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Resumen

La creciente diversidad del estudiantado en las aulas universita-
rias es una realidad que se intensifica afio tras afio. Este escenario
convierte al cuerpo docente en un agente fundamental para
promover una educacion verdaderamente inclusiva que favorez-
ca aprendizajes significativos y de calidad. El presente estudio
pretende identificar las practicas educativas que realizan los
docentes de una universidad publica de Ecuador, y determinar si
se alinean con el marco del Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA). Se llevo a una investigacion cuantitativa, de tipo des-
criptivo-exploratorio, utilizando para la recogida de datos la
encuesta, con una muestra de 123 docentes de una universidad
publica de Ecuador. Los resultados muestran que las practicas
mas consolidadas se relacionan con la planificacién curricular,
el uso de estrategias participativas y el aprovechamiento de
entornos virtuales. No obstante, se identifican debilidades en la
diversificacion de formatos de contenido, la evaluacion forma-
tiva y la creacion de espacios afectivos y de apertura al didlogo,
lo que sugiere oportunidades de mejora en la construcciéon de
ambientes inclusivos y en la formacion docente. La percepcion
del profesorado sobre la preparacion institucional para atender
la diversidad es critica, lo que sefala la necesidad de fortalecer
las politicas inclusivas y el acompafiamiento institucional. Se
concluye que el DUA constituye un marco eficaz para orientar
la transformacién educativa, y que el profesorado y alumnado
deben ser considerados actores clave en la construccion de uni-
versidades mds inclusivas.

Palabras clave: educacion inclusiva, Disefio Universal para el
Aprendizaje, educacion superior, estrategias educativas, diversi-
dad, accesibilidad.

Abstract

The growing diversity of students in university classrooms is a real-
ity that intensifies year after year. This scenario makes the teaching
staff a fundamental agent in promoting truly inclusive education
that favours meaningful and quality learning. This study aims to
identify the educational practices of teachers at a public university
in Ecuador and determine whether they are aligned with the
Universal Design for Learning (UDL) framework. A quantitative,
descriptive-exploratory study was conducted, using a survey to
collect data from a sample of 123 teachers at a public university in
Ecuador.The results show that the most established practices are
related to curriculum planning, the use of participatory strategies,
and the use of virtual environments. However, weaknesses were
identified in the diversification of content formats, formative
assessment, and the creation of affective spaces and openness
to dialogue, suggesting opportunities for improvement in the
construction of inclusive environments and in teacher training.
Teachers' perceptions of institutional preparedness to address
diversity are critical, pointing to the need to strengthen inclusive
policies and institutional support. It is concluded that the DUA
is an effective framework for guiding educational transformation
and that teachers and students should be considered key actors in
building more inclusive universities.

Keywords: inclusive education, Universal Design for Learning,
higher education, educational strategies, diversity; accessibility.
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1. Introduccion

Aunque ha habido algunos avances en el
acceso a la educaciéon (Ainscow y Viola, 2023), la
educacion superior enfrenta el desafio urgente de
transformarse en un espacio verdaderamente inclu-
sivo, capaz de responder a la creciente diversidad
del estudiantado. El modelo de educacién inclusiva
supone convivir con la diversidad para lograr la pre-
sencia, el aprendizaje, la participacion y el éxito de
todos (Ainscow y Messiou, 2018) y aceptar la dife-
rencia. Esta diversidad, segin Iniesto y Bossu (2023)
se manifiesta en multiples dimensiones: origen étni-
co, situacién socioeconomica, edad, discapacidad,
entre otras, todas las cuales influyen en el acceso, la
participacion y los resultados en los entornos acadé-
micos (Ortiz Moya et al., 2025).

En paises como Ecuador, donde el acceso a
la universidad por parte de poblaciones rurales e
indigenas sigue siendo limitado —solo el 11,85 %
de la poblacién rural accede a la educacion superior
(Stefos y Chavez, 2023)—, las barreras estructura-
les como la discriminacion, la falta de recursos y
el abandono académico contintian reproduciendo
desigualdades (Anton, 2020), que limitan la parti-
cipacidn de la diversidad (Arias Garcia et al., 2024).

La democratizacién de la universidad exige
no solo ampliar el acceso, sino también garantizar
la participacion y el logro de aprendizajes signifi-
cativos. Para ello, es necesario promover culturas
institucionales que valoren la equidad y la inclusion,
y que se reflejen en politicas y practicas educativas
comprometidas con la diversidad.

Estudios como el de Odame et al. (2021),
identifican la falta de accesibilidad como una de las
principales barreras para el acceso. Por otro lado,
Lépez-Gavira et al. (2021), identifican barreras para
a la participacién, como ausencia de adecuaciones
en las metodologias docentes, asi como rigidez en el
proceso de evaluacion. En este sentido, Varela y Dans
(2024), destacan el uso de diferentes formas de eva-
luacién para atender a la diversidad del alumnado.

Para favorecer el desarrollo e implementa-
cién de practicas docentes de orientacion inclusiva
se requiere de un trabajo pedagogico, tanto de los
docentes como de los formadores docentes. Autores
como Florian (2014) y Gale et al. (2017), conciben el
trabajo pedagogico como un conjunto de creencias,
conocimientos, disefios y acciones sobre las que
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construir, lo que denominan, una pedagogia social-
mente inclusiva. Rouse (2017) y Sanchez-Diaz et al.
(2024) concretan estos diseflos y acciones en disefios
docentes accesibles y acciones que se ponen en prac-
tica para el desarrollo de la docencia. Por lo que se
puede entender que, un planteamiento pedagdgico
que promueva la inclusion es fundamental para
disefar planificaciones educativas que contemplen
metodologias, recursos y evaluaciones accesibles.

En este escenario, han ido desarrollandose
enfoques que derivan del diseio universal, como
el diseno Universal para la Instrucciéon (DUI) o el
Disefio Universal para el aprendizaje (DUA), que
suponen un enfoque educativo practico para imple-
mentar practicas inclusivas y equitativas en educa-
cién superior.

En el caso del Diseio Universal para el
Aprendizaje (DUA), se presenta como un marco
tedrico y metodoldgico que permite responder a la
necesidades de aprendizaje individuales y que se
adapta a las distintas formas de aprender abordando
las barreras al aprendizaje desde su origen, facilitan-
do entornos educativos flexibles y accesible (Gordon,
2024).

El Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA), desarrollado inicialmente por el Center for
Applied Special Technology (CAST) en los afios
noventa y que ha ido evolucionando hasta su versién
3.0, se alinea con la educacién inclusiva y supone un
marco de accion para orientar una praxis educativa
que reduce barreras y favorece procesos de aprendi-
zaje inclusivos. El DUA se articula a través de tres
principios fundamentales en los que se identifican
pautas y consideraciones para cada uno de ellos
(CAST, 2024) que, ademas, se pueden apoyar en el
uso de recursos educativos tecnolédgicos. Estos prin-
cipios representan multiples medios de compromiso,
multiples medios de representaciéon y multiples for-
mas de accion y expresion que, conjugados entre si,
permiten disefar el curriculo teniendo en cuenta la
diversidad del alumnado desde el principio (Barrera
et al., 2025). Esto implica disenar un curriculo flexi-
ble en oportunidades para el alumnado, que tenga en
cuenta tanto los aspectos motivacionales, como las
formas en las que se accede y comprende la informa-
cidn o se puede expresar el conocimiento (Gonzalez-
Ramirez et al., 2025). Ademas, en su ultima version,
promueve la colaboracion entre docentes y estudian-
tes en la aplicacion de sus principios e introduce
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elementos innovadores como “fomentar la empatia’,
“promover la alegria y el juego” y “reconocer mul-
tiples formas de conocimiento”, que enriquecen la
practica pedagogica y la hacen mas humana.

En el ambito universitario, su implementa-
ciéon ha demostrado beneficios concretos: mejora
del rendimiento académico (Casebolt y Humphrey,
2023), permite mayor interaccion con los materiales
(Espada-Chavarria et al.,, 2023; Reyes et al., 2022),
incrementa de la motivacion y reduccion de la deser-
cién (Garrad y Nolan, 2023), mejora la participacion
(Barrera y Moliner, 2023), la autorreflexién de los
estudiantes (Thoma et al., 2023) y la finalizacién de
estudios (Healy et al., 2023).

No obstante, su implementacién practica
requiere de una formacion adecuada del profesorado
que permita superar las barreras y se pueda garanti-
zar su aplicacion en el aula (Morifa et al., 2025). Tal
y como indican Hromalik et al. (2024), los docentes
encuentran compleja su aplicacion en el aula y, segtin
Barrera y Moliner (2023) no se sienten preparados
para su aplicacion en el aula. No obstante, en estu-
dios similares al que se presenta, se ha observado
que docentes que desconocian que disefiaban e
implementaban sus programas de estudio basandose
en el DUA, en la practica eran compatibles con sus
principios (Carballo et al., 2024), tomando concien-
cia de si ya habian aplicado este tipo de estrategias
antes de su formacion (Azam et al., 2021). De igual
modo, Diaz-Vega et al. (2020) observaron la misma
situacion al identificar las practicas docentes con
programas basados en el DUL

En este escenario, resulta fundamental repen-
sar el disefo curricular y las estrategias pedagdgicas
en funciéon de la diversidad del estudiantado. La
incorporaciéon de materiales y recursos accesibles,
tecnologias educativas y sistemas de evaluacién
flexibles no solo facilita el acceso, sino que promueve
aprendizajes significativos. La universidad debe asu-
mir el compromiso de transformar sus estructuras
y practicas, reconociendo que todos los estudiantes
pueden aprender y que sus caracteristicas, intereses
y necesidades son tinicas (UNESCO, 2025).

La universidad publica de Ecuador objeto de
estudio, ha iniciado un proceso de revision institu-
cional orientado a mejorar sus niveles de inclusion.
Esta investigacion se enmarca en dicho proceso,
con el objetivo de determinar si los docentes uni-
versitarios aplican en las aulas practicas docentes

de orientacién inclusiva basadas en los principios
del DUA. Como objetivos especificos se plantea
analizar: a) las acciones utilizadas en la planificacion
y exposicion del programa de estudios, b) la utiliza-
cién de recursos y materiales accesible, ¢) el uso de
variadas formas de evaluacion y retroalimentacion,
d) la aplicacion de técnicas docentes que promuevan
la participacion y el aprendizaje significativo, e) la
utilizacidon de espacios virtuales para el aprendizaje.

2. Metodologia

2.1 Diseilo metodologico

Se realizé un estudio de investigacion desde
una perspectiva cuantitativa, adoptando un disefio
descriptivo- exploratorio, no experimental, utilizan-
do como herramientas la encuesta (Bisquerra, 2004).

2.2 Participantes

La muestra del presente estudio estuvo for-
mada por 123 docentes de una universidad publica
de Ecuador, seleccionados mediante un muestreo
no probabilistico por conveniencia, en funcién de
su accesibilidad y disponibilidad durante el periodo
de recoleccién de datos. Todos los participantes se
encontraban vinculados activamente a la docencia
universitaria en una de las facultades de la institucion.

Segun los registros institucionales, durante el
periodo encuestado se identificaron un total de 520
docentes. Para el analisis estadistico se establecié un
nivel de confianza del 95 %, y se calcul6 el margen
de error correspondiente al segmento poblacional
en estudio, obteniéndose un valor de 7,73 %. Dado
el caracter exploratorio del estudio, dicho margen se
considera metodolégicamente aceptable, ya que se
encuentra dentro del rango comtinmente admitido
del 5 % al 10 % para investigaciones preliminares,
las cuales permiten mayor flexibilidad estadistica
(Hernandez Sampieri et al., 2014).

Participaron docentes de 23 carreras. En cuan-
to a la distribucion por carrera en la que imparten
docencia, las que contaron con mayor representa-
cién fueron Enfermeria (21,1 %), Pedagogia de la
Actividad Fisica y del Deporte (13,0 %), Pedagogia de
las Ciencias Experimentales (9,8 %) y Pedagogia de los
Idiomas Nacionales y Extranjeros (8,9 %). También se
registraron docentes en programas como Educacién
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Basica e Inicial (6,5 % cada una), Psicopedagogia
(6,5%), Psicologia Clinica (4,9 %) y Administracion
de Empresas (4,1 %), entre otros. Respecto al género,
el 62,3 % de los participantes se identifico como feme-
nino y el 37,7 % como masculino. Se report6 un caso
(0,8 %) que prefirié6 omitir la respuesta. En relacion
con la edad, la mayoria de los docentes se encontraba
en el rango de 36 a 45 afos (41,5 %), seguido por el
grupo de 46 a 55 afos (27,6 %). Los grupos de 26 a
35 afios y mas de 55 afos representaron cada uno el
15,4 % de la muestra. Esta distribucion sugiere una
poblaciéon docente predominantemente adulta, con
una proporcion significativa en etapas medias de su
carrera profesional. En cuanto a la figura docente,

predomind la categoria de no titular ocasional (67,5
%), seguida por titular agregado 1 (10,6 %) y titular
auxiliar 1 (8,9 %). También se identificaron otras figu-
ras como titular principal, honorario, invitado y otras
formas contractuales. Finalmente, en lo que respecta
a la experiencia docente, el 26,8% de los participantes
contaba entre 7 y 10 afios de experiencia, seguido por
un 22,0 % con 4 a 6 aflos, y un 15,4 % con 10 a 15 afios.
Un 8,1 % indico tener mas de 20 afos de experiencia,
mientras que el 4,9 % tenia menos de un ano. Esta dis-
tribucién evidencia una muestra con predominancia
de docentes con experiencia intermedia. En la figura
1, puede verse de manera mas visual la distribucion de
docentes por carrera y grupo de edad.

Figura 1. Distribucion de la muestra por carreras y grupo de edad
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2.3 Instrumento

Se utiliz6 el cuestionario de Espada-Chavarria
et al. (2022), sobre estrategias eficaces para una
educacion superior mas inclusiva, realizando una
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adecuacion lingtiistica a la realidad local, validado
mediante el método Delphi. Para valorar la confianza
en el instrumento, se evalué mediante el coeficiente
alfa de Cronbach con un intervalo de confianza del
95 % presentando un indice de a = 0.908, reflejando
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evidencias de excelente fiabilidad (Roco-Videla et
al., 2024).

El instrumento incluye 35 items que se corres-
ponden con diferentes estrategias docentes desde
la mirada de la accesibilidad, a través del disefio
universal para el aprendizaje (DUA) y del disefio
universal para la instruccién (DUI). Estas estrategias
se distribuyen en seis dimensiones: Programa de
estudios (cinco items), Contenido multimodal (seis
items), Evaluacion (tres items), Retroalimentacién
(tres items), Técnicas docentes (14 items) y Espacios
virtuales de aprendizaje (cuatro items), que se valo-
ran por una escala Likert de 4 opciones de respuesta.
Las seis dimensiones se corresponden con acciones,
practicas y recursos educativos, adecuados a una
programacion docente en el contexto universitario.

Ademads, para complementar los datos socio-
demograficos y contextualizar la realidad del pro-
fesorado, se realizaron nueve preguntas de caracter
informativo. Por un lado, tres de ellas relaciona-
das con su conocimiento sobre los recursos de la
Institucion para promover la participacion del alum-
nado con discapacidad, asi como sobre la capacidad
de la institucién para atender a la diversidad del
alumnado, y la suya propia. Por otro lado, seis cues-
tiones sobre el conocimiento sobre el DUA y DUI,
experiencia docente con estudiantes universitarios
con discapacidad y/o experiencia con otras necesi-
dades especificas de apoyo educativo.

2.4 Variables del estudio

Se establecieron como variables: género, edad,
afos de experiencia docente, figura docente, cono-
cimientos sobre DUA y DUI, experiencia docente
con estudiantes universitarios con discapacidad y/o
experiencia con estudiantes con otras necesidades
especificas de apoyo educativo.

2.5 Procedimiento

En el marco de las acciones para valorar el
nivel de inclusién de la Institucién universitaria, se
contd con el apoyo del equipo de gobierno y equi-
pos decanales y de coordinacién de carrera de las
facultades. En esta ocasion para difundir el proyecto
y dar voz a los agentes implicados a nivel docente.
Se recopilaron los datos de manera virtual a través
del cuestionario ubicado en Microsoft Forms. Se

inform¢ a los participantes de los aspectos éticos de
la investigacion y de la evaluacion y aprobacion del
proyecto por el Comité de Etica de la Investigacién
de la Universidad Rey Juan Carlos.

2.5 Analisis de datos

Se realizaron analisis descriptivos para los
items del cuestionario (media, desviacion, asimetria
e intervalo de confianza) y de las dimensiones del
cuestionario (media, desviacién, varianza y asime-
tria). Posteriormente, se realizaron pruebas inferen-
ciales de los items agrupados por dimensiones y las
variables. Para comprobar la distribucién normal
de la muestra se utiliz6 la prueba de Kolmogorow-
Smirnow. Se calcul6 la homogeneidad de las varian-
zas, asumiendo varianzas diferentes, y rechazandose
la hipoétesis nula para ambas pruebas (p<.005). A
la vista de los resultados obtenidos, se realizaron
pruebas no paramétricas para establecer la existencia
de diferencias estadisticamente significativas entre
las dimensiones del cuestionario y las variables,
utilizindose la prueba H de Kruskal Wallis. Las
pruebas de correlacion entre dimensiones se reali-
zaron mediante Rho de Spearman. Por ultimo, para
calcular el tamafo del efecto se utilizaron los valores
estandarizados de la prueba d de Cohen (0.2 peque-
fo, 0.5 mediano, 0.8 grande). Para el analisis de datos
se utilizo el programa SPSS Statistics (version 26).

3. Resultados

Se presentaran, en primer lugar, los resultados
de las cuestiones de caracter informativo sobre los
recursos y preparacion de la Institucion para atender
a la diversidad, asi como del conocimiento de DUA
y DUI y experiencia docente con estudiantes con
necesidades de apoyo educativo. Posteriormente se
presentaran los resultados de los items del cuestio-
nario agrupados por dimensiones y pruebas inferen-
ciales y, finalmente, el resultado de los items de cada
dimensién y pruebas correlacionales.

Al consultar alos docentes sobre sila Universidad
cuenta con los recursos suficientes para fomentar la
participacion del alumnado, solo el 30,9 % manifiestan
que Si, el 39,8 % No estar seguros y el 29,3 % que No.
Respecto a la preparacion de la Universidad para
atender la diversidad del alumnado, la mayoria de
ellos, el 56,1 % responden que No y el 43,9 % que Si;
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de la misma forma, al indagar sobre si consideran
que los docentes estan preparados para atender la
diversidad del estudiantado el 63,4 % responden que
No y el 36,6 % (45) que Si.

Respecto al conocimiento sobre el Diseno
Universal para el Aprendizaje (DUA) el 52,8% res-
ponden que, si tienen este conocimiento, el 29,3 %
afirman no estar seguros y el 17,9 % no tiene cono-
cimientos; con relacion al Disefio Universal para la
Instrucciéon (DUI) el 46,3 % manifestd que si, el 32,5
% no estan seguros y el 21,1 % que no. Por lo que
respecta a la experiencia docente con estudiantes uni-
versitarios con discapacidad, el 79 % afirman haber
contado con estudiantes con discapacidad en sus aulas,
el 17,9 % no ha tenido esa experiencia y el 2,4 % no
estan seguros. Los tipos de discapacidad presentadas
en el aula fueron en un 28,5% fisica u organica, el
25,2 % visual, el 16,3 % intelectual, el 13 % auditiva
y el 2,4 % psiquica, asi mismo, el 14,6 % no responde
qué tipo de discapacidad presentaban sus alumnos.
Al consultarles sobre haber contado en sus aulas

con estudiantes con necesidades especifica de apoyo
educativo el 52,8 % de docentes manifiestan que no,
el 37,4 % que siy el 9,8 % no estan seguros. Entre los
datos mas representativos el 34,1 % no identifican
la necesidad que presenta el alumnado, el 31,7 %
respondieron identifican las necesidades especificas
de apoyo educativo como especiales condiciones
(personales o de historia escolar) y el 22 % identifi-
can dificultades especificas de aprendizaje (dislexia,
disgrafia, discalculia, entre otras).

Abordando los resultados del cuestionario
administrado sobre las estrategias que utilizan los
docentes para fomentar la participacion del alumna-
do, como puede observarse en la tabla 1, la dimen-
sién que alcanza mayor media es Programa de estu-
dios (M = 3.90), seguida de Contenido Multimodal
(M= 3.85), mientras que la dimensiéon Evaluacion
presenta la media mas baja (M = 3.71). En todos los
casos, las desviaciones son inferiores a 0.5 y la asime-
tria es negativa, lo que indica cierta tendencia a que
las respuestas se agolpen en valores mas altos.

Tabla 1. Resultados descriptivos de las dimensiones del cuestionario

Dimension Media Desv’iacién Varianza Asimetria
estandar
Programa de Estudios 3.906 0.190 0.036 -2.140
Contenido Multimodal 3.856 0.252 0.063 -2.425
Evaluacion 3.718 0.418 0.175 -1.494
Retroalimentacion 3.846 0.320 0.108 -2.806
Técnicas docentes 3.880 0.188 0.035 -2.553
Espacios Virtuales 3.892 0.220 0.048 -2.178

Nota. Autores.

Para poder establecer la existencia de diferen-
cias significativas entre las dimensiones que forman
los items del cuestionario y las variables selecciona-
das, la prueba no paramétrica H de Kruskal-Wallis,
permitié comprobar que habia diferencias estadisti-

camente significativas en funcion de los conocimien-
tos sobre DUA, conocimientos sobre DUI, expe-
riencia en el aula con estudiantes con discapacidad
y experiencia en el aula con estudiantes con otras
necesidades especificas de apoyo educativo.

Tabla 2. Prueba H de Kruskal-Wallis para relaciones significativas entre dimensiones

Programa de Contenido Eva.ltjlacmn Retroali- Técnicas Espacios
. . actividades L. .
estudios multimodal P mentacion docentes virtuales
practicas
Conocimientos de los docentes sobre DUA

H de Kruskal-Wallis 3,450 3,437 1,327 8,337 5,592 11,864
al 2 2 2 2 2 2
Sig. asintética ,178 179 ,515 ,015 ,061 ,003
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Programa de Contenido Eva_ll_lacién Retroali- Técnicas Espacios
estudios multimodal actl)/ |d.ades mentacion docentes virtuales
practicas
Conocimientos de los docentes sobre DUI
H de Kruskal-Wallis 2,517 3,481 ,674 4,432 7,912 8,680
gl 2 2 2 2 2 2
Sig. asintética ,284 175 714 ,109 ,019 ,013
Experiencia docente estudiantes con discapacidad
H de Kruskal-Wallis 9,397 2,628 3,406 1,992 ,960 6,175
gl 2 2 2 2 2 2
Sig. asintética ,009 ,269 ,182 ,369 ,619 ,046
Experiencia docente estudiantes otras Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
H de Kruskal-Wallis 6,572 3,343 6,176 4,123 2,557 8,269
gl 2 2 2 2 2 2
Sig. asintética ,037 ,188 ,046 127 ,279 ,016

Nota. Autores.

Tal y como se puede observar en la tabla 2,
se da una fuerte relacion entre tener conocimien-
tos sobre DUA vy el uso de los Espacios virtuales de
aprendizaje (H (2) = 11.86; p = 0.003), seguida de
Retroalimentacion (H (2) = 8.33; p = 0.015). Aunque
el valor registrado en Técnicas docentes es cercano a
p=0.05, (H (2) = 5.59; p = 0.061), no puede conside-
raste que haya relacion significativa.

Respecto a los conocimientos sobre DUI, se
establecen relaciones entre Espacios Virtuales (H (2) =
8.68; p = 0.013) y técnicas docentes (H (2) =7.91;p =
0.019). Por otro lado, respecto a tener experiencia con
estudiantes con discapacidad en el aula, la segunda
relacién mas fuerte se establece con Programa de estu-
dios (H (2) = 9.39; p = 0.009) y en menor intensidad
con el uso de espacios virtuales de aprendizaje (H (2)
=6.17; p = 0.046). Por ultimo, la experiencia con estu-
diantes que presentan otras necesidades especificas de
apoyo educativo alcanza relacion significativa con tres
de las dimensiones, la mas fuerte con Espacios virtua-
les (H (2) = 8.26; p = 0.016), seguido de Programa de
estudios (H (2) = 6.57; p = 0.037) y Evaluacion (H (2)
= 6.17; p = 0.046).

A continuacién, se utiliza para la presenta-
cién de los resultados de los items la estructura de
dimensiones que forman el cuestionario utilizado.
En la tabla 2, se reflejan los resultados de los items de
las dimensiones: Programa de estudios, Contenido
Multimodal, Evaluaciéon y Retroalimentacion.

Dimension Programa de estudios

Se relaciona con las acciones realizadas al inicio
de la materia para clarificar objetivos, evaluacién, fun-
cionamiento y apoyos. Analizando las respuestas del
profesorado se observan medias altas comprendidas
entre M= 3,98 y M= 3,83. Los docentes coinciden en
Definir y explicar los objetivos, competencias y con-
tenidos cuando se presenta la asignatura al inicio del
curso (Item 1) (M= 3,98, CA=-7,74) como la préctica
mas realizada de esta dimension, siguiendo en nivel
de importancia el item 2. Explicar los criterios de
evaluacion a principios del curso y en cada prueba de
evaluacion. La asimetria negativa y alta, da a entender
que las respuestas han sido mayoritariamente altas.
Por otro lado, explicar el funcionamiento del Espacio
virtual (Item 3) (M= 3,84, DE=0,40) y establecer
espacios acogedores con las necesidades personales
y/o académicas (Item 5) (M= 3,85, DE=0,45) son las
practicas menos utilizadas en esta dimension.

Dimension Contenido Multimodal

Esta dimension se relaciona con los diferentes
formatos de presentacién de contenidos y activida-
des. La medias se sitian entre M= 3,65 y M= 3,93.
Los participantes manifiestan su acuerdo en utilizar
actividades variadas y en diferentes formatos que
permitan practicar diferentes habilidades adecua-
das a los objetivos (ftem 8) (M= 3,93, DE=0,24), asi
como también de proporcionar y presentar los con-
tenidos en diferentes formatos para acceder a ellos:
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texto, video en lengua oral, video en LSEC, (Item 7)
(M= 3,92, DE=0,29), mientras que no ocurre con
el uso de materiales complementarios en diferen-

DE=0,37) y, en menor medida con la elaboracion de
videos con contenidos de la materia (Item 10) (M=
3,65, DE=0,63), siendo la segunda media mas baja de

tes formatos y significativos (Item 11) (M= 3,86, todos los resultados.

Tabla 3. Resultados dimensiones: Programa de Estudios, Contenido Multimodal, Evaluacion,

Retroaliment
Programa de Estudios M DE CA %IC
1. Def|r.1|r. y explicar los objetivos, competencias y contenidos cuando se presenta la asigna- 3.98 0,126 7,74 0,022
tura al inicio del curso.
2. Explicar los criterios de evaluacion a principios del curso y en cada prueba de evaluaciéon. 3,95 0,198 -4,70 0,035
3. Establecer espacios acogedores para hablar comodamente sobre alglin tema relacionado
. - ) . o S 3,83 0,450  -3,41 0,080
con una discapacidad, necesidad educativa o cualquier situacion personal.
4. Realizar apoyo individualizado en funcién de las necesidades educativas de cada estudian- 390 0348 384 0.062
te, ayudandome de las orientaciones de la Unidad de Bienestar Estudiantil (UBE). ’ ’ ’ ’
5. Expllcar el funC|onam|e.nto de la asignatura en el aula virtual, describiendo los apartados y 3.84 0405 -265 0072
rutinas que se van a seguir.
Contenido Multimodal M DE CA %IC
6. Que el contenido que se presenta en el aula esté disponible en version electronica. 3,87 0,36 -2,74 0,06
7: Proporcionar y presgntar los contenidos en diferentes formatos para acceder a ellos: texto, 3,92 0.29 4,28 0,05
video en lengua oral, video en LSEC, etc.
8. F.a_cmtar actividades vanada; y.en diferentes formatos que permitan practicar diferentes 3.93 0,24 3,57 0,04
habilidades adecuadas a los objetivos.
9. Proporcionar recursos en linea para que el alumnado lo utilice a su ritmo cuando lo necesite. 3,89 0,34 -3,06 0,06
10. Elaborar videos con contenidos de la materia. 3,65 0,63 -2,06 0,11
11. Proponer materiales complementarios significativos y en diferentes formatos. 3,86 0,36 -2,61 0,06
Evaluacion M DE CA %IC
12. Dlsepar tareas continuas y progresivas con informacion del progreso en lugar de una 370 0,54 1,94 0,09
prueba final.
13. Que gl .alumnado demuestre su conocimiento a través de otras formas diferentes al exa- 3,77 0.45 1,82 0,08
men tradicional.
14. Proporcionar rdbricas para avanzar en la asignatura. 3,68 0,54 -1,83 0,09
Retroalimentacion M DE CA %IC
15. Facilitar actividades de autoevaluacién en el aula virtual con retroalimentacion inmediata. 3,82 0,46 -3,15 0,08
16. Facilitar retroahrpgntamon continua y comentarios individualizados para la reflexion sobre 3,86 0.35 212 0,06
el desarrollo de habilidades.
17. Utilizar diferentes medios y formas de retroalimentacion: correo electrénico, rdbricas, no- 3.85 0,44 3,71 0,08

tas de voz, texto escrito, video.

* M= Media, DE= Desviacion Estandar, Coeficiente Asimetria=CA, Intervalo de Confianza= % IC

Dimension Evaluacion (M= 3,68, DE=0,54) seguido del item 12 (M= 3,70,

DE=0,54) disefio de tareas continuas con informa-

Se relaciona la variedad y flexibilidad de la
evaluacion. En esta dimension se localizan algunas
de las medias mas bajas de todas las dimensiones,
oscilando entre M=3,68 y M= 3,77. El item 14,
refleja que se utilizan en menor medida las rubricas
para avanzar en la asignatura (de manera auténoma)
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cion de progreso en lugar de una prueba final. Los
participantes muestran mayor consenso en el uso de
otras formas para demostrar el conocimiento, como
alternativa al examen tradicional, reflejado en el item
13 (M= 3,77, DE=0,45).
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Dimension Retroalimentacion

Se relaciona con el uso, tipos y medios de
retroalimentacion. Presenta medias muy similares
que oscilan entre el valor inferior, M=3,82 corres-
pondiente al item 15, que refleja el uso de actividades
de evaluacién en el entorno virtual de aprendizaje

valor superior M= 3,86 que muestra el valor del item
16, que muestra la preferencia por facilitar retroali-
mentacion continua y comentarios individualizados
que invitan a la reflexién sobre el desarrollo de las
actividades. En un término intermedio el item 17
(M=3,85) muestra la preferencia por el uso de varie-
dad de medios y formas de retroalimentacion.

que cuentan con retroalimentacién inmediata, y

Tabla 4. Resultados dimensiones: Técnicas docentes y Espacios virtuales

Técnicas docentes M DE CA %IC
:eéi.r;Ji::gfz:)rrg;:(:\t/:g,e::tcrled; rr;r:sé)todos y estrategias de aprendizaje (cooperativo, blended 3.93 0.26 3,32 0,05
19. Establecer equipos de trabajo en al aula para favorecer la colaboracion. 3,93 0,26 -3,32 0,05
20. Facilitar tiempo en las sesiones para la reflexién individual grupal y el debate conjunto. 3,92 0,27 -3,10 0,05
21. Realizar debates para fomentar el trabajo en equipo 3,85 0,38 -2,48 0,07
22. Permitir que el alumnado exprese sus opiniones y/o explore nuevas ideas. 3,99 0,09 -11,09 0,02
23. No penalizar por tener iniciativa y aprender del error en las actividades del dia a dia 3,85 0,51 -3,94 0,09
zgiuz??partir con el alumnado las propias investigaciones relacionadas con el tema de 3,90 0,32 3,45 0,06
25. Iniciar las clases con un resumen. 3,60 0,65 -1,57 0,12
26. Finalizar las clases con un resumen. 3,80 0,44 -2,14 0,08
27. Anticipar de manera previa los contenidos que se van a abordar en la siguiente sesion. 3,77 0,52 -2,28 0,09
28. Proporcionar actividades practicas para generalizar y experimentar aprendizajes. 3,93 0,26 -3,32 0,05
29. Promover la motivacion del alumnado asegurandose de que comprenden que los
contenidos, materiales y actividades son adecuados a los objetivos. 3,98 020 -8.87 0,04
gos.igr?i;;iicli::ir\/g:utas para la comprensién de los nuevos contenidos con ejemplos reales 3,93 0.26 3,32 0,05
31. Tener predisposicion para atender al alumnado (Tutorias) 3,95 0,22 -4,24 0,04
Espacios virtuales M DE CA %IC
32. Utilizar de manera habitual los espacios de ensefanza virtual (aula virtual / EVEA) 3,87 0,35 -2,89 0,06
22.6?:ue|;a;:tr:]c;ifaciones para preparar o realizar las tareas estén claramente detalladas 3.89 0,33 3,24 0,06
i\i/ltocc:iﬁan;qf::rzrs 7Léeo sglep:ﬂeec;et: /azcgsfln?r sin dificultad a los espacios virtuales (EVEA / 3.92 0.26 3,32 0,05
35. Que el alumnado pueda realizar tareas a su ritmo y estudiar en cualquier lugar porque 3,86 0.40 3,28 0,07

tiene acceso al aula virtual desde distintos dispositivos (tablet, mévil, pc, etc.)

Nota. Autores.

mads destacado de todo el cuestionario (M= 3,99,
DE=0,09, CA= -11,09) en el que los docentes mues-
tran su orientacién hacia practicas que permiten
la expresion de las opiniones del alumnado y la
exploracién de nuevas ideas. En contraposicion, el

Dimension Técnicas docentes

Esta dimensién se relaciona con el uso de
metodologias, técnicas y actitudes del docente. en
esta dimension encontramos el item 22 como el
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item 25 (M= 3,60, DE=0,65) refleja el menor uso de
técnicas como iniciar la clase con un resumen. Por
otro lado, promover la motivacién del alumnado
asegurandose de que comprenden que contenidos,
materiales y actividades, son adecuados a los obje-
tivos (Item 29) (M= 3,98, DE=0,20), asi como tener
predisposicion a realizar tutorias (Item 31) (M= 3,95,
DE=0,22),utilizar una variedad de métodos y estra-
tegias de aprendizaje (Item 18) (M= 3,93, DE=0,26),
o establecer equipos de trabajo en al aula para favo-
recer la colaboracién (Item 18) (M= 3,92, DE=0,26)
son las técnicas mas utilizadas en esta dimension v,
ademds, se encuentran entre las 10 mas utilizadas
de todas las que refleja el cuestionario. En menor
medida, anticipar previamente los contenidos de la
siguiente sesién (M= 3,77, DE=0,52), finalizar las
clases con un resumen (M= 3,93, DE=0,26), o no
penalizar por tener iniciativa y aprender del error en
las actividades del dia a dia (M= 3,84, DE=0,51), se
utilizan con menor frecuencia, ademas de encontrar-
se entre las 10 menos utilizadas por los participantes.

Dimension Espacios virtuales

Esta dimension valora el uso de estos espa-
cios, su comprension y facil acceso. Finalmente, esta
dimensién es la segunda en mayor promedio de
medias tras la dimension Programa de estudios. Los

participantes ponen de manifiesto mayor el interés
por comprobar que se puede acceder sin dificultad a
los espacios virtuales (Item 34) (M= 3,92, DE=0,26),
asi como también que las indicaciones para realizar
tareas se encuentren claramente detalladas en el aula
virtual (Item 33) (M= 3,89 DE=0,33), manifestando
el uso habitual de los espacios de ensefianza virtual
(Item 32) (M= 3,87, DE=0,35).

Por ultimo, para determinar si existe correla-
cion entre las diferentes dimensiones se ha realizado
la prueba Rho de Spearman. La tabla 5 muestra
el analisis de correlaciones entre las variables del
estudio para la muestra de docentes, en la que se
puede apreciar que existen correlaciones signifi-
cativas entre todas las dimensiones analizadas. Se
destaca de manera importante, la correlacion entre
Retroalimentacién y Evaluacién (r = 0,697; p=0,01),
seguido de Retroalimentaciéon y Contenido mul-
timodal (r = 0,655; p=0,01), Técnicas docentes y
Contenido multimodal (r = 0,640; p=0,01), Técnicas
docentes y Evaluacion (r =0,618; p=0,01), Espacios
virtuales de aprendizaje y Retroalimentaciéon (r
0,609; p=0,01) y Evaluacion y Contenido Multimodal
(r = 0,605; p=0,01). No obstante, para facilitar la
observaciéon y comprension de los resultados, se
identifican en gris oscuro las correlaciones mas fuer-
tes y gris claro las correlaciones mds moderadas.

Tabla 5. Prueba Rbo de Spearman para identificar correlaciones entre las dimensiones del estudio

Coeficiente de correlacion

Rho de Spearman Programa Contenido  Evaluacion Actv. Retroali- Estrategias Espacios
N=123 estudios Multimodal Practicas mentacion docentes virtuales
Programa estudios 1
Contenido Multimodal ,563** 1
E):Zéléigson de Actividades 476" 605" 1
Retroalimentacion 512 ,655** ,697* 1
Técnicas docentes ,684** ,640™ ,618™* 573" 1
Espacios virtuales ,5652** 497 ,595** ,609* ,518* 1

Nota. Autores.

**. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

La prueba d de Cohen, arrojé valores de
0,34 para las dimensiones de retroalimentacién y
evaluacién y de 0,4 para la Evaluacion y Contenido
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Multimodal, por lo que las relaciones halladas se
acercan al valor intermedio (d= 0,5).
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4. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos permiten reflexio-
nar sobre el estado actual de la inclusién educativa
en el contexto universitario desde la perspectiva
docente, e identificar patrones relevantes en las
practicas docentes inclusivas dentro de la Institucion
Universitaria en la que se ha realizado el estu-
dio, especialmente en relacion con los principios
del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).
Aungque se observa una actitud favorable hacia prac-
ticas inclusivas, como el uso de tecnologias digitales
y la diversificacion metodoldgica, persiste una bre-
cha significativa en la percepcion de preparacion
docente e institucional para atender la diversidad.
La mayoria del profesorado no se considera sufi-
cientemente capacitado para abordar las necesidades
del estudiantado, coincidiendo con los resultados de
Barrera y Moliner (2023), y manifiesta escasa con-
fianza en los recursos institucionales disponibles.
Ademas, el desconocimiento generalizado sobre los
apoyos existentes evidencia debilidades en la comu-
nicacion institucional y la necesidad de fortalecer la
formacién docente en inclusidon, tanto inicial como
continua. Esta percepcion coincide con lo senalado
por Morifa et al. (2025), quienes advierten que la
inclusion requiere no solo formacién docente, sino
también un compromiso institucional sostenido. El
liderazgo ejercido por los equipos directivos es clave
para consolidar comunidades educativas inclusivas,
especialmente en contextos latinoamericanos donde
aun persisten barreras estructurales que limitan la
participacion de la diversidad (Arias-Garcia et al.,
2024). En este sentido, se podria comenzar clarifi-
cando el significado que la inclusién tiene para la
institucion, ya que la educacion inclusiva se asocia al
pensamiento de como deberian ser y funcionar los
centros (Arnaiz et al., 2024).

Esta situacion puede revelar una brecha entre
los principios inclusivos promovidos por el DUA y
su implementacion real en el contexto universitario.
En linea con los trabajos de Diaz-Vega et al. (2020)
y Espada et al. (2023) y se plantea la necesidad de
reforzar la formacion del profesorado en esta mate-
ria y capacitarlos para trabajar adecuadamente con
todos los estudiantes, ya que esto disminuye la sensa-
cién de desproteccion de los docentes ante situacio-
nes desconocidas y complejas que deben gestionar
desde el conocimiento (Lopez Bastias et al., 2020).

No obstante, aunque los participantes manifiestan no
sentirse preparados para acometer las necesidades de
alumnado, los resultados reflejan que sus practicas si
se alinean con una pedagogia mas inclusiva y orien-
tada hacia los principios del DUA, coincidiendo con
los resultados de Carballo et al. (2024) y Diaz-Vega
etal. (2020), aunque también podria reflejarse desea-
bilidad social en las respuestas.

En relacion con el principio de compromiso,
la dimension técnicas docentes, muestra que los
docentes aplican practicas que promueven la moti-
vacion, la expresion de ideas y la participacion del
alumnado, alineandose con el estudio de Garrad y
Noland (2023). La estrategia mejor puntuada del
cuestionario y que mayoritariamente aplican, se
refiere a permitir que los estudiantes expresen sus
opiniones y exploren nuevas ideas, lo que refleja
una apertura hacia enfoques pedagdgicos centrados
en el estudiante. Esta orientacion es coherente con
los postulados de Messiou (2019), quien destaca el
papel del alumnado como agente de cambio en la
construccion de entornos inclusivos.

En cuanto al principio de representacion, la
dimension “Contenido multimodal” muestra una ten-
dencia positiva hacia la diversificacion de formatos,
especialmente en la presentacion de contenidos y acti-
vidades, lo que puede suponer una mejora del apren-
dizaje, como ya reflejaron los estudios de Espada et al.
(2023) y Reyes et al. (2022). Sin embargo, la produc-
cion de materiales audiovisuales propios ain presenta
limitaciones, posiblemente asociadas a la falta de for-
macion técnica o recursos institucionales. Esta situa-
cién ha sido documentada por Castellano-Beltran et
al. (2024), quienes sefialan que la accesibilidad digital
sigue siendo un reto en muchas universidades, y se
considera una cuestion fundamental para favorecer la
inclusion en la universidad (Porto, 2022).

Respecto al principio de accion y expresion, se
observa una transicién hacia modelos de evaluacién
mas formativos, aunque persiste el uso de métodos
tradicionales, por lo que es necesario promover una
mayor diversificacion en las formas de evaluacion,
ya que se considera muy importante para atender a
la variabilidad del alumnado (Varela y Dans, 2024).
Estudios como el de Florian y Beaton (2018) o Meyer
et al. (2014) destacan que la evaluacion formativa
favorece la metacogniciéon, permite aprender del
error, estar mas motivado y ser flexible. La incor-
poracion de ruibricas y tareas progresivas es valora-
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da positivamente, pero aun no se consolida como
practica generalizada. La retroalimentacion, por su
parte, se presenta como una practica consolidada,
especialmente en su dimension personalizada. Los
docentes muestran disposicion a ofrecer comenta-
rios individualizados y utilizar diversos medios para
ello, lo que refleja una conciencia pedagdgica sobre
el acompafiamiento en el proceso de aprendizaje, y
supone una influencia muy poderosa para el apren-
dizaje (Canabal y Margalef, 2017)

Finalmente, el uso de espacios virtuales esta
ampliamente extendido y valorado positivamente.
Los docentes destacan la claridad en las indicacio-
nes y la accesibilidad desde distintos dispositivos,
lo que indica una buena adaptacién tecnologica. No
obstante, como sefialan Okai-Ugbaje et al. (2022),
el potencial inclusivo de las plataformas digitales
depende de su integracion pedagdgica coherente y
de la eliminacién de barreras técnicas y cognitivas.

Las correlaciones significativas entre dimen-
siones como retroalimentacion, evaluacién, conteni-
do multimodal y técnicas docentes refuerzan la idea
de que las practicas inclusivas no deben abordarse de
manera aislada, sino como parte de un enfoque inte-
gral. Ademas, las diferencias estadisticamente sig-
nificativas en funcién del conocimiento sobre DUA
y DUI, asi como de la experiencia con estudiantes
con discapacidad o necesidades especificas de apoyo
educativo, sugieren que la formacion y la experiencia
directa son factores clave en la adopciéon de practicas
inclusivas, ya que el nivel de formacién del profeso-
rado determina su efectividad en el aula (Navarro y
Navarro-Montano, 2023). Estos resultados se alinean
con trabajos como el de Gonzalez-Ramirez et al.
(2025) que identifican que los docentes que reciben
formaciéon en DUA perciben mejor las barreras,
favoreciendo una docencia mas inclusiva.

En conjunto, los resultados reflejan una base
solida sobre la cual construir una cultura institucional
mas inclusiva, pero también evidencian la necesidad
de fortalecer la formacion docente, revisar las politi-
cas institucionales y fomentar el didlogo entre todos
los actores educativos. El DUA se reafirma como
un marco relevante para orientar la transformacién
educativa hacia modelos mas equitativos, accesibles y
centrados en el estudiante. La participacion activa del
alumnado y el reconocimiento del profesorado como
agente de cambio son elementos clave para avanzar
hacia una universidad verdaderamente inclusiva.
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Este estudio aporta evidencia empirica util para
el disefio de politicas institucionales que promuevan
la justicia educativa en el contexto ecuatoriano y lati-
noamericano. No obstante, dado su caracter explora-
torio, este estudio presenta una serie de limitaciones
que deben ser tomadas en consideracion a la hora de
interpretar los resultados obtenidos. Aunque los resul-
tados son un avance para promover una educacién
superior mas inclusiva en el contexto ecuatoriano,
serfa importante contar con un mayor nimero de
participantes tanto de esta instituciéon como de otras
del pais. Ademas, es posible que la deseabilidad social
haya podido influir en las respuestas, por lo que estos
resultados deben observarse con cautela. Se considera
conveniente, por lo tanto, profundizar con investiga-
ciones de caracter cualitativo para observar la realidad
de la practica en el aula. Por otro lado, para continuar
explorando la orientacion inclusiva de las practicas
docentes, seria importante contar con la voz de otros
de los agentes implicados, el alumnado, con el fin de
conocer sus preferencias por estas estrategias, asi como
también para comparar si ambos agentes caminan en
la misma direcciéon. En cualquier caso, el disefio planes
de estudio que atiendan a la diversidad del alumna-
do y que contemplen su variabilidad y preferencias
de aprendizaje resulta imprescindible en el proceso
de construccién de universidades mas inclusivas. La
incorporacion de estrategias de ensefianza inclusivas,
materiales y recursos accesibles y tecnoldgicos, junto
con evaluaciones flexibles, son el punto de partida para
facilitar no solo el acceso a la educacidn, sino también,
para promover y alcanzar los aprendizajes deseados.
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