? 

TERCERA PREGUNTA (prácticas/apoyos/formación) 

Desde vuestra experiencia, ¿pensáis se tiene en cuenta la diversidad del 

alumnado? ¿Creéis que se hace efectiva la inclusión de todos los estudiantes? 

¿Cómo? 

CUARTA PREGUNTA (DUA) 

1. ¿Cómo se presenta la información en clase (soportes que se utilizan, 
lenguaje del profesor…)? (Principio I: proporcionar múltiples medios de 
representación (el qué del aprendizaje)) 

Indicadores:  

• Respecto a la información: 
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o ¿Cómo se presentan los materiales? En papel: están en 
reprografía, los fotocopia el docente… Online: están en Word y 
se pueden modificar, PowerPoint, pdf. ¿Podéis personalizarlos? 
¿disponéis de ellos con antelación? 

o ¿Se utilizan todos los lenguajes en el aula? Verbal, no verbal, 
escrito… ¿Es accesible el lenguaje que se utiliza para todos?  

o ¿Los materiales están en diferentes idiomas? 

• Respecto a la comprensión: 
o ¿Se utilizan ilustraciones o videos para la comprensión de los 

conceptos? 
o ¿Se resaltan las ideas clave de los temas para su mejor 

comprensión? 
o ¿La información se da de forma progresiva? 
o ¿Os proporcionan apoyos que os ayudan a conectar la 

información o a asimilarla mejor? 

 
2. ¿Cómo os podéis expresar en clase (formas en las que presentáis un 

trabajo, realización de las tareas, tiempo disponible…)? (Principio II: 
proporcionar múltiples formas de acción y expresión (el cómo del 
aprendizaje)) 

Indicadores:  

• Respecto a la interacción física 
o ¿Se os ofrecen alternativas respecto a los métodos para responder 

o navegar? 

• Respecto a la expresión y comunicación: 
o ¿Se utilizan diversos medios de comunicación con el 

profesorado: texto, voz, ilustraciones? ¿Y a través de medios 
sociales: foros de discusión, ¿correo, chats, Skype…? 

• Respecto a las expectativas. 
o ¿Se deja claro los objetivos y las metas que se pretende de cada 

asignatura? 
o ¿Os hacen preguntas para guiar el autocontrol y la reflexión? ¿Os 

dan herramientas para autoevaluaros? 

 
3. ¿Cómo se os facilita la implicación total o parcial en las tareas (¿formas 

en las que el docente capta vuestro interés, feedback de las tareas…? 

Indicadores:  

• Respecto al interés: 
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o ¿Cómo el docente capta vuestro interés? ¿Participáis en el aula? 
¿Cómo? 

• Respecto al apoyo: 
o ¿Existe un clima de apoyo y aceptación en el aula? 
o ¿Trabajáis en grupo? Si es así, ¿están los roles y responsabilidades 

claros? ¿Qué tipo de interacción tenéis con vuestros 
compañeros? 

• Respecto a la autorregulación: 
o ¿Se os ofrecen mecanismos para que conozcáis vuestras 
metas personales? 
o ¿Se os ayuda a controlar la frustración? 

 
PREGUNTA FINAL:  
¿Crees que la universidad es inclusiva? ¿Qué aspectos faltan por mejorar? 
 



 

 

 



 

 

 


