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resumen: A pesar de los esfuerzos legislativos para facilitar la transición y el acceso 
a la educación superior de estudiantes con discapacidad, su traslación a la práctica se 
valora insuficiente, lo que requiere de nuevos desarrollos políticos y educativos susten-
tados en el impacto de las políticas en las personas y visibilizando las experiencias de este 
colectivo. Desde el marco teórico de la inclusión, este estudio se centra en conocer las 
experiencias y percepciones sobre transición y acceso a la universidad de 12 estudian-
tes con parálisis cerebral, colectivo ausente en la investigación en esta etapa. Mediante 
un enfoque biográfico-narrativo, concretado en autoinformes y entrevistas semiestruc-
turadas, se analizan de manera emergente tres categorías: transición y actividades de 
iniciación, barreras y ayudas percibidas y concepciones sobre diversidad e inclusión. 
Los resultados destacan el papel de las familias en la transición y avances en cuanto a la 
disposición de ayudas materiales y de servicios específicos por parte de las instituciones, 
a la vez que subrayan barreras materiales y cuestionan la pertinencia de algunas de las 
acciones emprendidas. Estos hallazgos se encuentran atravesados por tres concepciones 
distintas de diversidad: naturalización, diferencia y desigualdad. Implicaciones a nivel 
científico y político son discutidas al término del artículo.
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abstract: Despite legislative efforts to facilitate the transition and access to high-
er education for students with disabilities, theirs translation into practice is considered 
insufficient, it requires new political and educational developments underpinned on 
the impact of policies toward people and making the experiences of this collective. 
From the theoretical framework of inclusion, this study focuses on knowing the ex-
periences and perceptions about transition and access to the university of 12 students 
with cerebral palsy, an absent group in the research of this educational stage. Through 
a biographical-narrative approach, concretized in self-reports and semi-structured in-
terviews, three categories are analyzed by an emergent way: transition and initiation ac-
tivities, perceived barriers and aids, and conceptions about diversity and inclusion. The 
results highlight the role of families in the transition and progress in terms of material 
aids and specific services by the institutions, while material barriers are highlighted and 
questioned he relevance of some actions undertaken. These findings are crossed by three 
different conceptions of diversity: naturalization, difference and inequality. Scientific 
and political implications are discussed at the end of the article.

Keywords: inclusion; cerebral palsy; Higher Education; access; transition.

1. Introducción

Atención a la diversidad e inclusión son palabras que impregnan la agenda 
política de la educación superior en España (Conferencia de Rectores de las 
Universidades Españolas [CRUE], 2018), en consonancia con las directrices 

europeas (European Higher Education Area [EHEA], 2020), fuertemente alineadas 
con la Agenda 2030. Se han convertido en conceptos a los que se invoca a menudo 
como sinónimo de calidad, ya sea en el marco de la responsabilidad social de las uni-
versidades (Manzano-Arrondo, 2015), o ya sea como reclamo de estudiantes-clientes 
diversos en un mercado global y competitivo (Goldstein y Meisenbach, 2016). Dis-
tintas intencionalidades que muestran la presencia de estos conceptos en las agendas 
políticas como compleja y que encierra tensiones, al no existir un mismo posicio-
namiento en cuanto a lo que se entiende como diversidad e inclusión (García-Cano 
et al., 2021) ni conllevar una traslación directa a prácticas inclusivas solo por incluir 
ese adjetivo en sus denominaciones (Gutiérrez-Rodríguez, 2019). Así lo evidencia 
el estudio de Álvarez et al. (2021) cuando sitúa a la universidad española en un nivel 
medio de institucionalización de la atención a la diversidad en el plano de la filosofía 
y las políticas, pero en una etapa temprana en cuanto a la coherencia entre políticas y 
prácticas.

El recorrido de estos conceptos en las universidades españolas ha estado marcado 
por las regulaciones de las distintas administraciones y se ha vinculado a los dos co-
lectivos a los que la normativa ha prestado mayor atención, mujeres y personas con 
discapacidad (Gutiérrez-Rodríguez, 2019). En lo que a la discapacidad se refiere, la 
Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (United Nations 
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[UN], 2006) marcó un hito de gran relevancia al establecer la obligación de garantizar 
a este colectivo el acceso a la educación superior sin discriminación. En línea con ella, 
la Ley 4/2007, que modifica la Ley Orgánica 6/2001 sobre las Universidades, estipula la 
igualdad de oportunidades y no discriminación por razones de discapacidad en el ac-
ceso y permanencia en la Universidad; para ello, en su reglamentación posterior (Real 
Decreto 1393/2007 y Real Decreto Legislativo 1/2013), se insta a las universidades a 
ofrecer servicios de apoyo y asesoramiento a las personas con discapacidad.

En cumplimiento de estos mandatos y en coherencia con la dimensión social del 
Proceso de Bolonia, reafirmada en la Estrategia europea para la discapacidad 2010-
2020 (Comisión Europea, 2010), se ha ido consolidando la idea de unos sistemas de 
acceso a la educación superior masivos y universales. Mediante políticas de acción 
afirmativa destinadas a facilitar condiciones de acceso (políticas de becas, reserva de 
un porcentaje de plazas, etc.), se han ido progresivamente ampliando las tasas de ma-
triculación de estudiantes con discapacidad (Márquez y Sandoval, 2019; Monroy y 
Mayorga, 2020).

No obstante, esta ampliación se valora aún inacabada e insuficiente si se atiende 
a las cifras y a las experiencias que se proporcionan al estudiantado de este colectivo. 
En términos estadísticos, el porcentaje de estudiantes con discapacidad que accede a 
la universidad sigue siendo menor que el de la población sin discapacidad, con una 
ralentización en el aumento de la tasa de acceso evidenciada años atrás (Fundación 
Universia, 2019). También en la calidad y equidad del sistema siguen observándose 
desventajas en cuanto a la poca preparación de las universidades para responder a las 
motivaciones, habilidades y capacidades de las personas con discapacidad, falta de 
acceso a programas e iniciativas que faciliten la transición o barreras de accesibilidad 
que desincentivan el acceso (Dangoisse et al., 2019; Márquez y Sandoval, 2019).

La insuficiencia de las acciones emprendidas respecto al acceso parece requerir 
nuevos desarrollos políticos y educativos. Gibson (2015) apunta la necesidad de su-
perar el enfoque de derechos predominante, homogéneo para todos y todas y exclu-
sivamente basado en la norma, aplicando una mirada crítica sobre el impacto de las 
políticas en las personas concretas y visibilizando las experiencias de los y las estu-
diantes con discapacidad (Boer y Kuijper, 2020). Cuestiones significativas en el caso 
de las personas con parálisis cerebral, colectivo al que se presta atención en la litera-
tura científica del ámbito educativo en etapas obligatorias (Martins y Leitão, 2012), 
pero cuya presencia es prácticamente ausente en lo relativo a educación superior [en 
los últimos diez años, según la base de datos Web of Science, se han publicado dos 
artículos científicos que abordan objetos de estudio relacionados con la parálisis cere-
bral y educación superior, y solo uno de ellos está centrado en estudiantes (Campos 
y Pedraza, 2019)].

Ante un campo de estudio tan inexplorado, nos preguntamos en este artículo 
¿cómo es la experiencia de acceso y tránsito a la universidad en los y las estudian-
tes con parálisis cerebral?, ¿qué particularidades señalan en cuanto a las barreras que 
experimentan como colectivo con discapacidad?, ¿qué elementos han facilitado su 
acceso a la educación superior?, ¿cómo interseccionan las barreras y facilitadores con 
la experiencia de transición a la universidad que han vivido?
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2. Transitar y acceder a la universidad con parálisis cerebral

Se entiende como transición a la universidad el paso de la etapa educativa preu-
niversitaria a la educación superior y las acciones realizadas al respecto durante esos 
estudios previos. El acceso, sin embargo, alude al momento de ingreso en la universi-
dad y al procedimiento de acogida (Red SADPU). En ambos casos, son procesos que 
suponen un gran cambio para todo el estudiantado (Trautwein y Bosse, 2017), pero 
en el caso de las personas con discapacidad además se suman otras inquietudes como 
las relacionadas con los apoyos y servicios que necesitarán para acceder al ámbito 
académico universitario (Dangoisse et al., 2019). Esto puede provocar que el proceso 
de transición sea emocionalmente complejo o incorporar cambios y rupturas de dis-
tintos tipos (de estudios, contextos, etc.) (Morgado y Moriña, 2019).

De forma particular, la investigación respecto a los procesos de tránsito de los y las 
jóvenes con parálisis cerebral identifica obstáculos que, aunque varían en función de 
distintos aspectos, encuentran ciertos nexos de unión que pueden contribuir a la com-
prensión de sus vivencias de transición y acceso a la universidad: obstáculos vincula-
dos a las capacidades físicas, que pueden restringir la búsqueda de independencia y el 
establecimiento de relaciones sociales fuera de la familia (Norwich, 2020); en algunos 
casos, la disminución de la capacidad de atención (Ng et al., 2003); falta de oportu-
nidades para participar en actividades de ocio (Callus y Farrugia, 2016), o vivencias 
previas, en otras etapas educativas, que condicionan negativamente sus experiencias 
de transición y acceso [como la falta de asertividad de la comunidad educativa (Boer y 
Kuijper, 2020) o la escasa coordinación entre etapas e instituciones (Norwich, 2020)].

A pesar de estos condicionantes, la valoración de la calidad de vida de las personas 
con parálisis cerebral está significativamente asociada a su nivel educativo, especial-
mente en la educación superior, donde la valoración que realizan es más positiva que 
en otros niveles previos (Sretenović y Radulovic, 2014). La literatura científica sobre 
estudiantes con discapacidad en general (Moriña, 2017) y en particular con parálisis 
cerebral (Campos y Pedraza, 2019) evidencia que el acceso a la educación superior 
proporciona una serie de condiciones de posibilidad que van más allá de lo académico, 
para impactar en la identidad de los y las estudiantes y en su entorno. El trabajo de 
Campos y Pedraza (2019) identifica a este respecto que puede permitir disolver la co-
rrelación entre parálisis cerebral y discapacidad cognitiva, así como superar el miedo 
a relacionarse con los cuerpos diversos, posibilitando el autodescubrimiento de uno 
mismo en otro contexto distinto, así como una mayor consciencia sobre la diversidad 
en su entorno.

La investigación con alumnado con parálisis cerebral en otras etapas educativas 
y con estudiantes con discapacidad en la universidad conecta estas condiciones de 
posibilidad con algunos factores relacionados con la accesibilidad, tanto física como 
curricular. Entre ellos son habituales las menciones a recursos materiales como or-
denadores o tecnologías adaptativas (si bien con algunas cautelas, como garantizar 
previamente que se dispone de habilidades necesarias para su uso y que se adecúa a 
sus necesidades individuales) (Butler et al., 2017; Martins y Leitão, 2012; Peck et al., 
2018); recursos personales como la figura del asistente personal (que puede facilitar 
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la toma de apuntes, las relaciones con los demás, el acompañamiento en traslados o 
ayuda en cambios posturales); servicios específicos para estudiantes con discapacidad 
(contribuyendo en la detección de necesidades individuales, apoyo en la elección de 
estudios, guía en procesos de matriculación, movilidad, búsqueda de recursos técni-
cos, coordinación con el profesorado, etc.) (Galán et al., 2013; Red SADPU, 2020); 
personal docente y de administración y servicios formado para atender a la diversi-
dad, capaz de proporcionar a todo su estudiantado el acceso al currículum (Barow 
y Östlund, 2019) y de fomentar relaciones sociales (Norwich, 2020); entidades vin-
culadas al ámbito de su colectivo, que les ofrecen acompañamiento y materiales que 
facilitan su proceso de enseñanza y aprendizaje (Galán et al., 2013).

Otros factores, mucho menos explorados, se relacionan con el plano afectivo. 
Destaca el papel que representan amistades, compañeros y compañeras de clase y 
familiares aportando motivación, confianza, recursos y apoyo emocional durante los 
procesos de transición y acceso (Cortés y Moriña, 2014; Riddell et al., 2005).

3. Marco teórico: transitar y acceder a una educación superior inclusiva

El acceso de personas con discapacidad a la universidad reta a las instituciones a ir 
más allá de proporcionar condiciones materiales para ampliar las tasas de matricula-
ción, instando a adoptar una postura más abierta hacia la accesibilidad en los espacios, 
el plan de estudios o el diseño de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Bruder 
y Mogro-Wilson, 2010). También a coordinarse con etapas educativas previas para 
proporcionar una experiencia de transición más positiva (Colón, 2015; Red SADPU, 
2020).

El posicionamiento educativo inclusivo ofrece algunas claves para abordar los re-
tos de transición y acceso mencionados. Son clásicas las aportaciones (Booth y Ains-
cow, 2015; Echeita, 2019; Unesco, 2020) que identifican tres áreas de relevancia en 
la promoción de la educación inclusiva: la presencia, la participación y el progreso o 
logro. En lo relativo a la presencia, se identifica con un “estar” no solo corporal, sino 
con el acceso a todas las experiencias que se viven dentro y fuera del aula, físicamente, 
pero también cognitiva, procedimental y afectivamente. Márquez y Sandoval (2019) 
concretan esta visión ampliada de la accesibilidad en la “creación de ambientes, pro-
ductos y servicios universitarios comprensibles, utilizables y practicables por todos” 
y “asegurar el acceso y la movilidad intra-campus en condiciones seguras y ágiles para 
todos” (p. 55).

La primera de ellas (creación de ambientes, productos y servicios) apunta al diseño 
y desarrollo de procesos educativos accesibles, lo que sitúa la atención en el profeso-
rado, sus actitudes, conocimientos y destrezas. Poner a disposición del estudiantado 
materiales y plataformas para el aprendizaje que ayuden a mejorar el plan de estudios 
y la realización de actividades (Peck et al., 2018), realizar las modificaciones necesa-
rias del entorno y la organización espacial (Butler et al., 2017) o considerar las pautas 
del Diseño Universal de Aprendizaje (Alba, 2019) en la planificación de la enseñanza 
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son algunas de las acciones que pueden acometerse al respecto. Para ello, Echeita 
(2019) subraya la necesaria superación de

concepciones sobre la diversidad que se concretan en ver algunas de sus manifestacio-
nes (discapacidad, dificultades de aprendizaje o estado de salud, entre otras), como un 
problema individual y no socialmente construido, como una tragedia personal o como 
inadecuadas para entrar al templo del saber y la investigación (p. 15).

Superar este tipo de concepciones conlleva la modificación no solo de determi-
nadas políticas, sino de la cultura de las instituciones en su conjunto, imperando una 
concepción de la inclusión como equidad (Unesco, 2020) sustentada en la educación 
como derecho fundamental y la justicia social como marco de actuación. Su traslación 
a las políticas de diversidad de la educación superior se refleja en una agenda que 
trasgrede la apuesta por naturalizar la diversidad desdibujándola y desconectándola 
de las desigualdades sistémicas que viven algunos colectivos y de aquellas que cele-
bran la diferencia desde una mirada acrítica y deficitaria, que acentúa las necesidades 
individuales que se deben compensar mediante servicios especializados a demanda 
(García-Cano et al., 2021).

La segunda estrategia (acceso y movilidad) centra su atención en el papel que ac-
tualmente desempeñan los servicios de apoyo a las personas con discapacidad en las 
universidades. Sus posibilidades son amplias, aunque habitualmente se centran en el 
aporte de recursos que facilitan la movilidad y el transporte adaptado, el alojamiento, 
el soporte tecnológico o la adaptación de materiales de estudio; así como en acciones 
dirigidas a la orientación, el asesoramiento o la colaboración con el profesorado en la 
adaptación de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Ferreira et al., 2014; Galán et 
al., 2013; Moriña, 2017; Red SADPU, 2020).

A estas estrategias se suman otras que inciden en el proceso de transición previo 
al ingreso en la universidad, como programas con instituciones preuniversitarias que 
incluyen visitas a centros educativos para informar sobre aspectos específicos de los 
estudios, instalaciones y vida universitaria; jornadas, talleres o salones y ferias que 
ofrecen información sobre la universidad (Galán et al., 2013); y programas puente o 
campus de verano, dirigidos a formar en habilidades para desenvolverse en el ámbito 
académico y a establecer relaciones sociales que acompañen y hagan emocionalmente 
más estable la transición (Morgado y Moriña, 2019).

En el segundo grupo, poco desarrollado en las universidades españolas y usual-
mente bajo la solicitud expresa de la persona interesada (Gairín y Muñoz, 2015), se 
hace referencia a programas de orientación y tutoría, sesiones de formación y progra-
mas de mentoría específicamente dedicados a personas con discapacidad. Este tipo de 
acciones hace énfasis en la acogida y acompañamiento, ya sea a través de información 
sobre aspectos puntuales (efectuar la matricula, solicitar ayudas, etc.) (Galán et al., 
2013), o de las figuras de tutores o mentores (Redpath et al., 2013). También este tipo 
de programas incorporan en algunos casos la asistencia personal o la adaptación de 
la zona de estudio (Red SADPU, 2020), que aportan adaptaciones específicas para la 
realización de las actividades académicas y culturales.
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Aunque las estrategias de acceso relacionadas con los servicios de atención a estu-
diantes con discapacidad y las de transición son a menudo bien valoradas desde la li-
teratura sobre inclusión, también se encuentran otras voces críticas que cuestionan su 
utilidad y carácter especializado, atribuyéndoles el uso de definiciones rígidas sobre 
qué puede/debe hacer y no hacer la persona en función de su ‘discapacidad’ (Campos 
y Pedraza, 2019). Una visión más crítica y proactiva no solo dirigida a captar y orien-
tar al estudiantado no tradicional, sino a poner en valor su contribución y facilitar su 
participación tanto en la academia como en la sociedad (García-Cano et al., 2021), y 
sustentada a su vez en procesos de revisión continuada de su efectividad y pertinencia 
(Morgado y Moriña, 2019), pudiera aportar claves de interés para que estas herra-
mientas de apoyo contribuyan a la inclusión en la educación superior.

4. Método

Dentro del paradigma de investigación cualitativa, se ha optado por un enfoque 
biográfico-narrativo, descriptivo e interpretativo, donde las voces de los y las partici-
pantes son puestas en primer plano, con la intención de comprender tanto sus expe-
riencias como su relación con el contexto en el que ocurren (Moen, 2006).

En este diseño de investigación “la narrativa expresa la dimensión emotiva de la 
experiencia, la complejidad, relaciones y singularidad de cada acción; frente a las defi-
ciencias de un modo atomista y formalista de descomponer las acciones en un conjun-
to de variables discretas” (Bolívar y Segovia, 2019, p. 16). Esa dimensión emotiva hace 
que el entendimiento entre investigador y participante desarrolle una relación vivida, 
donde el foco de la experiencia entre ambos permite compartir ideas y significados 
procedentes del estudio (Standing, 2009).

4.1. Participantes y contextos de investigación

El conjunto de participantes son 12 estudiantes universitarios con parálisis ce-
rebral, entendida como un desorden permanente y no inmutable del tono, postura 
y movimiento debido a una lesión irreversible en el cerebro durante su desarrollo o 
antes de que su desarrollo y crecimiento sean completos (Smithers-Sheedy, 2014). 
En España, según la Fundación Universia (2019), el 51,7 % de los estudiantes con 
discapacidad en Grado, el 46 % en Máster y el 42,7 % en Doctorado incorporan el 
componente físico, incluyéndose ahí al colectivo con parálisis cerebral.

Para la selección de los participantes se ha considerado la condición de la parálisis 
cerebral, así como un perfil de estudiante activo en modalidad presencial o semipre-
sencial. El contacto se realizó a través de las oficinas o servicios de atención al estu-
diante con discapacidad de cada una de las universidades públicas y privadas españo-
las y las asociaciones de la Confederación ASPACE. Se enviaron varios correos a las 
86 unidades de apoyo al estudiante y a 65 asociaciones a nivel nacional, explicando 
los objetivos, procedimiento de la investigación y la importancia de su colaboración. 
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El procedimiento de selección estuvo activo durante cinco meses en los que se fue 
aportando a las universidades y asociaciones toda la información que requirieron. En 
este tiempo, distintas personas que cumplían con el perfil se pusieron en contacto de 
manera voluntaria con el equipo de investigación, alcanzando un total de 12 personas 
con diagnóstico de tetraplejia, tetraparesia o hemiparesia que oscila entre un 34 % y 
un 94 % de discapacidad.

Tabla 1. Datos de identificación de participantes

Pseudónimo* Edad Comunidad 
autónoma

Estudios universitarios

Carmen 23 Andalucía Máster en Formación del Profesorado

Cristina 36 Madrid Grado en Psicología Educativa

Flick 45 Comunidad 
Valenciana

Máster en Atención Integrada a las 
personas con Discapacidad Intelectual

Hanane 29 Cataluña Grado en Psicología

IDG 30 Castilla y León Doctorado en Neurociencias

Irina 20 Andalucía Grado en Psicología

Ismail 22 Andalucía Grado en Psicología

Lunita 34 Asturias Máster en Terapia Familiar

Pablo 30 Andalucía Doctorado en Comunicación

Procesador 26 Castilla y León Grado en Ingeniería Electrónica 
Industrial

Rafa 21 Andalucía Grado en Historia

Raquel 35 Madrid Doctorado en Trabajo Social

*El pseudónimo hace referencia al nombre elegido por el o la participante para salvaguardar su identidad.

4.2. Instrumento y procedimiento

Para la producción de información se han utilizado dos instrumentos: autoinfor-
me y entrevistas semiestructuradas. El autoinforme (AI) es un instrumento autobio-
gráfico en el que los y las participantes narran en primera persona su recorrido uni-
versitario (Moriña, 2016), en este caso centrado en el proceso de transición y acceso. 
No existe un patrón ni una extensión preestablecida, por lo que es un documento en 
el que se rescatan experiencias y recuerdos profundizando en los aspectos que desea 
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de manera libre. Este instrumento fue elaborado por los y las participantes en el pri-
mer encuentro o redactado posteriormente, según sus preferencias.

El segundo instrumento ha sido la entrevista semiestructurada. Concretamente, 
se han realizado dos entrevistas a cada participante en las que se expresan sus puntos 
de vista de manera abierta en torno a una serie de cuestiones flexibles tanto en su for-
mulación, para su adaptación a cada contexto y participante, como en el orden en el 
que se van presentando (Flick, 2004). Las entrevistas se articularon en base a ámbitos, 
dimensiones e indicadores que la literatura científica sobre educación inclusiva en el 
marco de la Educación Superior ha evidenciado como elementos clave en los procesos 
de transición y acceso a la universidad. En la primera entrevista estos elementos se 
estructuraron en torno a las siguientes temáticas: transición y recorrido en la univer-
sidad, ayudas y barreras percibidas, profesorado y currículum, compañeros y compa-
ñeras, contexto familiar y social. El protocolo de la segunda entrevista se diseñó tras 
el análisis de la primera, lo que permitió retomar algunas cuestiones con la intención 
de clarificarlas y profundizarlas. Además, se incorporaron otros elementos de mayor 
nivel de abstracción. Las temáticas que estructuraron el segundo protocolo fueron: 
concepto de diversidad, la atención a la diversidad en la universidad, proceso de en-
señanza y aprendizaje, condicionantes sociales y familiares, propuestas de mejora. En 
ambos casos, los protocolos han sido elaborados de manera colectiva y consensuada 
por el equipo de investigación. La duración de cada entrevista ha oscilado entre una y 
dos horas y se han producido entre julio de 2019 y enero de 2020.

Las entrevistas han sido realizadas de manera individual, presencialmente o por 
videollamada, cuando no ha sido posible la presencialidad, y guiadas por una misma 
investigadora (aunque tanto el protocolo de entrevista como su posterior análisis se 
ha consensuado en equipo). Previamente a su realización, se firmaron los preceptivos 
consentimientos informados y, en algunos casos, se efectuaron acuerdos previos con 
las instituciones de pertenencia de los y las participantes relacionados con la pro-
tección de los datos de carácter personal. En la elaboración de ambos acuerdos, se 
tuvieron en cuenta las recomendaciones del Economic and Social Research Council 
[ESRC] (2016): participación voluntaria y previamente informada (petición de permi-
sos, garantía de confidencialidad y anonimato, información sobre el uso de los datos, 
derechos y compromisos que se adquieren como participantes); mantenimiento de la 
independencia de la investigación, no ocasionando conflicto de intereses; definición 
clara de responsabilidades y rendición de cuentas.

4.3. Análisis de datos

Las entrevistas fueron grabadas en audio y posteriormente transcritas. El pro-
ducto resultante, junto con los autoinformes, fue analizado de manera emergente e 
iterativa siguiendo los siguientes pasos (Rapley, 2012; García-Vargas y Ballesteros, 
2019): (1) codificación del texto como unidades hermenéuticas, agrupando fragmen-
tos y otorgándoles distintos códigos; (2) agrupación de códigos en ciclos sucesivos 
de análisis en torno a categorías que emergen del texto; (3) definición de categorías y 
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búsqueda de consenso en su significado teniendo como base los presupuestos teóricos 
de partida; y (4) segunda codificación de carácter axial, considerando tanto la regula-
ridad como la variabilidad de la información. Como herramienta de análisis de datos 
se ha utilizado el programa informático ATLAS.ti en su versión 9.

5. Resultados

Los resultados se interpretan en torno a tres categorías: transición y actividades 
de iniciación a la vida universitaria; ayudas y barreras percibidas en el acceso a la 
educación superior; y concepciones de diversidad e inclusión. Se han explorado las 
relaciones entre estas categorías, no siendo posible establecer trayectorias personales 
lineales que asocien las valoraciones en cuanto a la transición con las percepciones 
sobre el acceso a la universidad o con las concepciones sobre diversidad e inclusión.

5.1. La preparación para la vida universitaria: transición y actividades de iniciación

La transición ha sido considerada por los y las estudiantes como un proceso. En-
contramos en su descripción dos tipos de discursos con una prevalencia similar: por 
una parte, las descripciones que lo identifican con un cambio difícil, un obstáculo a 
nivel personal y académico; y, por otra parte, aquellas menciones a una transición 
favorable, descrita como un cambio positivo hacia un logro o meta personal.

En cuanto al primer grupo, los principales aspectos están relacionados con el des-
conocimiento y la novedad del contexto. Son habituales las menciones a “un mun-
do nuevo”, tanto en sus dinámicas de trabajo, que perciben como más exigentes y 
distantes a las de otras etapas educativas, como al desconocimiento de compañeros 
y compañeras o del lugar de residencia en algunos casos. Se aprecian sentimientos 
de inseguridad, soledad, nerviosismo, desconcierto, mayor exigencia o cansancio que 
hacen que se valore de manera negativa: “El cambio más brusco fue del instituto a la 
universidad porque esta última era un mundo desconocido por completo, no conocía 
nada ni a nadie” (Pablo_1.ª_Doctorado). Estos sentimientos en ocasiones también son 
manifestados por los familiares, bajo intenciones de protección.

Actuaron con mucho miedo al principio, no sabían si sería capaz de afrontar las difi-
cultades que se irían presentando ya que ellos no podrían estar a mi lado continuamen-
te para ayudarme. Como he dicho antes, me sobreprotegían mucho y eso me limitaba 
para realizar cosas que debía hacer, porque ellos mismos me transmitían sus miedos. 
(Raquel_1.ª_Doctorado)

Además de la inseguridad ante la novedad, aparecen distintas menciones, aunque 
en menor medida, a barreras del entorno espacial, ya sea en la propia universidad (ar-
quitectónicas) o por dificultades relacionadas con el traslado hasta ella.
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Por otra parte, se encuentran los discursos que valoran la transición de manera 
favorable. Las razones que justifican esta valoración se relacionan, en parte, también 
con la novedad del contexto, pero en esta ocasión se percibe en términos de oportu-
nidad por la independencia respecto al contexto familiar y los distintos ritmos del 
aprendizaje que permiten los estudios universitarios. Predomina una visión de logro, 
al tener una mayor autonomía y el acceso a estudiar el grado o posgrado que realmen-
te deseaban.

Recuerdo un cambio positivo. Primero de carrera fue uno de los mejores años que 
he vivido en mi vida, era muy diferente, empezar a estudiar por mi cuenta, buscarme la 
vida… en general como algo muy positivo, para nada negativo. (Cristina_1.ª_Grado)

En estas valoraciones positivas se localizan numerosas referencias al apoyo fami-
liar a nivel económico, material, emocional o de orientación que facilitan el tránsito 
entre etapas: “Mi familia ha tenido un papel fundamental: su apoyo, poniendo a mi 
alcance todos los recursos y la ayuda que he necesitado, [...] inculcarme el valor y la 
importancia de la educación para poder participar y mejorar como persona” (Car-
men_AI_Máster).

Además de las descripciones generales sobre la valoración del tránsito e indepen-
dientemente de cómo se valora, en el análisis de los discursos han emergido una serie 
de códigos relacionados con las actividades previas a la matriculación. La mayoría de 
los participantes (8) hacen referencia a su participación en dos tipos de actividades: de 
información y campus o jornadas inclusivas. En el primer tipo destaca el formato 
de conferencia para dar a conocer la oferta educativa y de “puertas abiertas”, es decir, 
visitas a facultades en las que se programan encuentros con profesorado y alumnado 
que informa acerca de su estructura curricular y organizativa para que el nuevo cen-
tro sea un lugar más cercano. “Cuando estaba cursando Bachillerato, propusieron un 
tour por diferentes facultades. Quedamos en un punto, y de ahí fuimos al resto de 
facultades por preferencia. Cuando llegamos a mi facultad, nos explicaron las carreras 
que había y visitamos las instalaciones” (Rafa_2.ª_Grado).

Además, algunas universidades ofrecen campus durante el verano o jornadas lla-
madas “inclusivas” por estar específicamente dirigidas a estudiantes con discapacidad, 
donde se muestra la experiencia universitaria en todas sus dimensiones: académica, 
cultural y de ocio, deportiva, laboral y de relaciones interpersonales.

No se aprecia consenso en las valoraciones que realizan sobre estas actividades: 
4 de las personas que asistieron lo valoran de forma negativa y 4 lo hacen de manera 
positiva. En sentido positivo, las actividades mejor valoradas han sido los campus o 
jornadas inclusivas, seguidas de las visitas a instalaciones. En ambos casos confirman 
que les han ayudado en la toma de decisiones, bien para decantarse por unos estudios 
u otros, para conocer todas las instalaciones del edificio y tener referentes donde acu-
dir (servicios específicos, asociaciones, etc.). Cuestiones que han hecho posible un 
mayor conocimiento y concienciación de lo que supone comenzar esta nueva etapa 
como estudiantes universitarios, lo que se describe con sensaciones de tranquilidad y 
seguridad.
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Los campus fueron muy útiles porque los dirigían las mismas personas que se en-
cargaban del servicio de apoyo, creo que es muy positivo conocer y tener personas de 
referencia por si necesitabas algo, por si había algún problema. Y fue muy bien, si no las 
hubiese conocido, considero que me hubiese ido algo peor. (Carmen_2.ª_Máster)

Además, especialmente en cuanto a los campus y jornadas inclusivas, también se 
perciben como iniciativas que visibilizan a las personas con discapacidad: “[...] fue 
muy interesante porque la gente aprendió que las personas con discapacidad también 
estudiamos, aunque nos cueste la vida [riendo]” (Ismail_2.ª_Grado). Si bien no en 
todos los casos, pues entre los participantes con opiniones más críticas se aludía a la 
ausencia de personas con discapacidad en las actividades de iniciación a la vida uni-
versitaria “[...] yo era la única persona con discapacidad, fue interesante, pero faltó 
eso, más colaboración de otras personas con diversidad funcional. Así, hubiese sido 
más representativo” (Cristina_2.ª_Grado). Paralelamente, las demás valoraciones ne-
gativas hacen referencia a que las actividades no han cubierto las expectativas de los 
participantes, ya sea porque no han proporcionado la información deseada o porque 
han evidenciado la presencia de barreras a las que tendrían que hacer frente en un 
futuro próximo: “[...] visitamos las instalaciones. En ese momento ya vi las barreras 
arquitectónicas que me limitarían en un futuro, pero me dio igual, yo quería estudiar 
mi carrera” (Rafa_2.ª_Grado).

5.2. El acceso a la educación superior: ayudas y barreras percibidas

Concebimos como ayudas y barreras, a la luz de los discursos analizados, aquellos 
mecanismos (ya sea en forma de políticas, de recursos o prácticas concretas) que para 
los y las participantes han facilitado o dificultado su acceso a la universidad. En ambos 
casos identificamos las mismas tipologías: materiales, personales y relacionadas con 
los servicios de atención a estudiantes con discapacidad.

A nivel material, los discursos de los y las estudiantes destacan principalmente las 
ayudas económicas que se reflejan en la extinción de tasa en la matrícula, ayudas para 
el alquiler o transporte gratuito. “Incluso si te quedan asignaturas para otras convo-
catorias, te sale casi gratis la matrícula, además que puedes cursar todas las carreras 
que quieras” (Procesador_1.ª_Máster). También se identifican menciones reiteradas al 
uso de servicios de transporte adaptado y otras ayudas materiales como soportes para 
escritura, mesas adaptadas u ordenadores portátiles. “La universidad tiene un servi-
cio de transporte adaptado, me recogen y llevan desde la residencia a la facultad, y al 
revés, entonces esto me ha facilitado muchísimo” (Carmen_1.ª_Máster). Las barreras 
también hacen mención al mobiliario y a la arquitectura de los edificios. Concreta-
mente las de tipo arquitectónico, si bien no todos los participantes aluden a ellas (lo 
hacen 7 participantes), han sido las más reiteradas.
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Tabla 2. Ayudas y barreras en el acceso a la educación superior

Ayudas Barreras

Materiales Económicas
Mobiliario y recursos
Transporte

Arquitectónicas
Mobiliario y recursos

Personales Asistente personal
Compañero/compañera

Actitudes en la comunidad 
universitaria

Servicios de atención 
a estudiantes con 
discapacidad*

Asesoramiento
Adaptaciones docencia

Desconocimiento
Desajuste respecto a necesidades

* Aunque la denominación cambia según la universidad, utilizamos esta de manera genérica para referirnos 
a aquellos servicios que prestan atención a los y las estudiantes con discapacidad o necesidades específicas.

Había y siguen existiendo barreras arquitectónicas, sobre todo los ascensores no 
están preparados, hay puertas que no puedo abrir, porque no son automáticos, tienes 
que entrar y cerrar la puerta. Y las puertas de todas las aulas no están adaptadas, necesito 
ayuda para abrirlas y entrar en clase. (Cristina_1.ª_Grado)

En el ámbito personal se ha subrayado la figura de asistentes personales u otras 
personas (en ocasiones compañeros y compañeras) que aportan algún tipo de ayuda 
para facilitar el acceso al edificio o al proceso de enseñanza-aprendizaje. Son habitua-
les las referencias al acompañamiento, a la ayuda para coger apuntes, el desplazamien-
to o la realización de exámenes.

Me dieron la opción de tener a un/a compañero/a que me cogiese los apuntes a través 
de un programa de créditos que consistía en que la persona tenía una hoja de calco para 
que a la vez que cogía sus apuntes me daba una copia y a cambio le daba la universidad 
créditos. (Raquel_1.ª_Doctorado)

En términos de barreras se identifican actitudes de la comunidad universitaria de 
distancia, indiferencia o incluso hostiles en algún caso minoritario. Se argumenta, en 
ocasiones, el desconocimiento como factor que origina o mantiene este tipo de actitu-
des. “Como en todos los lados, había gente que aceptaba mi estancia en la universidad 
y otros que me preguntaban: ¿Qué haces aquí?” (Raquel_1.ª_Doctorado).

El último grupo de ayudas y barreras percibidas hace alusión al servicio de aten-
ción a estudiantes con discapacidad. Cuando los discursos se refieren a estos servicios 
de forma positiva, se asocian a su labor de información y asesoramiento, de mediación 
con el profesorado o de facilitación de adaptaciones necesarias para superar con éxito 
el proceso de enseñanza y aprendizaje.
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Siempre están dispuestos a ayudarte. Por ejemplo, en mi caso ahora que estoy estu-
diando el doctorado, me mandan correos informándome de las nuevas ayudas que salen, 
si hacen algún acto me invitan. Y si necesitas algo, me pongo en contacto con ellos y si 
ellos pueden, pues me ayudan. (IDG_2.ª_Doctorado)

Sin embargo, desde una óptica más crítica, también se alude con frecuencia a que 
en el momento de acceso e inicio de la vida universitaria se desconoce su existencia, 
que no ofrecen recursos que respondan adecuadamente a sus necesidades o que su-
ponen incluso un obstáculo para la comunicación con el profesorado. Son varias las 
referencias a un encuentro casual con el servicio o su conocimiento en un momento 
en el que ya no era útil. Se demanda a este respecto que sea el propio servicio el que 
contacte con las personas a las que se dirige su atención para facilitar el conocimiento 
e intercambio desde los primeros momentos en la universidad:

[...] yo me enteré de este servicio gracias a mi hermana que también tiene discapaci-
dad y me informó; cuando hice la primera matrícula, alguien se tenía que haber puesto en 
contacto porque era alumno con discapacidad, y nadie lo hizo, al menos para una charla 
o reunión de información ya que especifico mis limitaciones. (Procesador_1.ª_Máster)

5.3. Concepciones sobre diversidad e inclusión en la universidad

Junto con los elementos concretos que se discursan como ayudas o barreras, han 
emergido otros aspectos que atraviesan las narrativas sobre transición y acceso: las 
concepciones de diversidad e inclusión. Se analizan a partir de los tres enfoques des-
critos por García-Cano et al. (2021) para interpretar las agendas de diversidad en la 
universidad: (1) desde la naturalización; (2) de diferencia; y (3) desde la desigualdad.

5.3.1. Desde la naturalización

El primer conjunto de discursos describe la diversidad como una cualidad indivi-
dual, un conjunto de rasgos que hacen a cada persona distinta del resto. Esa singula-
ridad es la base utilizada para conceptualizar la inclusión entendida como igualdad, 
tanto de oportunidades como de posiciones. “Entonces, la inclusión para mí busca 
que todos seamos iguales y con las mismas oportunidades, sin hablar de personas con 
discapacidad, sino de personas” (Ismail_2.ª_Grado).

En coherencia con este planteamiento, la desigualdad se sitúa en cada persona in-
dividualmente, “yo creo que no tiene que ir a un colectivo en general (referido a las 
ayudas para el acceso a la educación superior), las limitaciones muchas veces nos 
las ponemos nosotros mismos” (Procesador_2.ª_Máster). No se contemplan elemen-
tos sociales, económicos, políticos o culturales en la concepción de la desigualdad. 
Esta ausencia de perspectiva estructural excusa a las instituciones de educación su-
perior de la atención a la diversidad, promoviendo una atención homogénea como 
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garantía de igualdad, así como el rechazo de acciones que buscan la ayuda a colectivos 
determinados.

El trato de igual a igual, sin hacer nada más y nada menos por que yo estudie en la 
Universidad [...] Yo prefiero que me traten como a uno más, ahí es la inclusión, te fasti-
dias y trabajas como todos. A veces, se nos va de las manos el tema de la discriminación 
positiva, hay que jugar con las mismas reglas de todos. Es cierto que hay gente con 
muchas dificultades, y se puede adaptar en la medida de lo posible, pero si no llegas es 
porque tienes que estudiar más. (Flick_2.ª_Máster)

Esta concepción general también se materializa en la propia trayectoria de algunos 
participantes, cuando aluden a no querer hacer uso de ayudas, “así que he decidido 
no esperar las becas y gestionarme la vida solo” (Ismail_AI_Grado), o a la vivencia de 
logro personal cuando se superan individualmente situaciones de desigualdad.

[...] a título personal creo que dicha ausencia, en ocasiones, beneficia la capacidad del 
ser humano para enfrentarse a diversos obstáculos y solucionar ciertos problemas por sí 
mismo, rompiendo así con muchos prejuicios tanto en la propia persona con discapaci-
dad como en la sociedad en general. (Cristina_AI_Grado)

5.3.2. De diferencia

Este conjunto de discursos hace referencia a la diversidad como conjunto de ras-
gos que identifican como colectivo frente a otros grupos. “Un grupo diverso son 
personas con diferentes características que se contrarrestan o se entienden entre ellas 
frente a los demás que le hacen diferentes” (Pablo_2.ª_Doctorado). La desigualdad 
se conceptualiza vinculada a la presencia de esos rasgos distintivos, descritos como 
déficits que sitúan al grupo en una situación de desventaja frente a otros. “Hay ciertos 
grupos que son más desfavorecidos como las personas con discapacidad, el colectivo 
LGTBI y los estudiantes que estudian y trabajan a la vez porque tienen muchos in-
convenientes y creo que se les debería tener en cuenta” (Ismail_2.ª_Grado).

Por tanto, conectan la inclusión con un trato específico dirigido a la compensación 
de las limitaciones marcadas por la diferencia, es decir, “el apoyo que necesitan las 
personas con discapacidad para solventar la discapacidad” (Procesador_2.ª_Máster). 
Se demanda que esta atención esté presente desde el acceso y que sea obligatoria, 
garantizando un proceso de enseñanza-aprendizaje con las mismas oportunidades.

Cada profesor con alumnado de algún tipo de discapacidad tenga un informe sobre 
su alumnado para adaptar la clase a sus necesidades, y que esto se lleve a cabo de manera 
obligatoria. Por ejemplo, conozco a un compañero de Derecho y por sus dificultades 
visuales, los profesores al poner diapositivas con luces o letras demasiado pequeñas, no 
puede seguir la clase. (Ismail_2.ª_Grado)
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5.3.3. Desde la desigualdad

El último grupo de discursos, minoritario en relación con los fragmentos de los 
grupos previos, conceptualiza la diversidad enmarcada en relaciones de poder entre 
individuos y grupos. Sitúa el énfasis en la estructura y, más que en los rasgos indi-
viduales o colectivos, la desventaja se manifiesta por el lugar que estos ocupan en 
ella. Por tanto, la desigualdad se inserta en un contexto amplio de injusticia en el que 
interseccionan elementos económicos, políticos, sociales, etc. “A estas alturas, [...] mi 
manera de afrontar las situaciones de injusticia es diferente. No me están haciendo un 
favor, sino que deben respetar aquello que me corresponde. Soy mucho más insurrec-
ta, más reivindicativa” (Carmen_1.ª_Máster).

En este sentido, la pertenencia al grupo se utiliza como herramienta de lucha por el 
reconocimiento de derechos más que como reclamo de adaptaciones particulares: “Al 
final, cuando formas parte de un grupo con características concretas, no solo hablas 
por ti, algunos esperan que te posiciones” (Carmen_1.ª_Máster). Por ello, más allá de 
ayudas específicas, se reclama a la institución universitaria una posición más activa, 
de preocupación y transformación constante ante las distintas posiciones y oportu-
nidades de personas y colectivos: “Los organismos de la universidad se molesten o se 
preocupen por las personas que necesiten ciertos tipos de ayudas, o al menos se les 
ofrezcan, o que estén pendientes de nuestro bienestar” (Irina_2.ª_Grado).

6. Discusión y conclusiones

El estudio de los procesos de transición y acceso a la universidad de estudiantes 
con parálisis cerebral ha evidenciado dos formas distintas de vivir la transición. En la 
menos favorable, en línea con los hallazgos de Trautwein y Bosse (2017), se describe 
como un obstáculo asociado a cambios difíciles, inseguridades y desconocimiento. 
Sin embargo, tal y como identifica Colón (2015), parte de los y las participantes valo-
ran los procesos de transición como un camino de empoderamiento hacia una mayor 
autonomía. La relación con la familia se sitúa como elemento que puede condicionar 
el proceso, ya sea dificultándolo, cuando proyecta sus propios miedos o expectativas 
negativas, o favoreciéndolo, cuando conforma una figura de apoyo a nivel económico 
y sobre todo emocional, como también han subrayado López y Moriña (2015).

No se encuentra, sin embargo, una relación lineal en las trayectorias descritas en-
tre estas vivencias de transición y la valoración que realizan de las actividades de ini-
ciación a la vida universitaria. La mayoría de los y las estudiantes hacen referencia a su 
participación en actividades como las identificadas por Galán et al. (2013), Sallán et al. 
(2013) o más recientemente por la Red SADPU (2020), por lo que se evidencian más 
comunes de lo que otras investigaciones previas señalaban (Gairín y Muñoz, 2015). 
Aunque esta participación parece que puede contribuir a una transición próspera 
(cuando las actividades actúan creando referentes, tanto por visibilizar la diversidad 
como por adoptar un rol de asesoramiento y acompañamiento más que meramente 
informativo), no parece determinante para asegurarla. Dangoisse et al. (2019), en este 
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mismo sentido, definen este tipo de actividades como iniciadoras de la transición, 
pero no concluyentes, manifestando así que el proceso sigue siendo desventajoso para 
los y las estudiantes con discapacidad.

Respecto a los elementos condicionantes del acceso a la educación superior, no 
se aprecian trayectorias marcadas exclusivamente por barreras o por ayudas, por lo 
que no se identifican perfiles diferenciados, sino experiencias múltiples en las que 
ambos elementos aparecen indistintamente. Estos se han podido agrupar en tres tipo-
logías: materiales, personales y servicios de atención a estudiantes con discapacidad. 
Las ayudas de tipo económico, de mobiliario, recursos y transporte son habituales en 
la literatura científica sobre este mismo objeto de estudio (Ferreira et al., 2014; Peck 
et al., 2018), de manera que confirman su valor a la hora de responder a algunas de 
las necesidades de este colectivo, aunque se pueden valorar aún insuficientes ya que 
se señalan persistentes barreras de tipo arquitectónico y digital, tanto en este estudio 
como en otros previos (Bruder y Mogro-Wilson, 2010; Sánchez y Morgado, 2021).

Otro tipo de mecanismos que mejoran el acceso desde la perspectiva de los y las 
estudiantes con parálisis cerebral son de carácter personal. La figura del asistente per-
sonal (ya sea oficial o compañeros y compañeras) aparece como esencial en algunos 
casos para el acceso al edificio y al currículum. Así lo evidencian Monroy y Mayorga 
(2020), considerándolos como multiplicadores de la inclusión, al proporcionar apo-
yos, pero también valores a la comunidad universitaria en su conjunto. Trabajos pre-
vios (Barow y Östlund, 2019; Márquez y Sandoval, 2019; Red SADPU, 2020) también 
han destacado el papel facilitador de los servicios de atención al estudiante con dis-
capacidad en cuanto al asesoramiento, adaptación de materiales, comunicación entre 
docente-alumnado u orientación. Sin embargo, algunos de los y las participantes de 
este estudio señalan su desconocimiento y cierto desajuste respecto a sus demandas. 
A estas limitaciones se añaden las vinculadas a la actitud de la comunidad universita-
ria, aunque con una menor prevalencia que en otros estudios en los que se describe 
al profesorado con poca sensibilidad respecto a las necesidades del estudiantado con 
discapacidad (Sánchez y Morgado, 2021). Esta cuestión pudiera estar influenciada por 
el objeto de estudio, que en este caso se centra en los procesos previos e iniciales de la 
vida universitaria, momentos en los que el contacto con el profesorado es incipiente.

La narración sobre los procesos de transición y acceso se ha evidenciado atrave-
sada por distintas concepciones hacia la diversidad y la inclusión coherentes con las 
halladas por García-Cano et al. (2021) en líderes universitarios, aunque con algunos 
matices relacionados con los distintos rasgos y posiciones de los y las participantes en 
ambos estudios. En cuanto a la diversidad desde la naturalización, las personas entre-
vistadas tienen consciencia de su posición desigual, si bien la atribuyen a cuestiones 
individuales tanto en sus causas como en las vías de solución en el contexto educativo 
(percibidas como logro personal). La ceguera a la desigualdad a la que Escudero y 
Martínez (2011) hacían referencia en el discurso de normalización, en este caso se si-
tuaría más en el terreno institucional que personal. Respecto al enfoque de diferencia, 
enraízan su argumento en un modelo médico que, aunque se muestra minoritario en 
otros estudios (Sánchez y Morgado, 2021), aún subyace en aquellos discursos que 
caracterizan la discapacidad como déficits a compensar con una atención experta y 
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especializada (García-Cano et al., 2021). La última concepción, desde la desigualdad, 
enlaza con un modelo social de la discapacidad más en sintonía con los principios 
teóricos de la educación inclusiva. En ella, la percepción de la desigualdad es más 
estructural y vinculada a relaciones de poder entre personas y grupos. Desde la pers-
pectiva de los y las participantes, los matices que se incorporan responden a su propia 
autoadscripción, que perciben más allá de las adaptaciones individuales que pudieran 
requerir, para utilizarla como herramienta de lucha colectiva por el reconocimiento 
de derechos.

Son varias las implicaciones a nivel científico y político. A nivel científico, los ha-
llazgos contribuyen a un campo de estudio inexplorado contextualizando la inclusión 
en la educación superior en un colectivo específico al que no se ha prestado atención 
previamente desde la literatura especializada. La consideración de su perspectiva a 
la hora de visibilizar barreras e identificar elementos que favorecen la transición y el 
acceso puede enriquecer la investigación sobre los procesos de institucionalización de 
la educación inclusiva en la universidad.

En el ámbito de las políticas en la educación superior, se destaca la pertinencia 
de considerar las dimensiones emocionales y de acompañamiento en las actividades de 
transición y en las ayudas en el acceso, subrayando lo personal por encima de lo infor-
mativo. Además, pone de manifiesto que más allá del papel, de los avances normativos 
y reglamentarios, de la incorporación de estructuras y servicios, siguen percibiéndose 
barreras que dificultan el éxito de estos procesos. La evidencia de que tanto las ayudas 
como las barreras se sitúen en los mismos elementos pudiera estar manifestando que 
no es suficiente con sumar nuevos protocolos y mecanismos expertos y descoordi-
nados, sino que es necesario revisar de forma constante y transversal las barreras de 
los existentes, así como las acciones concretas que acompañan desde el prisma de la 
educación inclusiva (Monroy y Mayorga, 2020). Para ello puede ser de utilidad un 
planteamiento menos rígido y homogéneo que los reglamentos que, autoras como 
Ahmed (2019), identifican como menos eficaces al no incorporar acciones concretas 
y procedimientos de revisión, abordando la institucionalización de la atención a la 
diversidad de forma más transversal, concretado en ejes y acciones que contemplen 
revisiones y evaluación (Jiménez-Millán y García-Cano, 2020). Cuestión solo compa-
tible con una cultura universitaria que no instrumentalice la diversidad, valorándola 
solo como reclamo o concibiéndola como defecto a corregir, sino que lo haga desde el 
profundo respeto a las diferencias y la garantía del derecho humano que toda persona 
tiene a la educación.

Limitaciones como el escaso número de participantes, ocasionado por la poca po-
blación general de este colectivo en la universidad española, pueden verse solventadas 
en futuras investigaciones centrando la atención en historias de vida, para comprender 
con una mayor profundidad los condicionantes que se han ido exponiendo en este 
trabajo y el relevante papel que parecen tener las familias y amistades en el desarrollo 
inclusivo de los procesos de tránsito y acceso a la educación superior.
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