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Resumen |
El objetivo de la investigación fue comprender las políticas universitarias en in-
clusión desde los discursos de los responsables de gestionar dichas políticas y 
del estudiantado con discapacidad de tres universidades chilenas, con el fin de 
explorar sus alcances y principales desafíos. El estudio se realizó desde un enfo-
que cualitativo, con un diseño de caso, realizando entrevistas semiestructuradas 
y grupos focales a cuatro responsables de las unidades de inclusión y a doce 
estudiantes con discapacidad de tres universidades de la ciudad de Santiago. Se 
advierte que, más allá de las normativas nacionales e internacionales, solo al-
gunas instituciones disponen de estrategias efectivas para  facilitar la inclusión, 
reconociendo la falta de datos para sistematizar su progresión y tomar decisio-
nes para la mejora. Los resultados muestran importantes tensiones y contradic-
ciones entre los discursos de las políticas y las experiencias y perspectivas plan-
teadas por los estudiantes con discapacidad en educación superior en Chile. 

Abstract |
The objective of the research was to understand university policies on inclusion 
from the discourses of those responsible for managing such policies and of stu-
dents with disabilities in three Chilean universities, to explore their scope and main 
challenges. The study was conducted from a qualitative approach, with a case 
study design, conducting semi-structured interviews and focus groups with four 
heads of inclusion units and twelve students with disabilities from three univer-
sities in the city of Santiago. It is noted that, beyond national and international 
regulations, only some institutions have effective strategies to facilitate inclusion, 
recognizing the lack of data to systematize its progression and make decisions for 
improvement. The results show important tensions and contradictions between 
policy discourses and the experiences and perspectives raised by students with 
disabilities in higher education in Chile.
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1.	 El acceso de estudiantes  con discapa-
cidad a la Educación Superior

En los últimos años, organismos internacionales como el 
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), el Banco Mundial y la Enti-
dad de las Naciones Unidas para la Igualdad de Género y 
el Empoderamiento de la Mujer (ONU Mujeres), entre otros, 
han respaldado la Declaración de Incheon (2016) y el Marco 
de Acción para la Educación 2030. Este marco proyecta una 
visión de la educación para los próximos años, destacando 
la inclusión y la equidad como principios fundamentales, y 
comprometiéndose a “hacer frente a todas las formas de 
exclusión y marginación, las disparidades y las desigual-
dades en el acceso, la participación y los resultados de 
aprendizaje” (UNESCO, 2016: 7), mencionando de forma 
prioritaria a las personas con discapacidad.

Desde 2006, la Convención de Derechos de las Personas 
con Discapacidad, en su Artículo 24, declara: “Los Estados 
Parte asegurarán que las personas con discapacidad tengan 
acceso general a la educación superior, la formación profe-
sional, la educación para adultos y el aprendizaje durante 
toda la vida sin discriminación y en igualdad de condiciones 
con las demás. A tal fin, los Estados Parte asegurarán que se 
realicen ajustes razonables para las personas con discapa-
cidad” (ONU, 2006: 20).

Guilherme y Teodoro (2017: 3) señalan que los sistemas 
de Educación Superior a nivel global han asumido cambios 
orientados a incluir a grupos históricamente excluidos, en 
paralelo con la mercantilización de las instituciones de Edu-
cación Superior, caracterizada por la búsqueda de eficacia 
y eficiencia. La UNESCO (2019: 2) señala que en América 
Latina, al 2015, casi la mitad del estudiantado matriculado 
en educación terciaria abandona sus estudios o cambia de 
carrera al finalizar el primer año. Los países buscan ampliar 
el acceso a la Educación Superior y fortalecer la perma-
nencia y el egreso del estudiantado. La UNESCO (2019: 5) 
indica que los focos de las políticas educativas se centran 
en: infraestructura, articulación con el sector productivo y 
recursos para sostener la permanencia educativa (becas, 
transferencias y otros mecanismos de financiamiento). 
Sin embargo, la misma organización en 2020 plantea que 
solo uno de cada cuatro países implementa programas que 
faciliten el acceso a la Educación Superior de los grupos 
marginados.

El Ministerio de Educación (2017: 14) informa que en Chi-

le las políticas e iniciativas en inclusión en las universidades 
estatales indican que, en 2017, siete de dieciocho universi-
dades contaban con unidades especializadas en inclusión, 
siendo la discapacidad la condición de exclusión más 
abordada. Las universidades reconocen la falta de datos 
concretos sobre evaluaciones asociadas a la inclusión, es-
pecialmente en el ámbito de adecuación curricular, a pesar 
de recibir financiamiento público, a través de la adjudicación 
de proyectos o de la propia institución.

Los programas de inclusión en universidades estatales 
surgen como iniciativas internas, aunque no siempre hay 
evidencias para respaldar la toma de decisiones. Espinoza 
y González (2015: 519) señalan que abordar la equidad y 
la inclusión en Educación Superior es una tarea compleja, 
ya que los datos son escasos y se focalizan en el acceso, 
olvidando la permanencia y el egreso. El problema radica en 
la continuidad de estudios al optar por una carrera univer-
sitaria. En este sentido, existe una brecha en atención a la 
diversidad durante el proceso universitario. Por ello, resulta 
crucial analizar las limitaciones de la oferta educativa uni-
versitaria, que derivan en una negación de derechos.

En un estudio realizado en Brasil y Portugal, Lins Vieira 
de Melo et al. (2019: 57) analizan la producción científica 
en tesis de postgrado sobre la inclusión de estudiantes con 
discapacidad en la Educación Superior, desde las voces y 
experiencias de los propios estudiantes. Concluyen que, 
aunque ambos países refieren prácticas cada vez más in-
clusivas, estas aún son insuficientes para garantizar la 
permanencia y participación de los estudiantes en la vida 
universitaria.

Echeita (2004: 31) plantea que cuando el entorno don-
de se desenvuelven las personas considera sus diferencias, 
estas podrán desarrollar sus vidas sin mayores dificultades. 
La exclusión no se produce por deficiencias individuales, 
sino por la interacción de la persona con el medio en que se 
inserta. Para erradicar la exclusión social, debemos ver la 
diferencia como un beneficio más que como una dificultad 
(Ainscow y Echeita, 2011: 32).

Biagiotti y Moriña (2022: 4) analizan varios estudios inter-
nacionales sobre la inclusión en la universidad y el tránsito 
a la vida laboral de personas con discapacidad. Señalan 
que existen tres elementos clave en su carrera profesional: 
la inclusión en la vida universitaria, la transición al mundo 
laboral y su inserción laboral. El estudio identifica algu-
nos elementos necesarios para una universidad inclusiva, 
como las adaptaciones, profesores calificados, materiales 
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de aprendizaje en diferentes formatos y el uso de tecno-
logías. Entre los obstáculos se encuentran problemas de 
infraestructura, metodologías de aprendizaje, material y 
evaluaciones aplicadas a los estudiantes. Concluyen que la 
oferta educativa no es inclusiva para todos y todas.

Alfaro y Herrera (2020: 7) advierten que una de las ba-
rreras significativas para la inclusión es la forma en que los 
docentes comprenden la evaluación. Señalan la necesidad 
de reconocer las diferencias para abordar el trabajo pedagó-
gico de manera inclusiva, ya que se tiende a homogeneizar 
la evaluación para obtener los resultados que el sistema 
educativo exige.

Para abordar estas tensiones, Booth y Ainscow (2000: 18) 
exponen en el Índex de Inclusión dos ejes para comprender 
las políticas inclusivas en las instituciones: (a) formar una 
institución educativa para todos y todas, y (b) la distribución 
del apoyo para responder a la diversidad. La inclusión debe 
estar presente en todas las acciones para asegurar la parti-
cipación del estudiantado, y los apoyos deben ser efectivos 
desde la perspectiva y experiencia del alumnado.

Actualmente, se problematiza la inclusión desde los prin-
cipios de reconocimiento y participación, cruciales para la 
dignidad de las personas. La Teoría del Reconocimiento So-
cial de Honneth (2010: 28) plantea la dignidad y el respeto 
como conceptos esenciales para la justicia social, expresa-
da en la esfera del amor, del derecho y de la solidaridad. La 
autorrealización requiere que el entorno garantice ciertas 
condiciones, y no abordar la discapacidad desde un enfo-
que de derechos produce un daño a la dignidad, autoestima 
y desarrollo integral de las personas (Díaz et al., 2020: 75).

Muntaner (2013: 41) agrega tres principios funda-
mentales en la educación inclusiva: (a) presencia (todo el 
estudiantado participa en todas las actividades de la institu-
ción), (b) participación (todo el estudiantado es parte de las 
experiencias y actividades) y (c) progreso (todo el estudian-
tado avanza en sus aprendizajes).

El Servicio Nacional de la Discapacidad en Chile (2018: 
20) categoriza la participación según su expresión en la vida 
social: participación política, relacionada con decisiones de 
gobernanza; participación ciudadana, asociada al involu-
cramiento en temáticas de interés público; y participación 
social y comunitaria, relacionada con la autogestión y coo-
peración, y la relación entre las comunidades y el Estado 
para resolver problemáticas cotidianas. Además, asocia 
otros conceptos importantes a la participación, como em-
poderamiento, acumulación de capital social, sentido de 

pertenencia, liderazgo, deberes y derechos.

2.	 Accesibilidad Universal y diversifica-
ción  en Educación Superior

Para efectos de este estudio, se considera la accesibilidad 
no solo en la infraestructura, sino también en el currículum, 
la información, la cultura y la participación, entre otros. En 
relación con la accesibilidad al currículum, Muñoz et al. 
(2020: 248) establecen que las universidades deben asumir 
la responsabilidad social, y por tanto, deben ir más allá de 
sus actividades tradicionales como la docencia y la investi-
gación. Las autoras proponen avanzar en la instauración del 
Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) en el currículum 
universitario para una formación en igualdad de condicio-
nes.

Solano (2021: 647) postula que la accesibilidad universal 
se relaciona con el cumplimiento de derechos, destacando 
la diferencia entre integración e inclusión. La integración 
es más común y no requiere mayores cambios ni ajustes 
en las prácticas universitarias, limitándose al acceso de 
las personas con discapacidad. Debido a esto, los recursos 
necesarios para generar autonomía y el ejercicio de sus de-
rechos son escasos o inexistentes.

Lissi y Salinas (2012: 220) profundizan en los concep-
tos de integración e inclusión. Plantean que el currículum 
hace una diferencia significativa. Si se busca integrar a un 
estudiante en la sala de clases, se realizarán adecuacio-
nes curriculares específicamente para ese estudiante, con 
el objetivo de que cumpla con los objetivos planteados. 
Sin embargo, para lograr la plena inclusión, es necesario 
realizar propuestas curriculares que respondan a todo el 
estudiantado en su diversidad.

En esta misma línea, Booth y Ainscow (2000: 8) proponen 
reemplazar el término “necesidades educativas especiales” 
por “barreras para el aprendizaje y la participación”, ya que 
este último pone el foco en lo que ocurre cuando el estu-
diante interactúa con el contexto educativo, en lugar de 
considerarlo un problema personal. Solla (2013: 8) indica 
que este cambio de conceptos también representa una 
transición de la integración a la inclusión. El primer término 
asigna la responsabilidad al estudiante, al considerar que 
es quien presenta las dificultades de acceso al aprendizaje, 
mientras que el segundo desafía al currículum y lo califica 
como insuficiente ante las necesidades de los estudiantes.

En el contexto de la inclusión, emergen los conceptos 
de facilitadores y barreras. Muccio (2012: 12) define estos 
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términos como los factores que favorecen o dificultan la 
aplicación de la inclusión para estudiantes con discapaci-
dad.

Según el Ministerio de Educación (2017: 34), la di-
versificación de la enseñanza se basa en la variedad de 
alternativas para abordar el plan de aprendizaje. Para ello, 
son relevantes el Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA), los recursos de apoyo, las estrategias pedagógicas y 
los materiales educativos y tecnológicos que responden a la 
diversidad. La diversificación de la enseñanza requiere que 
los docentes trabajen colaborativamente, tomen en cuenta 
a todos los estudiantes y realicen un monitoreo permanente 
de sus prácticas, siendo fundamental la retroalimentación 
para mejorar los procesos pedagógicos.

En esta misma línea, García y Rivera (2021: 148) indican 
que la evaluación debe considerar un acompañamiento 
efectivo, subrayando también la importancia de la retroa-
limentación oportuna. La evaluación no debe entenderse 
como un proceso individual, sino que debe compartirse con 
sus compañeros.

Según Alba (2012: 2), el Diseño Universal para el Aprendi-
zaje (DUA) permite llevar a cabo la diversificación, surgiendo 
como una respuesta para superar las barreras que impiden 
el aprendizaje. En la actualidad, permite pensar en la diversi-
dad de la población como una condición de base, ampliando 
sus principios a cualquier contexto educativo y respondien-
do a la necesidad de aplicar estrategias que permitan el 
acceso al currículum general de todo el estudiantado. Alba 
(2012: 4) explicita tres principios importantes del DUA. El 
primero se relaciona con utilizar múltiples formas de re-
presentación, es decir, considerar que la forma en que los 
estudiantes perciben la información es diversa, por lo tanto, 
deben proporcionarse distintas formas para acceder a ella. 
El segundo principio se relaciona con los medios de acción 
y expresión, es decir, proporcionar diversas formas en que 
el estudiante pueda mostrar sus resultados de aprendiza-
je. Este último tiene que ver con la evaluación y cómo esta 
se adecua a quien la realiza. Finalmente, está el principio 
de implicación, el cual se asocia con la motivación que ex-
perimentan los estudiantes frente al aprendizaje. Para esta 
área, es relevante tener conocimiento acerca de las expe-
riencias de los estudiantes que participan en el proceso 
educativo, aplicando también una diversificación, puesto 
que se busca generar una conexión con la dimensión afec-
tiva de cada uno.

Las interacciones son un aspecto poco investigado que 

va más allá de las acciones institucionales orientadas a la 
inclusión (Enríquez-Cantó, 2022: 3). Las personas con dis-
capacidad son frecuentemente discriminadas o ignoradas 
por una sociedad que escasamente reconoce y considera 
la diferencia (Herrera y Reyes, 2023: 117). Burruel et al. 
(2021: 245) afirman que estos aspectos tienen que ver con 
la cultura y las universidades pueden trabajar en ello, con-
tribuyendo a formar actitudes y valores coherentes con los 
objetivos institucionales en inclusión. Según este estudio, 
la actitud hacia las personas con discapacidad varía según 
la carrera y el perfil académico del estudiantado, siendo las 
mujeres las que expresan actitudes más favorables.

La revisión de las políticas universitarias de inclusión en las 
universidades que participaron en este estudio revela como 
aspectos más relevantes los siguientes: la participación 
plena en condiciones de equidad, la presencia de unidades 
de inclusión que coordinen las acciones, el compromiso y 
promoción de la diversidad, la inserción económica, los in-
gresos especiales, la adecuación de la infraestructura, el 
acompañamiento efectivo y el seguimiento de la política. 
Igualmente, las políticas institucionales destacan el acceso, 
la permanencia y el egreso o titulación oportuna.

3.	 Metodología  
El estudio se aborda desde una perspectiva epistemoló-

gica fenomenológica, centrada en los significados que las 
personas dan a los sucesos vividos (Anadón, 2008: 204), 
buscando mostrar estructuras implícitas o internas sobre 
las experiencias subjetivas. La investigación es cualitativa y 
se centra en la inclusión universitaria como fenómeno social 
para describirla y explicarla (Flick, 2015: 12). Se analizan las 
experiencias de estudiantes universitarios con discapacidad 
y sus interacciones con el entorno. El diseño es un estudio 
de caso, caracterizado por ser un recorte conceptual de la 
realidad, siempre teniendo en cuenta la subjetividad (Nei-
man y Quaranta, 2006: 217). Se estudió el caso de tres 
universidades de la Región Metropolitana, indagando la im-
plementación de las políticas de inclusión en cada una de 
ellas.

Considerando el objetivo de ahondar en las vivencias de 
los participantes, se entregó un consentimiento informado 
a cada uno, comunicando el uso que se le dará a los datos 
entregados. Los consentimientos se diferenciaron en fun-
ción de si se entregaron a responsables de los programas 
de inclusión o a estudiantes, dependiendo de la técnica de 
recolección de datos utilizada. El consentimiento consideró 
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aspectos como las condiciones de la participación, riesgos, 
beneficios, voluntariedad y confidencialidad. Su formato 
fue escrito y se corroboró que los participantes accedieran 
a este sin dificultad. Cada participante firmó el consenti-
miento y se les entregó una copia. Las transcripciones son 
fieles a lo señalado por los participantes y conservan el ano-
nimato de individuos e instituciones. Al finalizar el estudio, 
se entregó un informe de resultados a los participantes e 
instituciones.

Para asegurar la credibilidad, se utilizó la triangulación 
de fuentes, metodologías y espacios. La primera se logró 
recopilando información tanto de los responsables de los 
programas de inclusión como de estudiantes con disca-
pacidad. La segunda, aplicando dos técnicas de recogida 
de datos: la entrevista y los grupos focales. Finalmente, la 
triangulación espacial se realizó al investigar en tres institu-
ciones universitarias de la Región Metropolitana.

Para validar los instrumentos, se utilizó la técnica de “jui-
cio de expertos” (Fraenkel et. al., 2012: 158), donde cuatro 
profesionales idóneos y expertos en diversidad e inclusión 
revisaron las preguntas de la entrevista y el grupo focal, 
evaluando su contenido y formato. Los instrumentos fueron 
modificados según dicha revisión experta.

En cuanto a la recogida de datos, se realizaron grupos 
focales con tres estudiantes con discapacidad de cada una 
de las universidades del estudio. Canales y Peinado (1995: 
287) califican el grupo focal como una situación artificial 
que instaura una opinión grupal, considerando que cada 
participante es parte del proceso y no de forma individual. 
De esta manera, se construye una visión compartida acerca 
de las políticas universitarias orientadas a la inclusión.

Asimismo, se aplicaron entrevistas en profundidad a los 
responsables de los programas de inclusión de las uni-
versidades participantes. Además, se realizó una segunda 
entrevista a un estudiante con discapacidad por universidad. 
La entrevista fue semiestructurada, permitiendo flexibilidad 
para formular nuevas preguntas a partir de las respuestas 

de los entrevistados (Casanova, 2007: 5). Las entrevistas a 
responsables de los programas de inclusión contenían ocho 
preguntas, las dirigidas a estudiantes seis preguntas, y el 
grupo focal ocho preguntas orientadoras.

3.1	 Muestreo 
La muestra es no probabilística, ya que el estudio se fo-

caliza en recolectar datos importantes para la investigación 
de forma inductiva, más que en la representatividad de esta 
(Bisquerra, 2009: 148). Se utilizó el muestreo intencional 
u opinático, seleccionando informadores o grupos clave 
que aportaran aclaraciones sobre el tema o fenómeno es-
tudiado (McMillan y Schumacher, 2005: 406). La muestra 
se seleccionó a partir del cumplimiento de los criterios de 
inclusión: (a) estudiantes universitarios con discapacidad 
o exestudiantes de las instituciones participantes de la Re-
gión Metropolitana y (b) haber participado en programas 
de inclusión en educación superior. La muestra se confor-
mó por: cuatro responsables de los programas de inclusión 
de las tres instituciones universitarias, doce estudiantes y 
exestudiantes universitarios con discapacidad, y las políti-
cas de inclusión de las tres universidades participantes.

El análisis de los datos se realizó utilizando la técnica de 
análisis de contenido, ya que permite investigar el compor-
tamiento humano a través de la comunicación (Fraenkel et 
al., 2012: 478), en concordancia con las técnicas de reco-
lección de datos utilizadas. Se conformaron categorías para 
codificar, organizar y sistematizar la información.

4.	 Resultados y Discusión 
En la Tabla 2 se presentan las categorías y subcategorías 

en un análisis articulado, realizado a partir de la lectura y or-
ganización sistemática de la transcripción de las entrevistas 
y grupos focales.

4.1	 Reconocimiento y menoscabo
En esta categoría se profundiza sobre la necesidad de 

Tabla 1. Instituciones y participantes.
Fuente: Elaboración propia.

Instituciones Participantes y código Total participantes

Universidad 1 (U1) 2 Responsables inclusión (U1R1; U1R2) 
4  Estudiantes (U1E1; U1E2; U1E3; U1E4) 

6

Universidad 2 (U2) 1 Responsable inclusión (U2R1) 
4 Estudiantes (U2E1; U2E2; U2E3; U2E4)

5

Universidad 3 (U3) 1 Responsable inclusión (U3R1) 
4 Estudiantes (U3E1; U3E2; U3E3; U3E4)

5
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reconocimiento de las diferencias y de que estas sean con-
sideradas en la forma en que se conciben las universidades. 
El respeto por las vivencias y la importancia de la auto-
rrealización son elementos cruciales que emergen en los 
discursos. Los participantes destacan la importancia de los 
derechos de las personas con discapacidad. En esta cate-
goría se identifica el concepto de visibilización, relacionado 
con el reconocimiento por parte de la comunidad educativa. 
En oposición, aparece la autonomía y autodeterminación, 
expresada en la necesidad de actuar con independencia 
para su autorrealización, lo cual se relaciona con la nece-
sidad de una participación democrática que, aunque está 
mencionada en las políticas, se percibe como un desafío en 
los discursos recabados:

“Yo creo que debería existir, por lo menos, a nivel de facultades, 
como una instancia de trabajo, considerando la opinión de los es-
tudiantes que tenemos las situaciones de discapacidad porque 
siento que, muchas veces, se piensa en adecuaciones o qué sé 
yo, pero no necesariamente responden a la necesidad particular 
de esos estudiantes” (U2E2)

La educación y sensibilización expresa la comprensión de 
la comunidad sobre la discapacidad, aludiendo, por ejem-
plo, a las transformaciones sociales en torno a la temática:

“Siento que, desde que entré, hasta ahora, ha cambiado mucho 
el tema” (U1E2). 

El respeto y la participación aluden al reconocimiento de 
las personas con discapacidad como sujetos de derecho, 
respetando el uso de recursos, aplicando estrategias peda-
gógicas adecuadas y siendo parte del espacio universitario. 
Sin embargo, aunque son sujetos de derecho, estos dere-
chos se perciben poco sólidos:

“Uno se tiene que validar constantemente. Así como ‘acá hay una 
ley que dice que tú me tienes que entregar estas adecuaciones” 
(U3E1).

4.2	 Accesibilidad universal 
En esta categoría se configuran los datos alrededor de las 
condiciones que cumplen o no los espacios para que todas 
las personas puedan participar. Las personas entrevistadas 
consideran muy relevante la manera en que los recursos se 
distribuyen entre diversas facultades según sus condicio-
nes económicas. Los implementos, que son un factor básico 
para la participación, resultan elementos de difícil acceso:

“Es súper precario, entonces no cuentas, por ejemplo, con un 
computador que tenga instalado los programas de lectores de 
pantalla, que puedan permitir que el estudiante, por ejemplo, 

Tabla 2. Categorías y Subcategorías.
Fuente: Elaboración propia.

CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS

Reconocimiento y menoscabo Visibilización  
Autonomía y autodeterminación 
Educación y sensibilización  
Respeto  
Participación 

Accesibilidad universal Recursos e infraestructura  
Burocracia institucional  
Acceso y difusión de la información 
Barreras para el acceso universal  
Facilitadores para el acceso universal 

Diversificación de la enseñanza Rol de las y los docentes  
Evaluaciones estandarizadas  
Gestión académica  
Estrategias para la inclusión 

Políticas de inclusión universitaria Gestión de la política universitaria  
Seguimiento de la política  
Tensiones entre inclusión y excelencia 
Tensiones entre discursos y prácticas  
Acompañamientos y apoyos  
Principales desafíos 

Relaciones interpersonales Desarrollo de la empatía  
Exclusión e invisibilización  
Creencias y prejuicios  
Valoración y expectativas  
Relaciones con compañeras/os  
      -      Relaciones con profesoras/es
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vaya a clases con ese computador, que sea un notebook y que 
pueda trabajar (...)” (U3R1).

Por otro lado, las dificultades para acceder a las políticas son 
parte de lo mencionado en esta categoría. Esto deja entre-
ver la necesidad de difundir las políticas para hacerlas vivas 
y que puedan llegar de manera oportuna a la comunidad:

“(…) Entonces, como te digo, ni siquiera está en la página de la 
universidad, o sea recién hace unos días nosotras pedimos que 
se hiciera un link de la política porque estaba en un memo y no 
estaba el link,  era de muy difícil acceso” (U2R1).

Una de las barreras más relevantes que apareció en este es-
tudio es la actitudinal, lo cual nos permite reflexionar acerca 
de cómo impactan los prejuicios y expectativas en este fe-
nómeno:

“Pero, principalmente, las barreras tienen que ver con que no nos 
imaginamos que es posible ejercer esa carrera (…)” (U1R2).  

En contraste, los facilitadores para la participación inclu-
yen la voluntad de la comunidad universitaria, ajustes de 
inclusión, apertura de las instituciones a trabajar con dis-
capacidad, contar con datos claros y un correcto uso de 
recursos, como intérpretes de lengua de señas, apoyos téc-
nicos e infraestructura accesible.

4.3	 Diversificación de la enseñanza 
En esta categoría se consideran las percepciones y esfuer-
zos de la comunidad educativa para hacer que el aprendizaje 
sea accesible para todas las personas y, en este caso, espe-
cialmente para las personas con discapacidad. Respecto al 
rol de los docentes, es fundamental que las capacitaciones 
o cursos en inclusión sean voluntarios, lo cual deja el acceso 
a la educación de personas con discapacidad a merced de 
voluntades individuales.

“Yo creo que para que haya cambios reales, eso debería ser un 
(...) curso obligatorio y que tenga como un plazo (…)” (U2E2). 

La falta de competencias para trabajar con estudiantes con 
discapacidad también aparece como una barrera visible y 
vigente. Diversos estudios han concluido que los docentes 
inclusivos no solo cuentan con estrategias metodológicas 
para facilitar el aprendizaje, sino también con herramientas 
afectivas y emocionales (Fernández-Batanero et al., 2022: 
2).

Otro elemento que dificulta la diversificación de la en-
señanza son las evaluaciones estandarizadas. La rigidez, 

la ausencia de apoyos técnicos y ajustes según los reque-
rimientos son barreras considerables que perjudican el 
desempeño y cumplimiento de los objetivos de aprendizaje.

“Hay veces en que llegan y hay una evaluación un poco sorpresa 
y me pillan desprevenida y comienza la prueba. Ahora, para las 
personas oyentes es más sencillo eso… pero, para mí, de verdad 
que me cuesta, se me hace complejo, ya que yo necesito más 
tiempo para responder las evaluaciones” (U1E1).

Una problemática relevante en torno a la gestión académi-
ca es el trabajo colaborativo. Por ejemplo, en el contexto de 
reuniones con docentes para definir orientaciones para la 
inclusión:

“Tiende a ser más consultiva y eso tampoco propende a la inclu-
sión porque, al ser consultiva, tú terminas siendo casi como... es 
casi como volver al modelo clínico. (...) Y no es eso” (U3R1). 

Las estrategias para la inclusión no son tan abordadas en 
la Educación Superior, pero son valoradas cuando se tiene 
la voluntad de implementarlas. El apoyo y acompañamiento 
impactan positivamente en la permanencia de estudiantes 
con discapacidad en la Educación Superior.

“Por ejemplo, yo en ciertas ocasiones prefiero mandar... hacer 
algunas cosas de forma auditiva, grabar un audio con eso y man-
dárselo... Y muchos profes no se han hecho problemas... como 
“haz el trabajo como tú consideres que es más fácil, pero mán-
damelo” (U3E3).

4.4	 Políticas de inclusión universitaria 
Esta categoría alude a la comprensión de la política de in-
clusión universitaria como la forma en que la universidad 
procura formar una institución para todas las personas. 
Dentro de la gestión de la política universitaria emergen 
elementos como el acceso, la permanencia y el abandono, 
además de la no aplicación efectiva de la política de inclu-
sión. Por otro lado, el seguimiento de la política se muestra 
como uno de los aspectos más débiles de la política de 
inclusión universitaria. No se identifican evaluaciones de 
impacto, egreso e inserción laboral, reconociendo este as-
pecto como uno de los principales desafíos.

“Yo no podría valorar las políticas porque además la política de 
inclusión de U3 para que fuese efectiva debiese sesionar una 
comisión, debiese profundizarse en discusiones, debiesen gene-
rarse espacios en los que se pudiera conversar en torno a esa 
política, que se pudiera debatir en torno a esa política y eso no 
se genera” (U3R1).
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Esto último podría calificarse como un problema notable, 
puesto que no pueden realizarse mejoras si no están los da-
tos que muestren la realidad inmediata y el impacto de las 
decisiones que se toman en el presente, especialmente en 
relación al egreso y la proyección laboral.

Se observan tensiones entre los conceptos de inclusión y 
“excelencia”. Este aspecto cuestiona el concepto de calidad, 
puesto que la inclusión interpela la idea y los estándares de 
“excelencia” que persiguen las universidades. Un ejemplo 
de ello son los cupos de ingreso especial (sin puntaje) a las 
universidades, que son considerados un riesgo para “los in-
dicadores de calidad”.

“Hace cinco años, siete años, decir que alguien entrara a una uni-
versidad de élite sin puntaje, era descabelladísimo” (U1R1). 

Entre los discursos y las prácticas también se identifican al-
gunas contradicciones entre las promesas realizadas y su 
concreción en prácticas inclusivas.

“…veo que en internet la publicidad es 100% inclusión y yo voy 
de manera presencial y veo que es bastante menor... yo diría que 
un 60%, aproximadamente” (U1E1).

El acceso a la Educación Superior presenta mayor desarrollo 
que las demás etapas del proceso educativo, manteniendo 
principalmente políticas asociadas a la integración. La in-
novación en accesibilidad aporta al avance de la inclusión, 
caracterizada por acciones institucionales para garantizar 
los apoyos y ajustes necesarios (Solano, 2021: 648).

4.5	 Relaciones interpersonales 
Esta categoría incluye la relación de los estudiantes con dis-
capacidad con su entorno y la comunidad educativa. Desde 
los discursos de los participantes, se desprenden conceptos 
como la indiferencia, la exclusión y la invisibilización. 

“hay una parte en que uno dice si tiene alguna discapacidad y ni 
siquiera me puse ahí́ porque era algo como que siempre se me 
dijo que es mío, que yo puedo, que no sé...” (U2E4).

Las relaciones con compañeros y docentes pueden difi-
cultar o facilitar el proceso universitario, influyendo en los 
estudiantes y en cómo perciben la inclusión dentro de su 
institución.

“Yo, hasta ahora, siento que he tenido pocos problemas con las 
evaluaciones porque la mayoría son trabajos en grupo con perso-
nas que ya saben porque son amigos, entonces igual como que 
me ayudan en eso...” (U2E1). 

5.	 Discusión
La Teoría del Reconocimiento de Honneth (2010: 28) es 
transversal a todas las categorías, puesto que las tres es-
feras de reconocimiento (amor, derecho y solidaridad) se 
expresan al generar ciertas condiciones en el entorno (em-
patía, recursos, apoyos, visibilización, etc.). Asimismo, se 
identifica el menoscabo cuando el estudiantado se ve afec-
tado por prejuicios, creencias erróneas o invisibilización. En 
esta línea, el Servicio Nacional de la Discapacidad (2018: 
11) señala que la toma de decisiones en las instituciones y 
políticas públicas es una necesidad, por lo tanto, es impor-
tante favorecer la participación democrática de las personas 
con discapacidad para que sus consideraciones sean toma-
das en cuenta en términos concretos. Al respecto, Cisternas 
et al. (2021:12) señalan que “si bien hay elementos en co-
mún, cada estudiante en situación de discapacidad es un 
caso único y siempre debe ser abordado como tal, siendo 
él o ella quien puede indicar sus requerimientos con mayor 
exactitud”.

En cuanto a la diversificación de la enseñanza, es relevan-
te que los ajustes que se realicen en el aula no disminuyan 
los objetivos ni los niveles de exigencia del currículum, 
es decir, que se realicen solo modificaciones en la incor-
poración de recursos, diversificación de materiales, etc. 
(Cisternas et al., 2022: 10). Una de las tensiones presentes 
en la implementación de la política es la consideración de 
los ajustes no significativos como una sugerencia y no como 
garantía de derechos.

Uno de los principales desafíos que deben enfrentar las 
universidades se relaciona con el egreso, seguimiento e 
inserción laboral, ya que en su mayoría no existen acom-
pañamientos, registros, bases de datos ni evaluaciones de 
dichas políticas. El estudio realizado permite señalar que la 
implementación de la política es en su mayoría parcial. La 
noción de “excelencia” tiende a asociarse a aspectos como 
el mayor puntaje de ingreso o la inflexibilidad en la forma-
ción académica, constituyéndose en un obstáculo para 
el desarrollo de prácticas y políticas inclusivas (Ainscow y 
Booth, 2000). Asimismo, la evaluación suele ser un elemen-
to de normalización y homogeneización (Alfaro y Herrera, 
2020: 14).

En esta investigación se identificó la falta de datos sobre 
el seguimiento de la política, a partir de evaluaciones de im-
pacto. Según López (2018: 13), el concepto de calidad se 
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relaciona con la competencia de la institución para desarro-
llar al máximo las capacidades de los estudiantes. La autora 
plantea que esta excelencia debe considerar que todos los 
estudiantes formen parte del más alto nivel de educación, 
es decir, debe estar estrechamente unida a la equidad.

Las principales barreras para la inclusión destacadas por 
los participantes son la actitudinal, la falta de confianza en 
la profesionalización del estudiante con discapacidad, la 
necesidad de apoyos y recursos (intérpretes de lengua de 
señas, subtítulos, tecnologías), la infraestructura, las eva-
luaciones estandarizadas, la desigualdad y la necesidad de 
diversificar la enseñanza. Solano (2023: 50) señala que los 
docentes no pueden llevar a cabo la diversificación de la en-
señanza en solitario ni tener la responsabilidad individual de 
impulsar las acciones inclusivas, sino que es esencial contar 
con un acompañamiento que incluya el trabajo colaborativo 
y la opinión de expertos.

Esto último resulta complejo considerando la situa-
ción actual del ámbito laboral en educación, donde suele 
generarse una dinámica en la que únicamente se dan in-
dicaciones al docente. Según Lissi y Salinas (2012: 37), 
este modelo de colaboración es el del profesor consultor y 
es distinto a la co-enseñanza. Algunas dificultades que se 
identifican en cuanto a esta dimensión son la falta de or-
ganización institucional y la falta de tiempo para el trabajo 
colaborativo.

Además, Solano (2023: 72) propone la multimodalidad 
como una metodología para abordar la pluralidad de la po-
blación, caracterizada principalmente por la virtualidad y la 
flexibilidad. En este sentido, las tecnologías de información 
y comunicación (TIC) permiten mezclar la virtualidad con la 
presencialidad en el proceso educativo. Los principios que 
cumple esta estrategia son accesibilidad, asequibilidad, 
adaptabilidad y aceptabilidad.

Uno de los principales factores que inciden en la fal-
ta de implementación de la política son los recursos. Se 
identifican problemas económicos, ya que, aunque los 
responsables de los programas tengan conocimiento so-
bre las acciones necesarias para la inclusión y estas sean 
mencionadas en las políticas, no cuentan con los recursos 
necesarios para llevarlas a cabo. Esto afecta el desarrollo de 
prácticas inclusivas (Booth y Ainscow, 2000: 18) y hace que 
las barreras no puedan disminuirse.

Conclusiones 
Las políticas de inclusión universitarias se inscriben y 

sustentan en principios basados en la legislación nacional 

e internacional, así como en los avances fundados en in-
vestigaciones a nivel global y local. Efectivamente, en ellas 
aparecen conceptos como justicia social, accesibilidad, 
formación integral, participación democrática, equidad y 
responsabilidad social. Sin embargo, las tensiones emergen 
al implementar las políticas (Biagiotti y Moriña, 2022; Bu-
rruel et al., 2021; Alfaro y Herrera, 2020; Herrera y Reyes, 
2023), ya sea por falta de voluntad institucional, tiempo o 
recursos, afectando negativamente el ejercicio del derecho 
a la educación de los estudiantes con discapacidad en todos 
los niveles educativos.

Solis-Grant et al. (2023: 11) plantean la importancia de 
generar un cambio de mentalidad para crear ambientes 
inclusivos favorables, entorpecido por la falta de consenso 
sobre el significado de la inclusión. Esto nos lleva a reflexio-
nar sobre el impacto real de las políticas en favor de la 
inclusión y de qué manera se articulan y materializan en 
programas y propuestas concretas para superar el nivel de 
integración y comenzar a construir una verdadera inclusión.

En cuanto a las políticas universitarias de inclusión, se 
percibe una aplicación parcial y variados desafíos al ten-
sionar lo señalado en los documentos con las experiencias 
descritas por los estudiantes con discapacidad, receptores 
de dichas políticas. Esto es coherente con los planteamien-
tos de Boggino y Boggino (2014: 38), quienes señalan que 
las causas de la falta de acciones efectivas para la inclusión 
son la falta de voluntad política y de financiamiento. Esto re-
sulta en que las instituciones no logren superar lo discursivo. 
En la presente investigación, no se observa el cumplimiento 
total de los discursos de la política, generando falsas expec-
tativas y promesas incumplidas.

Junto con ello, el estudio identifica como debilidad la falta 
de datos de seguimiento de la política y la inexistencia de 
evaluaciones de impacto. Esto llama la atención conside-
rando que la educación, en la actualidad, sigue un modelo 
de rendición de cuentas o accountability, que introduce prin-
cipios de mercado y responsabiliza del desempeño a las 
propias instituciones (Pascual y Rodríguez, 2018: 135).

Una de las principales barreras es la falta de apoyo y com-
promiso social de las instituciones de educación superior 
al incorporar estudiantes con discapacidad, junto con las 
creencias y prejuicios que estos enfrentan. La Ley 20.422 
establece que el Estado debe promover y aplicar medidas 
para fomentar la inclusión laboral de las personas con dis-
capacidad. Por lo tanto, la equidad en las oportunidades de 
encontrar empleo debiese ser una premisa. Esto es crucial 
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considerando que las políticas mencionan la orientación la-
boral como un aspecto asociado a la inserción profesional y 
velar por la igualdad de oportunidades de egreso.

La estrategia de diversificación más significativa son los 
ajustes razonables y la necesidad de ampliar este apo-
yo. Una alternativa es el uso del Diseño Universal para el 
Aprendizaje (DUA), aunque su implementación no es tan 
significativa en la educación superior. Sin embargo, el DUA 
podría ampliar las posibilidades de innovar en accesibilidad 
y diversificación de la enseñanza. De esta manera, no es 
tan común el uso de estrategias para trabajar la diversidad 
entre los docentes, aunque su rol es fundamental para que 
una institución de educación superior pueda considerarse 
inclusiva (Biagiotti y Moriña, 2022: 6).

Para finalizar, es necesario recalcar que diversificar la 
evaluación resulta fundamental para superar la tendencia 
a la estandarización de la formación profesional y para su-
perar la discriminación y exclusión asociada a esta práctica. 
Además, se requiere reconceptualizar las nociones de ca-
lidad, excelencia y prestigio que hoy en día subyacen a las 
instituciones universitarias del país. En definitiva, la inclu-
sión de personas con discapacidad en la educación superior 
en Chile constituye un enorme desafío para el Estado y las 
instituciones de educación superior.
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