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Resumen

La educacién universitaria ha avanzado en la inclusion del alumnado con discapacidad y/o
necesidades especificas de apoyo educativo, impulsada por los avances normativos y sociales,
aunque todavia persisten retos importantes. EI objetivo de este trabajo es analizar la percepcion
del profesorado universitario sobre la respuesta educativa que ofrece a este alumnado durante
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para ello se utilizé un enfoque metodoldgico cualitativo
y la entrevista semiestructurada como técnica de recogida de informacion. Participaron en el
estudio 20 docentes de las Facultades de Educacion de las tres universidades de la Comunidad
Auténoma de Galicia. Los resultados muestran la implicacion del profesorado en la adaptacion
de los materiales, las actividades de aula y el proceso de evaluacion a las caracteristicas y nece-
sidades de este alumnado, asi como su buena disposicion por mejorar esta respuesta educativa,
aunque persisten limitaciones formativas que dificultan implementar ajustes mds profundos.
La discusion subraya la necesidad de avanzar hacia prdcticas basadas en el diseiio universal
para el aprendizaje y reforzar la formacién docente, de cara a garantizar respuestas educativas
mds coherentes con la diversidad del alumnado.

Palabras clave: alumnado; discapacidad; proceso de ensefianza y aprendizaje; uni-
versidad.
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Abstract

Higher education has made significant progress in addressing the needs of students with
disabilities and/or specific educational support requirements, driven by recent regulatory and
social developments, although significant challenges remain. The aim of this study is to exa-
mine university lecturers’ perceptions of the educational response provided to these students
throughout the teaching—learning process. A qualitative research design was adopted, drawing
on semistructured interviews, as the primary data collection method. The study involved twenty
lecturers from the Faculties of Education at the three universities located in the Autonomous
Community of Galicia. Findings reveal a strong commitment among lecturers to adapt ins-
tructional materials, classroom activities, and assessment practices to the characteristics and
needs of these students, as well as a positive disposition towards improving their pedagogical
response. However, the results also highlight persistent shortcomings in teacher training that
hinder the implementation of more comprehensive and systemic adaptations. The discussion
underscores the need to advance towards practices informed by Universal Design for Learning
and to strengthen professional development initiatives so as to ensure educational responses
that are coherently aligned with the diversity of students.

Keywords: students; disability; teaching—learning process; university

Introduccion

La construccidn de procesos de ensefianza-aprendizaje inclusivos en la educacién
superior se sostiene en un marco internacional que reconoce la educaciéon como un
derecho fundamental para las personas con discapacidad. Diferentes documentos,
estrategias y directrices (Comision Europea, 2022; ONU, 2006, 2015; UNESCO, 2025)
han legitimado la transformacion de las précticas docentes, de los curriculos y de la
organizacion universitaria hacia modelos mas accesibles y equitativos. Pero para ello,
es necesario revisar las formas tradicionales de ensenar y aprender, incluyendo la incor-
poracion sistematica de principios de accesibilidad universal y disefio para todas las
personas, el uso de tecnologias y recursos accesibles y la provision de apoyos y ajustes
razonables que garanticen la plena participacion del estudiantado con discapacidad.
En linea con esta idea, el informe “Hacia la equidad y la inclusién en la educacién
superior en Europa” (Comisién Europea, 2022), reconoce que:

Para avanzar en términos de inclusion y diversidad en la educacién superior
es necesario actuar de manera diferente. La igualdad nominal o formal en
la educacién superior, es decir, que todas las personas tengan los mismos
derechos y obligaciones, no siempre es garantia de igualdad real o de igual-
dad en la practica (p. 15).

A nivel estatal, la Ley Organica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario
refrenda estas premisas e introduce avances importantes en materia de inclusion, al
incorporar explicitamente referencias al proceso de ensefianza-aprendizaje y su nece-
saria adaptacion para el alumnado con discapacidad. Al respecto, en el articulo 37 se
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mencionan aspectos clave como los ajustes curriculares y metodoldgicos, la adaptacion
de los materiales didacticos y la adecuacion de los sistemas de evaluacion.

Pero la inclusion no es sélo una cuestion de ajustes normativos, sino que también
depende del papel que desemperia la comunidad educativa en este proceso, y muy
especialmente el personal docente, cuya implicacion resulta decisiva para su efectiva
implementacion (CERMI, 2020; Lopez-Gavira et al., 2019; Morina y Carballo, 2025; Perera
et al., 2025). En este sentido, las actitudes de los/as docentes desempenan un papel
fundamental (Black, 2014; Fu y Lin, 2026; Li et al., 2024; Morifia y Carballo; 2025; Nunes
y Calvo, 2025; Sandoval et al., 2020; Solis y Arroyo, 2022), pudiendo constituirse tanto
como una oportunidad para la inclusién como una barrera que limite su desarrollo.
Como revela el estudio de LoépezGavira et al. (2025), la respuesta que ofrece el profe-
sorado no depende tinicamente de la existencia de medidas formales de accesibilidad,
sino de la disposicion real a comprender y acompafiar al alumnado y de adaptar sus
practicas docentes cuando resulta necesario. Por tanto, parece necesario que el pro-
fesorado asuma un compromiso activo con la educacién inclusiva, incorporando una
mirada sensible y una actitud abierta a la diversidad. En esta linea, Orozco y Cotan
(2025) hacen mencidn a la necesidad de acoger las diferencias como una oportunidad,
no como un desafio o un obstaculo.

Diversos trabajos han identificado barreras que dificultan la inclusién del alumnado,
entre las cuales destacan algunas directamente vinculadas al rol docente, como los
obstaculos en la comunicacioén, las dificultades pedagogicas derivadas de la falta de
ajustes curriculares adecuados y la insuficiente formacién del profesorado (Perera et al,
2022; Sandoval et al. 2019; Solis y Arroyo, 2022). En muchas ocasiones, son los propios
docentes quienes manifiestan no contar con las competencias necesarias para atender
adecuadamente a estos/as estudiantes, lo que dificulta el desarrollo de su actividad
en las aulas (Gerpe y Porto, 2024; Mayo et al., 2020; Morifia y Carballo, 2018; Osuna-
Juarez y Gonzalez-Castellano, 2024; Sandoval et al., 2019; Shah et al., 2025; Vilhena et
al., 2018). Ideas que en palabras del CERMI (2020) se traduce en:

El desconocimiento y falta de formacién en materia de discapacidad por
parte del profesorado universitario constituye un importante obstaculo para
identificar las necesidades especificas requeridas por el estudiantado con
discapacidad e impide que desarrolle estrategias psicopedagogicas que le
ayuden a tomar conciencia, a adquirir experiencia y a realizar los ajustes
imprescindibles para la inclusién de estos estudiantes en las aulas (p. 47).

Superar estas barreras y fortalecer la formacion del profesorado resulta esencial para
avanzar hacia una educacion universitaria mas inclusiva y comprometida con la justicia
social (Paz-Maldonado et al., 2025). Si bien los tltimos afios han marcado un progreso
notable en la adaptacién y mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje orientados
a responder de manera mas adecuada a las necesidades del alumnado con discapacidad,
en muchos casos han situado al propio estudiantado ante la carga de solicitar, argumentar
y justificar los apoyos o adaptaciones solicitadas (Pérez-Conde, 2026). Por este motivo,
numerosos trabajos sitian el Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) como un enfoque
pedagogico especialmente valioso, al incorporar la accesibilidad y la flexibilidad en la

RIE, 2026, 44



Cristina Abeal Pereira, Beatriz Garcia Antelo y Enelina Maria Gerpe Pérez

propia planificacién, actuando de forma proactiva (Barrera et al., 2025; CAST, 2024; Diez
y Sanchez, 2015; Pérez-Conde, 2026). De igual modo, que el proceso de ensehanza y
aprendizaje sea inclusivo va a permitir que todos los sujetos, independientemente de su
discapacidad, puedan acceder a la educacion superior y recibir el apoyo necesario para
alcanzar sus metas académicas, donde es necesario garantizar la accesibilidad a todos
los niveles y proporcionar los apoyos individualizados necesarios.

El hecho de que las instituciones de educacién superior apuesten por estos princi-
pios metodoldgicos y los incluyan en los programas de formacion de su profesorado,
generando espacios de reflexidon y desarrollo profesional, permitira avanzar hacia
practicas docentes mas inclusivas. Pero para ello, tal y como apuntan investigaciones
recientes (Beck Wells, 2025; Harpur et al., 2025; Marquez-Gonzalez et al., 2025; Romhild
y Hollederer, 2024), se requiere un compromiso institucional sostenido y articulado,
donde la mejora de los procesos formativos no dependa exclusivamente de actuaciones
individuales, sino de politicas, estructuras y practicas colaborativas que garanticen
una respuesta educativa justa y eficaz. Evaluar y comprender esta realidad permitira
impulsar transformaciones que trasciendan intervenciones puntuales o que dependan
exclusivamente de la buena voluntad del profesorado. En este sentido, Marquez et al.
(2021) apuntan a la importancia de evaluar las condiciones en que se dan los procesos
de ensenanza-aprendizaje universitario y la necesidad de indagar en “la adecuacién
de materiales, metodologias, accidon tutorial y practicas curriculares desde una visién
amplia y sistémica de la diversidad” (p. 46).

El estudio contribuye a ampliar la investigacion sobre esta tematica al centrar su
analisis en el profesorado de las Facultades de Ciencias de la Educacion, un colectivo
clave en la formacion inicial de futuros docentes y profesionales de la educacién, con
una relevancia estratégica para la consolidacion de sistemas educativos mas inclusivos
y sensibles a la diversidad.

En este contexto de analisis se sittia el presente trabajo, cuyo objetivo principal
es analizar la percepcion del profesorado universitario sobre su respuesta educativa
en el proceso de adaptacion del proceso de ensefianza-aprendizaje al alumnado con
discapacidad y/o necesidades especificas de apoyo educativo. Mas concretamente, se
formularon los siguientes objetivos especificos:

1) Analizar las adaptaciones realizadas por el profesorado, atendiendo a cuestiones

clave como las estrategias docentes, los materiales y el proceso de evaluacion.

2) Identificar las principales dificultades y logros percibidos por el profesorado en

este proceso.

3) Examinar el grado de incorporacion de orientaciones y ajustes para el alumnado

con discapacidad y/o NEAE en los programas de las materias.

Metodologia
Método
El estudio realizado es de caracter cualitativo y adopta un enfoque interpretativo

(Denzin y Lincoln, 2005), utilizando la entrevista como técnica para la recogida de
informacion. Este enfoque responde a la naturaleza exploratoria de los objetivos, en
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el que se busca acercarse a la percepcion del profesorado partiendo de sus experien-
cias y las interpretaciones y significados que les atribuye. Por este motivo, el discurso
de los/as docentes del profesorado hace posible acercarse una realidad tan compleja
como la atencidn al alumnado con discapacidad y/o NEAE, ya que sus vivencias y la
reflexividad que aportan sobre el rol que desempenan resultan fundamentales, en tanto
que son agentes activos del campo que es objeto de estudio (Flick, 2015).

Participantes

De acuerdo con el planteamiento del proyecto de investigacion que financia este
estudio, la poblacion objeto de analisis esta constituida por el profesorado de las Facul-
tades de Ciencias de la Educacion del Sistema Universitario de Galicia. La seleccion de
las informantes fue de caracter intencional, atendiendo a los siguientes criterios, de cara
a garantizar la diversidad de perfiles: 1) incorporar docentes de titulaciones tanto de
Grado como de Master; 2) contar con profesorado con diferente grado de experiencia
docente y categoria profesional; 3) incluir la perspectiva de personas que desempefien
o hayan desempenado acciones de coordinaciéon de curso y/o titulacién. En coherencia
con este proposito, y asumiendo que la heterogeneidad de las participantes contribuye
a mejorar la profundidad analitica (Flick, 2015; Patton, 2002; Flick, 2015), se configurd
una muestra que permite abordar el fenémeno desde diversas miradas.

Participaron en total 20 docentes: once de la Universidade de Santiago de Compos-
tela, cinco de la Universidade da Corufia y cuatro de la Universidade de Vigo. Doce son
mujeres y ocho hombres. Cuentan ademas con una experiencia docente diversa, que
flucttia entre los 3 y los 38 anos (ver tabla 1). Con el fin de garantizar el anonimato y la
confidencialidad de la informacién, se utilizé un sistema de codificacién para identificar
a cada una de las personas entrevistadas (E1, E2, E3...).

Tabla 1

Perfil de los/as informantes

Informante Categp ria Experiencia docente T.itulaciones en que
profesional imparte docencia

El CD 5 afios Grado y Master
E2 CD 26 afios Grado y Master
E3 TU 26 afios Grado y Master
E4 TU 30 afios Grado

E5 TU 24 afios Grado y Master
E6 AD 2 afios Grado y Master
E7 CD 7 afios Grado y Master
E8 CD 10 afos Grado y Master
E9 CD 18 afios Grado
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Informante Categp o' Experiencia docente T.itulaciones en que
profesional imparte docencia
E10 CD 17 afios Grado y Master
E11 TU 38 afios Grado y Master
E12 CEU 36 anos Grado
E13 PCS 5 afios Master
E14 CD 24 afios Grado y Master
E15 PCS 3 afios Grado y Master
E16 CcU 34 anos Grado
E17 PCS 4 afios Master
E18 A 17 afos Grado
E19 TU 17 afios Grado y Master
E20 TU 35 afios Grado y Master

La totalidad del profesorado participante manifiesta tener experiencia en la docencia
con alumnado con discapacidad y/o necesidades especificas de apoyo educativo, si bien
esta resulta mas amplia entre quienes cuentan con una mayor trayectoria profesional.
Entre los casos mas referidos por el profesorado se encuentran las limitaciones en la
movilidad, la discapacidad visual y la discapacidad auditiva; asi como necesidades
especificas de apoyo educativo, tales como la dislexia y el trastorno por déficit de
atencion, con o sin hiperactividad.

Estrategias

Para la recogida de informacién se optd por la entrevista semiestructurada, disefiada
a partir de un guion flexible que recoge ocho dimensiones: (1) datos personales y profe-
sionales de la persona informante; (2) accesibilidad; (3) normativa; (4) participacion; (5)
formacion y sensibilizacion; (6) proceso de ensefianza-aprendizaje; (7) acceso y egreso;
(8) practicas curriculares. En este articulo se analiza una de ellas, la referente al proceso
de ensehanza-aprendizaje, en la que se formularon cuestiones sobre la necesidad de
introducir adaptaciones o cambios en la metodologia docente, el proceso de evaluacion
del alumnado con discapacidad y/o NEAE y la incorporacion de estas cuestiones a los
programas de las asignaturas.

Procedimiento

El proceso de recogida y andlisis de la informacion se estructura en torno a diferentes
momentos, siguiendo como referencia las indicaciones sobre el procedimiento de analisis
cualitativo (Denzin y Lincoln, 2005; Miles et al., 2014). Destacamos los siguientes pasos:
(1) contacto inicial con las informantes, solicitando su participacion; (2) realizacion de
la entrevista, de forma presencial y/o telematica, en funcién de la disponibilidad de la
persona entrevistada; (3) grabacion en audio, previo consentimiento informado de las
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participantes; (4) transcripcion literal de la informacion obtenida y almacenamiento,
dando lugar a un material textual-narrativo.

La investigacion cuenta con la aprobacion del Comité de ética de la Universidade
de Santiago de Compostela (Cédigo de Identificacion de Aprobacion: USC 30/2024).

Analisis de la informacion

Con apoyo del programa MAXQDA 24, se llevo a cabo un analisis de contenido
deductivo-inductivo. En una primera fase, se establecieron categorias iniciales a partir
de los objetivos de la investigacion, las cuestiones formuladas y el marco tedrico de
referencia. Posteriormente, estas fueron revisadas y ajustadas a partir del analisis del
contenido de las entrevistas, permitiendo la incorporacion de nuevas categorias, asi como
la delimitacion de subcategorias. Con el objetivo de reforzar la consistencia y el rigor
del analisis, se desarrollé un proceso de triangulacion entre las y los investigadores, que
incluyd la revision conjunta del sistema de categorias y la realizacion de una intercodifi-
cacién cualitativa parcial. Todo el proceso se articul6 en un sistema de cddigos (tabla 2).

Tabla 2

Categorias, subcategorias y cédigos de andlisis

Categoria Subcategorias Codigos
Adaptacion del proceso de A
ensefianza-aprendizaje Adaptacion de los materiales y recursos Amr
Adaptacion de la metodologia docente Amd

Adaptacién del proceso de evaluacion Aev

Valoracion del proceso VP
Dificultades VPd

Logros VPI

Programa de la asignatura P
Incorporacion de elementos concretos Pi
Motivos Pm

Resultados

Se presentan a continuacion los resultados obtenidos, atendiendo a los objetivos
formulados y las categorias que emergen del andlisis de contenido realizado. La nube
de palabras sintetiza los conceptos mas relevantes en torno al proceso de ensenanza-
aprendizaje del alumnado universitario con discapacidad (ver figura 1, elaborada
mediante el software de analisis cualitativo MAXQDA 24). Este recurso visual permite
identificar las ideas centrales que emergen de la investigacion, destacando términos
como adaptacion, evaluacion, actividades, apoyo y formacion y nos invita a reflexionar
sobre algunos de los pilares de una educacion universitaria inclusiva.
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Figura 1
Nube de palabras generada con MAXQDA (version 2024)
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Adaptacion del proceso de ensefianza-aprendizaje

Uno de los elementos destacados por el profesorado en la atencién al alumnado
con discapacidad y/o necesidades especificas de apoyo educativo es la necesidad de
contar con recursos y materiales docentes ajustados a las necesidades especificas de
cada estudiante. Asi, por ejemplo, en los casos de discapacidad visual, comparten la
importancia de que todos los recursos sean accesibles y de facilitar el material con
anterioridad a que éste se trabaje en el aula.

...tuve alumnas con baja vision, baja vision, prdcticamente ciegas... pues pude darles
los documentos de forma que era mejor para sus narradores y sus lectores de voz (...)
o, por ejemplo, hay una materia que tienen una prdctica que es un video, pero ahora
cambié a video y podcast para incluir a las personas que no ven. (E1)

Por ejemplo, hace afios habia una alumna con dificultades en la vista, y necesitaba
los apuntes en un tamaiio de letra mayor. La verdad es que es una alumna que
venia stiper asesorada desde la ONCE y casi no le habia falta ayuda. Necesitaba los
materiales unos dias antes y se le pasaban y listo. (E8)

En otros casos, como el de la discapacidad auditiva, lo importante es contar también
con recursos de apoyo como intérpretes de lenguaje de signos. En este sentido, una
de las personas entrevistadas destaca la importancia de ajustarse a los tiempos que
necesita este/a profesional para traducir lo que el o la docente traslada en el aula, asi
como cuando un alumno/a realiza alguna intervencion.
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En el tema de la sordera, pues si que venia con su intérprete (...) entonces bueno (...)
el chico se ponia en primera fila (...) que tampoco era mucha molestia, pero habia
que darle un espacio a la traductora de este para recoger las distintas cuestiones que
iba suscitando también de los propios comparieros, la comunicacion iba en todos los
sentidos... entonces, el esfuerzo realmente era del intérprete de signos... un gran
esfuerzo de recoger todo. (E4)

De igual modo, otra de las categorias de andlisis que emergen de las entrevistas es
la adaptacion de la metodologia docente, en cuanto a tipologia y disefio de las activi-
dades que se plantean, aunque insisten en que esta es una cuestion que es dificil de
prever hasta que inician la docencia con cada grupo. En esta linea, una de las voces
destaca lo siguiente:

También me hace pensar... que este afio me hizo pensar con la persona con la que
comparto materia, que en el disefio hay que ser un poco mds moderado, sobre todo en
el disefio de las actividades, no porque a veces cuando son actividades con tecnologias,
si ya a veces son un poco, como diria, excesivas, por decirlo, o si quieres requieren
una atencion muy permanente del alumnado, cuando tienes un alumnado con nece-
sidad especifica, visual o cognitiva o lo que fuera, tienes que moderar mds y luego lo
tienes muy dificil, porque al final el programa es un programa para todos, ;no? (E3)

Vinculada a esta cuestién, adquiere un papel crucial la comunicacién en el aula,
tanto en la forma de presentar las actividades como en la gestion de las interacciones
con el alumnado. Al respecto, algunas voces sefalan la necesidad de adaptar las expli-
caciones y modular el ritmo comunicativo para favorecer la comprension.

Por ejemplo, explicar determinadas actividades (...) tener que explicar los enunciados
de determinadas actividades para comprenderse mejor, modular los trabajos en grupo
cuando existia a lo mejor alumnado situado en el espectro autista, pues si que a lo
mejor prestar mds atencion a las relaciones e interacciones del equipo... (E7)

...muchas veces claro... tenia... que hacer una contencion... yo suelo hablar muy
rdpido... de la propia velocidad a la que transmitir ideas, miraba para... constante-
mente para la traductora, ella me iba diciendo si iba muy rdpido o no... pero muy
bien. (E4)

La evaluacion fue otra de las categorias ampliamente abordadas. La mayoria del
profesorado entrevistado reconocieron haber realizado ajustes, entre los que destacan
la ampliacion de tiempo para la realizacion de pruebas o cambios en el formato de eva-
luacion. Reconocen que desarrollar modificaciones mas complejas les exigiria disponer
de mas formacion: “... algiin tipo de necesidad o de déficit de atencidn, se ha ampliado
el horario de la realizacion de pruebas o de examenes o de entrega de trabajos” (E5).

También hace, hard dos afios, tuve una alumna con... bueno, no sé qué problema en
la mufieca que le impedia escribir, bueno, pues con la misma rapidez que el resto de
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sus compartieros. Bueno, pues aqui también unicamente tuve que hacer una adaptacion
en la evaluacion, ddndole mds tiempo y listo. (E9)

Casi todas las personas informantes resaltan la importancia de mantener un contacto
frecuente con este alumnado, interesandose por comprender qué necesitan y qué pueden
hacer ellas como docentes para facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje, matizando
que las adaptaciones dependen tanto del caso concreto, como de la asignatura:

Normalmente me acerco para ver qué necesitan y qué podemos hacer (E1)

En mi dmbito es dificil concretar este aspecto, dado que es mucho mds amplio que
en otras materias, porque dependiendo de la discapacidad, tendriamos que adaptar
partituras, instrumentos, audiciones, etc. Por tanto, lo habitual es que ponga que se
realizardn adaptaciones teniendo en cuenta cada casuistica. (E19)

Dificultades y logros

La mayoria de las personas encuestadas consideran fundamental la incorporacién
de adaptaciones en sus asignaturas para atender adecuadamente a la diversidad del
alumnado y dar una respuesta educativa lo mds ajustada posible al alumnado que
tiene alguna necesidad especifica de apoyo educativo. Al solicitarles que indiquen
una valoracion en una escala de 1 a 10, indican: “10. Imprescindible a poco que se
conozca lo que se respira en un centro educativo en Galicia a dia de hoy” (E15); “10.
Cada vez tenemos alumnado mas diverso, y debemos contemplar todas las situaciones
posibles y adaptarnos a sus necesidades, para garantizar una educacion en igualdad
de condiciones para todas y todos” (E19).

Entre las dificultades a las que hacen referencia destaca que, en ocasiones, el alumnado
no informa ni al servicio de apoyo a la discapacidad de la universidad ni al profesorado
de su situacion especifica o de los apoyos que necesita. En estos casos, matizan que resulta
mas complicado dar el apoyo pertinente: “Hay otros casos que estan, no son visibles,
si no te lo dicen y no tienes la informacién, no puedes ayudarlas de ninguna manera.
Hablo desde cuestiones psicoldgicas, tltimamente tenemos muchas de ansiedad” (E10).

Otra de las dificultades a las que aluden es a que, en ocasiones, la informacién
desde los servicios de apoyo llega tarde al docente, cuando ya ha tenido que realizar
las adaptaciones pertinentes, o en algtin caso, sin darse cuenta de que en el aula hay
casos que necesitarian algin apoyo educativo especifico. Aun asi, el profesorado ent-
revistado destaca, en general, la labor de estos servicios, dado que les permite realizar
adaptaciones mas ajustadas, teniendo en consideracion la informacién y pautas concretas
que les hacen llegar los/as profesionales de estas unidades: “... pero como el informe
del servicio entre que empieza el curso y te mandan el informe a veces se retrasa...”
(E2); “pero es lo que te digo, cuando supe que tenia un problema, ya pasara bastante
tiempo desde que yo empezara a dar clase, pero bueno... normalmente hay un pequefio
desfase entre el conocimiento y poder llevarlo a la practica” (E8); “si, a partir de la
informacién que se me traslada desde la unidad hago todas las adaptaciones posibles
para la persona que lo necesite” (E14).
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Por otra parte, la falta de formacion especifica es aludida también de forma recu-
rrente cuando reflexionan sobre como abordan este proceso de ensefianza-aprendizaje,
afirmando que en muchos casos se consideran “autodidactas”, combinando las indica-
ciones que les ofrece el servicio con el aprendizaje que emerge de la propia practica.

Por eso digo yo que noto carencia, ya yo noto carencia... no me considero un adalid
de las necesidades, ni de la adaptacion, faltaria mds, es que no tengo ni tiempo...
pero es que echo en falta mds formacion para que esto saliera de forma natural. (E7)

... Yo reconozco, por ejemplo, que a lo mejor desconozco un monton de ayudas técni-
cas o programas, ;no?... que hora con la inteligencia artificial habrd muchos mds...
material informadtico, que pueden ser programas, por ejemplo, yo qué sé, de ayuda a
la lectura... o interactivos, que tengan que ver con el campo de la comunicacion, y
que puedan facilitarle la vida... (E4)

Pese a estas limitaciones, destacan algunas vivencias en este proceso que consideran
enriquecedoras y que les han ido permitiendo avanzar en la atencién al alumnado con
discapacidad y/o necesidades especificas de apoyo educativo. Indican que esta expe-
riencia previa les ha ayudado a aprender nuevas formas de organizar su docencia para
adaptarla a situaciones diversas y novedosas para ellos/as. Ademas, denotan interés
por seguir aprendiendo e incorporando nuevas metodologias o recursos.

... yo en un proyecto de aprendizaje servicio adaptamos todos los materiales a lec-
tura ficil, pero es que aprendiamos a hacer los materiales en lectura ficil (...) los
preparamos porque buscamos en internet documentos de entidades como Inclusién
Plena, que es una entidad que tenia manuales para hacer cosas en lectura fdcil. (E2)

... habrd un montdn de cosas que se me escapan... que no tengo idea (...) pero ahora
aprendi cosas... que ti puedes desde el propio espacio, o la adaptacion del espacio,
0 como actuar... o bueno... o sea... reglas bdsicas, como que, probablemente, como
comunicarte... o donde ponerte... (E4)

Incorporacion en el programa de la asignatura de elementos especificos sobre la
atencion al alumnado con discapacidad y/o NEAE

La mayoria del profesorado entrevistado no incluye en sus programas ninguna
referencia especifica sobre la atencion al alumnado con NEAE y/o discapacidad, pero
matiza que si desarrolla las adaptaciones necesarias en la practica docente, a partir de
las indicaciones que le trasladen desde el servicio o unidad de apoyo a este alumnado.

En los programas no tengo incluido elementos especificos sobre la atencion al
alumnado, ya que en el caso de tener un alumno/a con algiin tipo de discapacidad
o necesidad adaptaria la docencia a sus necesidades a partir de las indicaciones del
servicio. (E17)

No incluyo elementos especificos, simplemente atiendo a las recomendaciones del
servicio, cuando tengo alumnos que solicitaron las mismas. (E20)
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Algunos/as de los/as docentes justifican esta decision basandose en la diversidad
de alumnado que puede matricularse en la asignatura y la dificultad de introducir
alusiones concretas a las diferentes realidades del aula. Por ese motivo, consideran
que lo importante es dar respuesta una vez que estas le hayan sido notificadas desde
el servicio correspondiente, o cuando sean informadas por el alumnado o detectadas
en clase.

Pues la verdad es que no (...) A mi me parece siper complicado hacerlo. Insisto,
porque al final los casos a los que te vas a enfrentar no sabes cudles son de estos (...)
Pero no sé cémo se haria referencia, mds alld de decir que intentards adaptarte a lo
que puedas, pero es complicado recogerlo todo. (E10)

Por mi experiencia, estadisticamente no veo la necesidad de contemplar todas y cada
una de las posibles casuisticas que se puedan dar a priori. Estoy abierta a adaptar
casos concretos. (E11)

Los/as docentes que si indican incluir alguna referencia en el programa, lo hacen
de forma genérica, siguiendo en algunos casos las indicaciones que les da la Facultad
o el servicio de apoyo a este alumnado: “Lo que incluimos siempre en realidad es una
frase prototipica de que todo el alumnado que tenga necesidades acuda a la evaluacion
del servicio...” (E1); “desde la Facultad esto que se hace, que se establezca la cuestion
de las necesidades especificas de apoyo educativo que algtin alumno pueda presentar,
en los programas consta” (E7).

Hay testimonios que se cuestionan durante la entrevista la razén por la que no
incorporan esta alusién en sus programas y matizan que igual si seria interesante
hacerlo. Por otra parte, algunas voces insisten en la necesidad de que estas referencias
estén incorporadas en otro tipo de documentos del propio centro o la universidad, que
trascienda del ambito de la propia asignatura.

Pues tengo que decir que no, tengo que decir que en mis programas no incluyo nada
de eso, pero igual se deberia incluir. Igual no se incluye porque uno piensa que estdi
incluido por defecto, o sea, o que estd implicito (...) Pero bueno, igual a partir de
ahora deberia de, por lo menos, reflejar alguna linea indicando esta cuestion a modo
de sensibilidad también para el propio alumnado, que lo vea. (E5)

Ahi st que a lo mejor habria que recogerlo en un documento supra, que esté por encima
de... que sea de la propia facultad, que esté por encima de las programaciones, y que
nosotras, igual que se hace con la asistencia o con la igualdad de género o con... que
sean cuestiones que tii tengas una normativa por encima, que sabemos que todas
estamos obligadas a cumplirla y como. (E10)

Discusién
La indagacién sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje y su adaptacion al

alumnado con discapacidad y/o NEAE adquiere un papel central, pues constituyen el
espacio en el que las politicas inclusivas se concretan en practicas docentes capaces de
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ofrecer respuestas ajustadas a la diversidad. El analisis de los discursos docentes eviden-
cia la implicacién del profesorado en la adaptacién de su docencia a las caracteristicas
y necesidades especificas de este alumnado, si bien identifican dificultades que limitan
la efectividad de su actuacion. En todo caso, respaldan de forma clara la necesidad de
realizar ajustes razonables que favorezcan el aprendizaje significativo y su plena participa-
cion, resultados coherentes con diversas investigaciones recientes (Lomellini et al., 2025;
Marquez-Gonzalez et al., 2025; Rémhild y Hollederer, 2024; Thompson y Francis, 2025).

Son diversos los argumentos que expone el profesorado, asi como los aspectos que
identifica como esenciales para avanzar en la mejora de su practica docente. Entre ellos
destaca la necesidad de garantizar la accesibilidad de los materiales y recursos, diferen-
ciando entre aquellas adaptaciones que ellos y ellas mismas pueden realizar (tamano de
letra, disponibilidad de los materiales con antelacidén, etc.) y otras que trascienden sus
posibilidades reales de intervenciéon y que requieren de recursos externos (intérprete de
signos, software especifico, etc.). Autores como Gerpe Pérez (2020) y Morifia y Carballo
(2018) senalan que, en muchas ocasiones la ausencia de cambios y adaptaciones no
se debe a cuestion de falta de voluntad por parte del profesorado, sino a limitaciones
externas que impiden que puedan ser reales y efectivos de inmediato.

El profesorado también alude a adaptaciones vinculadas a la metodologia docente,
centradas sobre todo en el disefio y tipologia de actividades, pero también al proceso
comunicativo que tiene lugar durante las sesiones de clase, en linea con los resultados
obtenidos en investigaciones similares (Gerpe y Porto, 2024). En efecto, sittia la interac-
cion con el alumnado y el proceso comunicativo como un elemento que debe ser cui-
dado y ajustado para garantizar la comprension y la participacion de todos, atendiendo
a la claridad de las instrucciones, asi como a la supervision de las interacciones que se
realizan durante las sesiones de clase.

Los resultados también evidencian que el profesorado introduce cambios en el proceso
de evaluacion, aunque estos se concretan en ajustes minimos y dan respuesta a deman-
das puntuales, como la ampliacion de tiempo o modificaciones simples en el formato de
examen. Por el contrario, cuando las necesidades del alumnado requieren adaptaciones
mads sustanciales, el profesorado destaca que no cuenta con formacién suficiente, en
linea con lo observado en estudios previos (Aranda et al., 2015; Marquez y Melero, 2020;
Perera et al., 2022). Por ello, avanzar hacia practicas evaluativas mas inclusivas requiere
proporcionar modalidades alternativas de evaluaciéon que permitan al estudiantado
demostrar los aprendizajes y competencias adquiridas, en linea con las directrices que
plantea el disefio universal para el aprendizaje, cuyo enfoque ha demostrado buenos
resultados en diferentes contextos, al ofrecer una mayor sensacion de control por parte
del alumnado de su propio proceso de aprendizaje (Black, 2014; Lomellini et al., 2025;
Morifia y Carballo, 2025).

Para avanzar en este cometido, la formacién resulta esencial, como sefialan los y
las participantes de este estudio y como ha sido ademas ampliamente defendido en
la literatura cientifica sobre el tema (Bunbury, 2018; CERMI, 2020; Collins et al., 2018;
Marquez-Gonzalez et al., 2025; Mayo et al., 2020; Osuna-Juarez y Gonzalez-Castellano,
2024; Paz-Maldonado et al., 2025; Sandoval et al., 2019; Shah et al., 2025). Por todo ello,
se plantea un reto fundamental al que aluden tanto las directrices europeas (Comisién
Europea, 2022) como la ley de universidades (Ley Organica 2/2023): la necesidad de
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fortalecer la formacion del profesorado universitario para garantizar una ensefianza
de calidad para todo el alumnado y responder adecuadamente a la diversidad. Sélo asi
avanzaremos en la respuesta al cuarto objetivo de la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible de “Garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos y todas” (ONU, 2015).

Por otro lado, pese a la implicacién que muestran los y las docentes entrevistadas,
también resaltan dificultades, como la falta de informacién sobre las necesidades
del alumnado o el desfase en la comunicacién por parte de los servicios de apoyo al
alumnado con discapacidad y/o necesidades especificas de apoyo educativo. Por tanto,
parece necesario intensificar la comunicacion con los servicios de apoyo, si bien es cierto
que hay ocasiones que el alumnado no informa de su situacién, por lo que esto limita
la capacidad del profesorado de actuar de forma preventiva. Diversos estudios han
profundizado en el rol de estos servicios, resaltando tanto su papel mediador como el
rol que desempefian en la promocién de universidades inclusivas (Barrera et al., 2024;
Gomez-Puerta et al., 2023; Moliner et al., 2019).

Del estudio realizado también se desprende que la inclusién no depende exclusi-
vamente de los recursos, sino que esta estrechamente vinculada con las percepciones,
creencias y actitudes de los distintos agentes implicados en el proceso educativo (Fu y
Lin, 2026; Li et al., 2024; Morifia y Carballo; 2025; Nunes y Calvo, 2025; Solis y Arroyo,
2022). En efecto, los/as docentes indican que el compromiso y una actitud empatica del
profesorado resultan esenciales en este proceso de inclusién, especialmente cuando la
formacion con la que cuentan para atender adecuadamente las distintas situaciones es
limitada. La interaccion frecuente con el alumnado y el interés por la eficacia de las adap-
taciones implementadas se configuran como elementos clave; tal como se desprende tanto
de los resultados de este estudio como de otras investigaciones (Aranda et al., 2015; Gerpe
y Porto, 2024; Morina y Carballo, 2018). En efecto, casi todas las personas informantes
resaltan la importancia de interesarse por comprender qué necesitan y qué pueden hacer
ellas como docentes para facilitar el proceso ensenanza-aprendizaje. Estudios como los
de Perera et al. (2022) destacan que la buena predisposicion del profesorado es un ele-
mento tan importante como la formacién para atender a la diversidad. Aun siendo este
un elemento fundamental, coincidimos con lo apuntado por el CERMI (2020), con que la
inclusion en el ambito universitario no puede depender tinicamente de la voluntad indi-
vidual del profesorado, sino que debe ser una responsabilidad compartida y estructural.

En cualquier caso, el esfuerzo en promover actitudes positivas hacia la atencion a la
diversidad del alumnado y por entender la universidad como un espacio mas inclusivo,
no depende solo del rol del profesorado, sino que, paralelamente, se requiere promover
la sensibilizacién del estudiantado mediante contenidos vinculados a la discapacidad,
el desarrollo de materiales accesibles y funcionales, y la generacién de experiencias
directas que incrementen el conocimiento y la informacién disponible. Se evidencia por
tanto la necesidad de establecer planes formativos y de sensibilizaciéon como herramien-
tas estratégicas para reducir actitudes negativas y fortalecer la inclusién en el contexto
universitario (Nunez et al., 2025), teniendo en cuenta que, como sefialan Perera et al.
(2022), las practicas docentes inclusivas no solo benefician al alumnado con discapacidad
sino que enriquecen el proceso de ensefianza-aprendizaje en su conjunto; contribuyendo
a la construccién de entornos universitarios mas equitativos, diversos y democraticos.
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Entre las principales limitaciones resaltamos que el estudio se centra exclusivamente
en las percepciones del profesorado de las Facultades de Educacion, lo que puede
introducir un posible sesgo, al tratarse de un colectivo especialmente sensibilizado y
con un mayor conocimiento previo sobre la atencion a la diversidad. La ampliacion del
estudio a otros centros y titulaciones permitiria contrastar y complementar los resulta-
dos obtenidos, identificando similitudes y diferencias en las estrategias de inclusion, asi
como buenas practicas docentes en la atencion a la diversidad del alumnado. De igual
modo, se considera pertinente, de cara a estudios futuros, incorporar la perspectiva del
estudiantado con discapacidad, dando voz a su experiencia personal y permitiendo
identificar estrategias efectivas y barreras en el proceso de inclusion.
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