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Resumen. La inclusión del alumnado con discapacidad en las escuelas regulares ha aumentado en las últimas décadas, evidenciando la 
importancia de la preparación de todo el profesorado. Los objetivos de esta investigación fueron (I) Analizar el nivel de autoeficacia 
percibida del profesorado con respecto a la inclusión del alumnado con discapacidad en clases de Educación Física (EF) y su relación 
con variables sociodemográficas y experiencia docente; (II) Explorar los factores que puedan influir en su nivel de autoeficacia. Se 
utilizó una metodología mixta secuencial; con una primera fase cuantitativa descriptiva y de asociación, y una segunda fase cualitativa 
fenomenológica. Primera fase se aplicó un cuestionario de autoeficacia percibida a 138 profesionales de la EF que trabajan en colegios 
de Chile. Segunda fase se utilizó una entrevista semiestructurada en 16 profesionales de la EF con experiencia en el trabajo con alumnado 
con discapacidad en clases de EF. Los resultados muestran mayores niveles de autoeficacia en el profesorado que trabaja con estudiantes 
con discapacidad intelectual, en comparación, con la discapacidad física o sensorial y que la experiencia profesional en inclusión está 
asociada a mayor nivel de autoeficacia. El principal factor facilitador para la inclusión en clases de EF fue el trabajo colaborativo inter-
profesional y el principal factor obstaculizador, fue la falta de involucramiento del mismo profesorado en el contexto de discapacidad. 
En conclusión, se destaca la importancia de las experiencias previas en inclusión, la necesidad de una formación inicial docente con 
enfoque inclusivo del alumnado con discapacidad y mantener una formación continua.  
Palabras clave: educación física, discapacidad, educación inclusiva, profesorado.    
 
Abstract. The inclusion of students with disabilities in regular schools has increased in recent decades, evidencing the importance of 
preparing all teachers. The objectives of this research were (I) To analyze the perceived self-efficacy level of teachers regarding the 
inclusion of students with disabilities in Physical Education (PE) classes and its relationship with sociodemographic and teaching expe-
rience variables; (II) To explore factors that may influence their self-efficacy level. We employed a sequential mixed-methods approach, 
comprising a quantitative descriptive and associative first phase and a qualitative phenomenological second phase. In the first phase, a 
self-efficacy questionnaire was administered to 138 PE professionals working in Chilean schools. In the second phase, a semi-structured 
interview was conducted with 16 PE professionals experienced in working with students with disabilities in PE classes. The results 
reveal higher self-efficacy levels in teachers working with students with intellectual disabilities compared to those with physical or 
sensory disabilities. Professional Experience in inclusive education is associated with elevated self-efficacy. Interprofessional collabora-
tion emerges as a key facilitator for inclusion in PE classes, while a lack of involvement among teaching staff in the context of disability 
poses a significant obstacle. In conclusion, this study underscores the importance of prior inclusion experiences, the necessity for initial 
teacher training with an inclusive focus on students with disabilities, and the importance of ongoing professional development.  
Keywords: Physical Education, Disability, Inclusive Education, Teacher  
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Introducción 
 
En la última década, los tratados internacionales han 

proclamado la imperante necesidad de una educación inclu-
siva que brinde igualdad de oportunidades de aprendizaje 
para todas las personas (UNESCO, 2017). El Objetivo de 
Desarrollo Sostenible 4 busca garantizar una educación in-
clusiva, equitativa y de calidad (Organización de las Nacio-
nes Unidas, 2020). Para cumplir con lo anterior, la Organi-
zación de las Naciones Unidas y la Convención de Derechos 
de las Personas con Discapacidad, enfatizan la importancia 
de las políticas públicas para asegurar la igualdad en la edu-
cación y proporcionar apoyo educativo específico (Organi-
zación de las Naciones Unidas, 2006). Estas políticas deben 
respaldar el trabajo disciplinario del profesorado para me-
jorar su autoeficacia al educar al alumnado con discapacidad 
(Castillo-Retamal et al., 2021). 

La educación inclusiva va más allá de la mera presencia 
en un aula regular, busca la participación activa de todo el 

alumnado, tenga o no discapacidad (Echeita & Ainscow, 
2011; Smith, 2014); y fomenta un aprendizaje conjunto a 
través de la adaptación pedagógica (Bode & Hirner, 2013). 
Este enfoque implica una transformación continua de los sis-
temas educativos para abordar la diversidad y promover la 
equidad educativa (Booth & Ainscow, 2011). La adaptación 
pedagógica y el respeto a la diversidad son fundamentales en 
este proceso (Booth et al., 2015; Echeita & Ainscow, 2011), 
así como la creación de entornos inclusivos y el apoyo acadé-
mico (Florian et al., 2017; Farrell & Ainscow, 2002). La dis-
capacidad se convierte en una causa global de exclusión edu-
cativa (Cruz-Ortiz et al., 2016) con tasas de matriculación 
que varían según el tipo de limitación funcional (Organiza-
ción de las Naciones Unidas, 2020). La educación inclusiva, 
respaldada por el paradigma ecológico, promueve el bienes-
tar integral y el desarrollo de los estudiantes con discapacidad 
(Nation et al., 2020; Neal, 2020; Trickett, 2009); requi-
riendo apoyos y la colaboración de toda la comunidad edu-
cativa (Sorani-Villanueva et al., 2014).  
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En el ámbito educativo de infantes y jóvenes con disca-
pacidad, emerge un debate crucial entre el modelo social y 
el modelo biomédico de la discapacidad. Mientras el modelo 
social la considera un desafío de participación en la sociedad, 
destacando las conexiones sociales del individuo (Barnes, 
2020; Brogna, 2016), el modelo biomédico, arraigado histó-
ricamente, se concentra en las deficiencias individuales (Bar-
bosa et al., 2019). Este debate cobra una relevancia especial 
en el contexto educativo, planteando interrogantes sobre 
cómo abordar de manera más efectiva la educación y la inclu-
sión del alumnado con discapacidad, reconociendo las com-
plejidades y desafíos inherentes a estas perspectivas. 

La clase de Educación Física (EF) presenta desafíos parti-
culares para escolares con discapacidad (Wilhelmsen & 
Sørensen, 2017). La actividad física puede mejorar la con-
fianza, autoestima y resiliencia del alumnado con discapaci-
dad (O’Brien et al., 2015), la inclusión en esta clase ofrece 
oportunidades cruciales para su participación con pares 
(Spencer-Cavaliere & Watkinson, 2010). La EF también 
puede abordar el trabajo de valores, como cambios actitudi-
nales hacia las personas con discapacidad (McKay et al., 
2015). 

Para comprender los desafíos y oportunidades en la inclu-
sión del alumnado con discapacidad en el sistema educativo, 
resulta esencial examinar la noción de autoeficacia. Esta se 
define como la creencia en la capacidad de un individuo para 
alcanzar el dominio en su propio nivel de funcionamiento 
(Bandura, 1991). En el contexto educativo, la autoeficacia 
del profesorado se refiere a la confianza de las/los docentes 
en su capacidad para impactar positivamente en el proceso 
educativo (Alhumaid et al., 2020) y representa un factor cru-
cial para la actitud y la intención hacia la inclusión del alum-
nado con discapacidad (Hutzler et al., 2019), pudiendo ser 
un predictor eficaz de una inclusión exitosa (Alhumaid, 
2021).  

La formación y experiencia profesional en el ámbito de 
inclusión del alumnado con discapacidad son las variables que 
producen mayor seguridad sobre un accionar correcto por 
parte de profesorado, y esto a su vez les da mayores estrate-
gias en la clase de EF de resolución de problemas (Hotham et 
al., 2017; Hutzler & Barak, 2017), especialmente cuando 
surgen preocupaciones por la seguridad durante la clase al 
tratar con estudiantes con discapacidad física (Hutzler & Ba-
rak, 2017). 

Una alternativa para fortalecer la confianza del profeso-
rado es la incorporación de un asistente profesional de la edu-

cación dentro de su clase (Akşi̇t et al., 2022; Daughrity et 
al., 2020; De Oliveira et al., 2020). Esta medida responde a 
la preocupación expresada por autores, como Hutzler y Ba-
rak (2017), quienes señalan que la exclusión del alumnado 
con discapacidad de las clases de EF se atribuye principal-
mente a la falta de formación, conocimiento y habilidades del 
profesorado para abordar de manera efectiva a estos estudian-
tes en un entorno inclusivo.  

La formación inicial docente en EF en Chile presenta li-
mitaciones, ya que pocas universidades incluyen conocimien-
tos de inclusión en sus currículos (Flores & Maureira, 2020). 

Esta carencia podría influir en la falta de preparación del pro-
fesorado de EF para enseñar a estudiantes con discapacidad. 
Además, se añade la limitada confianza del profesorado chi-
leno en sus habilidades docentes al considerar las necesidades 
educativas específicas de estudiantes sin discapacidad y adap-
tar sus prácticas pedagógicas en consecuencia (Hurtado et al., 
2023). 

Estas limitaciones subrayan la importancia de examinar a 
fondo la situación de la discapacidad en el contexto chileno. 
Datos reveladores de la Encuesta Nacional de Discapacidad y 
dependencia realizada en Chile en 2022 indican que la preva-
lencia de infantes y jóvenes con discapacidad es un 14,7%, lo 
que corresponde a discapacidad leve a moderada (4,7%) y 
discapacidad severa (10%). Y en el ámbito escolar, la tasa 
neta de asistencia del alumnado con discapacidad en primaria 
llega al 92,9% mientras que en secundaria a un 81,2% 
(MDSF, 2022).  

 Considerando el panorama educativo chileno, donde co-
existen sistemas de educación especial y regular, esta investi-
gación se enfoca en la educación regular. El Ministerio de 
Educación ha implementado el Programa de Integración Es-
colar (PIE), que incluye profesionales no docentes del área de 
la logopedia, psicología, terapia ocupacional, fisioterapia; y 
de educación en inclusión, para apoyar a todo el profesorado 
y a la participación de estudiantes, permitiendo un máximo 
de dos alumnos con discapacidad en cada curso regular (Mi-
neduc, 2013; Mineduc, 2019).  

En el contexto de las clases de EF, estos profesionales PIE 
deben colaborar con el profesorado, proporcionando recur-
sos y estrategias específicas para adaptar las clases a las nece-
sidades individuales del alumnado con discapacidad y contri-
buir en la creación de entornos de clases inclusivos (Mineduc, 
2019). Sin embargo, es importante señalar que, en la reali-
dad, esta colaboración no siempre se materializa de manera 
efectiva, ya que el PIE suele centrarse en un trabajo indivi-
dualizado con el alumnado fuera del aula (Navarrete, 2019). 

Después de considerar los desafíos que enfrenta la inclu-
sión del alumnado con discapacidad en el sistema educativo 
chileno, se han planteado los siguientes objetivos de investi-
gación: (I) Analizar el nivel de autoeficacia percibida del pro-
fesorado con respecto a la inclusión de alumnado con disca-
pacidad en clases de EF y su relación con variables sociode-
mográficas y de experiencia docente de estos profesionales de 
la educación; (II) Explorar los factores que puedan influir en 
el nivel de autoeficacia percibida del profesorado. 

 
Material y método 
 
Se realizó un estudio de diseño transversal, no experi-

mental con enfoque mixto secuencial. Una primera fase 
con enfoque cuantitativo: alcance descriptivo y de asocia-
ción, y una segunda fase con enfoque cualitativo: fenome-
nológico.   
 

Fase cuantitativa  
Muestra  
Se efectuó un muestreo no probabilístico por efecto 
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bola de nieve con el que se llegó a una muestra de 138 pro-
fesionales de la EF. Como criterio de inclusión, se consideró 
que, al momento de llevar a cabo la investigación, los par-
ticipantes estuvieran desempeñándose en colegios regula-
res, tanto públicos como privados, en Chile, sin importar si 
contaban o no con experiencia laboral previa con alumnado 
con discapacidad. De estos, 65 fueron mujeres (edad en 

años 33.758.53) y 73 hombres (edad en años 

33.756.70). Se desempeñaban en colegios de todas las zo-
nas del país (Zona norte 7.8%, Zona centro 76,8%, Zona 
sur 15,4%). 

La recolección de datos se realizó mediante un cuestio-
nario online, contactando al profesorado de EF de todo el 
país por medio de los Departamentos de Administración de 
Educación Municipal y la Dirección de los establecimientos 
públicos de todo Chile. Los colegios privados fueron invita-
dos a través de la Corporación Nacional de Colegios Parti-
culares. Posteriormente, se amplió la invitación a diferentes 
comunidades de docentes a participar en la investigación 
por redes sociales privadas y públicas. 

 
Variables  
Sociodemográficas y de experiencia docente  
Se aplicó un cuestionario para determinar: género, edad 

y región de desempeño profesional. Por otra parte, se deter-
minó la experiencia docente con 2 preguntas que apuntaron 
a experiencia profesional en inclusión de alumnado con dis-
capacidad en EF (vivencias obtenidas en roles laborales, tra-
bajando con alumnado que presenta cualquier tipo de disca-
pacidad, fuera o dentro de colegios) y la formación en inclu-
sión y/o discapacidad (conocimientos y habilidades adquiri-
dos por medio de estudios de grado, estudios de posgrado, 
máster o curso de especialización, centrados en estrategias 
educativas inclusivas y/o trabajo con alumnado con discapa-
cidad). 

 
Autoeficacia percibida (AE) 
Para determinar la AE del profesorado en la inclusión 

del alumnado con discapacidad en clases de EF, se utilizó 
el instrumento Self-Efficacy Scale for Physical Education 
Teacher Education Majors towards Children with Disabi-
lities (SE-PETE-D) (Block et al., 2013) en su versión en 
español validada por Reina et al. (2019). Este instrumento 
aborda tres escalas que se centran en discapacidad intelec-
tual, física y visual, utilizando descripciones narrativas de 
casos de estudiantes con discapacidad: un niño con Disca-
pacidad Intelectual (DI) capaz de caminar y correr sin asis-
tencia, un niño con Discapacidad Física (DF) que se des-
plaza con dispositivos de asistencia y una niña con Disca-
pacidad Visual (DV) severa.  Se empleó una escala Likert 
para cuantificar la AE, donde uno representó "sin con-
fianza" y cinco "confianza completa" en las situaciones 
planteadas. Dado que cada escala se compone de 9 a 11 
preguntas según el caso (11 preguntas para DI y nueve pre-
guntas para DF y DV), se ajustó la escala Likert de Hutzler 
y Barak (2017) a puntos. Un puntaje de 80 a 100 puntos 
indica un nivel alto de AE, de 60 a 79 puntos indica un 

nivel moderado, y menos de 60 puntos indica un nivel 
bajo. El instrumento fue aplicado durante los meses de oc-
tubre del año 2021 y enero del año 2022. 

 
Fase cualitativa  
De tipo fenomenológico que exploró los factores que 

puedan influir en el nivel de AE percibida del profesorado, 
desde su propio punto de vista y experiencia.  

 
Muestra  
El muestreo fue intencional y opinático, se llegó a una 

muestra de 16 profesionales de la EF, que como criterio 
de inclusión debían haber participado en la 1ª fase de esta 
investigación y tener experiencia en el trabajo con alum-
nado con discapacidad en contexto escolar. Del total, el 

56.25% fueron mujeres (edad en años 35.227.7) y 

43.75% hombres (edad en años 31.140.1). Se desempe-
ñan en colegios de diversas regiones de Chile (18.75% 
zona norte; 56.25 Zona centro; 25% Zona sur). El 62.5% 
recibe apoyo del PIE para planificar sus clases, pero sólo 
un/a participante recibe apoyo durante la sesión de EF, 
con enfoque de codocencia. 12 participantes poseen for-
mación en inclusión y/o discapacidad (58.3% sólo en su 
formación universitaria, 16.6% sólo formación específica 
adicional y 25% formación universitaria y específica adi-
cional), los 4 participantes restantes carecen de forma-
ción.  

Se realizaron entrevistas individuales semiestructura-
das; esta técnica permitió recoger datos en profundidad 
sobre las experiencias vividas por el profesorado en su tra-
bajo con alumnado con discapacidad, lo que permitió com-
prender el significado del fenómeno de estudio desde la 
propia subjetividad. Las entrevistas, validadas por 5 exper-
tos en el área, fueron realizadas siempre por los mismos 
dos investigadoras/es, siguiendo un guión temático pre-
definido. No obstante, la estructura de la entrevista fue 
flexible y podía modificarse según las aportaciones del par-
ticipante. 

La entrevista estuvo compuesta por tres bloques temá-
ticos: educación inclusiva, formación inicial docente y ex-
periencia profesional. Cada participante compartió sus ex-
periencias como informante en entrevistas remotas a tra-
vés de Zoom, con una duración de 30 a 45 minutos. Se 
registraron utilizando una grabadora de voz y anotaciones 
en el diario de campo. 

 
Criterios éticos para ambas fases  
El Proyecto recibió la aprobación del Comité de ética 

científico de la Facultad de Educación y Ciencias Sociales 
de la Universidad Andrés Bello (código 
90660/18102021). El profesorado participante brindó su 
consentimiento en línea al inicio de la encuesta, donde se 
les informó sobre el proyecto, la voluntariedad de su par-
ticipación, y la garantía de anonimato y confidencialidad 
de los datos. Posteriormente, en la segunda fase, también 
otorgaron su consentimiento en línea antes de la entre-
vista.  
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Análisis de datos 
1ª Fase cuantitativa: Análisis estadístico 
Se presentan las características de los participantes me-

diante medias, desviaciones estándar o frecuencias absolutas 
y relativas, según corresponda. La asociación entre variables 
se evaluó mediante modelos de regresión lineal por pasos, 
donde las variables explicativas incluyeron género, edad, ex-
periencia profesional en inclusión de alumnado con discapa-
cidad en EF, formación en inclusión y/o discapacidad, y la 
variable explicada eran las puntuaciones en las diferentes ca-
tegorías de AE. La selección del mejor modelo se basó en el 
criterio de información de Akaike (Akaike, 1974). Además, 
se emplearon modelos de regresión logística para variables 
explicadas categóricas (baja-media vs alta autoeficacia), utili-
zando variables sociodemográficas y de experiencia docente 
como variables explicativas. Para determinar la significancia 
estadística se consideró un nivel de confianza del 95% 
(p<0.05). Todos los análisis fueron realizados en R (Versión 
4.1.2). 

 
Figura 1. Categorías y subcategorías de análisis 

 
2ª Fase cualitativa: análisis temático 
El análisis de los datos fue de tipo temático, utilizando 

la descripción y/o interpretación del contenido de los da-
tos, realizado por dos investigadoras/es que discutieron, 
reflexionaron y tomaron acuerdos; en pocas ocasiones, 
participó un tercer investigador en el proceso, solo cuando 
había discrepancias. Este proceso de análisis fue circular y 
reflexivo, avanzando de lo general a lo específico y de lo 
específico a lo general para garantizar la correcta interpre-
tación de los datos. Se empleó el programa ATLAS.ti 
22.010 para facilitar el análisis de datos textuales. Se im-
plementaron criterios de rigor para garantizar la calidad de 
este estudio cualitativo, abordando aspectos como credi-
bilidad, transferibilidad, consistencia, conformabilidad, 
adecuación epistemológica, relevancia, validez y reflexivi-
dad. Entre los procedimientos utilizados se encuentra el 
cuaderno de campo, que detalla las fases, el proceso y los 
métodos de investigación, así como descripciones de los 
informantes y análisis reflexivos de cada investigador/a. 
Además, se llevó a cabo una verificación con los informan-
tes, compartiendo los resultados para corroborar la co-
rrecta recopilación e interpretación de sus experiencias 
por parte de los investigadores. Después de examinar los 
datos, se formularon categorías que se utilizan para inter-
pretar los resultados de esta etapa de la investigación. El 
análisis del discurso docente revela dos categorías distin-
tas, cada una con sus respectivas subcategorías, que pro-
porcionan una comprensión más profunda de los factores 

que afectan los niveles de AE: factores facilitadores y fac-
tores obstaculizadores, como se ilustra en la Figura 1.  

 

Resultados  
 
1ª Fase cuantitativa  
La tabla 1 presenta las características sociodemográficas 

y de experiencia docente (edad, años de experiencia profe-
sional, formación en inclusión y/o discapacidad, experien-
cia profesional en inclusión de alumnado con discapacidad 
en EF) diferenciadas por género y niveles de AE percibida 
en Discapacidad Intelectual, Discapacidad Física y Discapa-
cidad Visual de los participantes. Hubo diferencias signifi-
cativas en DF (p=.001) y DV (p=.018) con relación al gé-
nero. No se observan diferencias significativas en AE perci-
bida en DI.  

 
Tabla 1. 
Características de la muestra 

 
Total Mujer Hombre P 

N (%) N (%) N (%)  

Participantes 138 65 73  

Edad (media + DS) 33.75 ± 7.59 33.75 ± 8.53 33.75 ± 6.70 .000 

Años de experiencia  

(media + DS) 
8.72 ± 7.17 8.89 ± 8.35 8.58 ± 5.99 .797 

Formación en inclusión y/o 
discapacidad (Si) 

53 (38.4) 28 (43.1) 25 (34.2) .374 

Experiencia profesional en  

inclusión de alumnado con  
discapacidad en EF (Si) 

106 (76.8) 54 (83.1) 52 (71.2) .149 

Nivel Autoeficacia DI       .114 

 Bajo 15 (10.9) 9 (13.8) 6 (8.2)  

 Medio 66 (47.8) 35 (53.8) 31 (42.5)  

 Alto 57 (41.3) 21 (32.3) 36 (49.3)  

Nivel de Autoeficacia DF       .001 

 Bajo 29 (21.0) 12 (18.5) 17 (23.3)  

 Medio 56 (40.6) 37 (56.9) 19 (26.0)  

 Alto 53 (38.4) 16 (24.6) 37 (50.7)  

Nivel de Autoeficacia DV       .018 

 Bajo 55 (39.9) 31 (47.7) 24 (32.9)  

 Medio 49 (35.5) 25 (38.5) 24 (32.9)  

 Alto 34 (24.6) 9 (13.8) 25 (34.2)  

Nota. Valor p correspondiente a pruebas-t en variables numéricas y chi2 para va-
riables categóricas. DS: Desviación estándar, EF: Educación física, DI: Discapaci-
dad intelectual, DF: Discapacidad física, DV: Discapacidad visual. 

 
La tabla 2 presenta la asociación entre las variables so-

ciodemográficas y de experiencia docente con altos niveles 
de AE percibida. En DI, tanto el género (masculino) 
(p=.002) como la experiencia profesional en inclusión de 
alumnado con discapacidad en EF (p=.019) están asocia-
das a mayor AE. En DF solo la experiencia en inclusión de 
alumnado con discapacidad en EF (p=.001) está asociada 
a mayor AE percibida. Por último, en DV, la formación 
en inclusión y/o discapacidad (p=.004) y el género (mas-
culino) están asociadas a mayores niveles de AE percibida. 
La tabla 3 muestra los Odds Ratio de las variables socio-
demográficas y experiencia docente en relación con los 
grupos de alta AE percibida. En la DI, tanto formación en 
inclusión y/o discapacidad (OR de 2.613, p=.016) como 
el género masculino (OR de 2.536, p=.015) son predic-
toras de tener un alto nivel de AE percibida. En la DF, solo 
el género masculino (OR de 3.809, p=.001) es predictor 
de tener un alto nivel de AE percibida. Finalmente, en la 
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DV también solo el género masculino (OR de 3.561, 
p=.005) es una variable predictora de tener un alto nivel 
de AE percibida. 

 
Tabla 2. 

Asociación de variables sociodemográficas y de experiencia docente relacionadas 
con puntuaciones de autoeficacia 

  B Beta p 

Nivel Autoeficacia DI    

Formación en inclusión y/o discapacidad 
Género (Masculino) 

Experiencia profesional en inclusión de alumnado con 
 discapacidad en EF 

.239 .152 .074 

.403 .263 .002 

.365 .202 .019 

Nivel de Autoeficacia DF    

Formación en inclusión y/o discapacidad 
Género (Masculino) 

Experiencia profesional en inclusión de alumnado con  
discapacidad en EF 

.257 .145 .088 

.274 .158 .054 

.583 .284 .001 

Nivel de Autoeficacia DV    

Formación en inclusión y/o discapacidad 
Género (Masculino) 

.476 .239 .004 

.431 .222 .008 

Nota. Beta: Coeficiente b estandarizado, EF: Educación física, DI: Discapacidad 

intelectual, DF: Discapacidad física, DV: Discapacidad visual. Variables en los mo-
delos corresponden al mejor modelo según el criterio de información de Akaike 
(AIC). 

 
Tabla 3. 
Asociación de variables sociodemográficas y de experiencia docente relacionadas 
con la categoría de autoeficacia (Alta) 

  OR IC 95% p 

Nivel Autoeficacia DI    

Formación en inclusión y/o discapacidad 
Edad 

Años de experiencia 

Género (Masculino) 
Experiencia profesional en inclusión de 

 alumnado con discapacidad en EF 

2.613 1.194-5.719 .016 
1.065 0.945-1.202 .302 
0.918 0.804-1.047 .201 

2.536 1.199-5.365 .015 

1.968 0.752-5.149 .168 

Nivel de Autoeficacia DF    

Formación en inclusión y/o discapacidad 
Edad 

Años de experiencia 
Género (Masculino) 

Experiencia profesional en inclusión de 

alumnado con discapacidad en EF 

1.547 0.689-3.474 .29 
1.075 0.95-1.216 .252 
0.97 0.853-1.104 .649 

3.809 1.763-8.229 .001 

2.464 0.933-6.504 .069 

Nivel de Autoeficacia DV    

Formación en inclusión y/o discapacidad 
Edad 

Años de experiencia 
Género (Masculino) 

Experiencia profesional en inclusión de 
alumnado con discapacidad en EF 

1.757 0.723-4.271 .214 
1.112 0.977-1.265 .107 

0.897 0.779-1.034 .133 
3.561 1.477-8.584 .005 

1.426 0.495-4.11 .511 

Nota. OR: Razón de chance, IC: Intervalo de confianza, EF: Educación física, DI: 

Discapacidad intelectual, DF: Discapacidad física, DV: Discapacidad visual. Valo-
res estadísticamente significativos son mostrados en negrita (<0.05). 

 
2ª Fase cualitativa  
En la siguiente sección, se contextualizan los resultados 

de la primera fase a través de datos recopilados en entrevis-
tas. Se abordan dos categorías de análisis: Factores Facilita-
dores y Obstaculizadores de la inclusión en las clases de EF 
según la percepción del profesorado, los cuales pueden 
afectar AE percibida. Se identificaron 225 códigos que ofre-
cen una perspectiva sobre la experiencia de los participantes 
al trabajar con alumnado con discapacidad. 

 
Factores Facilitadores 
Las/os participantes hacen referencia de elementos que, 

al interactuar, facilitan la inclusión del alumnado con disca-
pacidad en las clases de EF. Destacan principalmente el tra-
bajo colaborativo interprofesional con profesionales del PIE 

chileno, en particular con educadoras de inclusión, terapeu-
tas ocupacionales y fisioterapeutas. Este trabajo conjunto 
permite al profesorado realizar adaptaciones curriculares 
más efectivas, desarrollar actividades adecuadas para el tra-
bajo conjunto entre alumnado con y sin discapacidad, y ex-
perimentar una mayor confianza en sus clases, como se re-
fleja en la siguiente cita: “Entonces trabajamos con ellos 
(Profesionales PIE), (…) en base a eso se planifica; que po-
demos hacer con (estudiante con discapacidad), qué traba-
jos puede hacer, (…) lo adecuamos para que todos puedan 
trabajar a la par con el compañero que está en situación de 
discapacidad” (P4). 

Basados en este elemento, relataron adquirir nuevo co-
nocimiento y nuevas estrategias de los distintos profesiona-
les, lo que permite realizar clases realmente inclusivas di-
versificando los procesos de enseñanza aprendizaje.   

“Yo siento que he sido afortunada, trabajar con un 
equipo PIE, haciendo codocencia, era un trabajo súper co-
laborativo (…), siento que he tenido esa oportunidad y ha 
sido un trabajo super enriquecedor” (P5) 

Por otra parte, el profesorado indicó que actitudes po-
sitivas, como la empatía, proactividad y la motivación por 
trabajar con el alumnado con discapacidad, son elementos 
personales que fomentan la confianza y habilidades para la 
inclusión en las clases, repercutiendo en el nivel de AE que 
ellas/os perciben de su trabajo.  

“La disposición del docente, es lo principal y de los co-
legas también, porque, cuándo el ambiente te permite rea-
lizar las clases de la manera que (…) tú crees que es la idó-
nea, uno logra hacer mejor las cosas” (P3) 

La mayoría del profesorado participante refirió su expe-
riencia al trabajar con alumnado con discapacidad, tanto en 
el entorno universitario como en el laboral. Mientras más 
experiencia, los participantes relataban sentir mayores 
aprendizajes en el contexto de inclusión del alumnado con 
discapacidad, de esta forma adquirir mejores herramientas 
desde la práctica vivencial.  

“… Uno va aprendiendo, por más teoría que nos ense-
ñan, uno aprende en la práctica y uno se puede equivocar 
en la práctica, pero aprende de su error” (P16). 

Del mismo modo, todas/os las/los participantes resal-
taron la importancia de las formaciones en inclusión y dis-
capacidad, como un factor que potenciaría sus las capacida-
des para la enseñanza de EF. Sin embargo, llama la atención 
que la mayoría carecía de formación adicional en el área.  

“… Es importante capacitar a los profesores en temas de 
discapacidad (…) para que tengan herramientas para hacer 
una clase de manera correcta, de lo contrario, como profe-
sor puedes causar un daño o una mala experiencia” (P12) 

El profesorado mencionó que el tipo de discapacidad 
impacta en sus niveles de AE. La presencia de alumnado con 
DI se percibió como un facilitador para la inclusión en las 
clases, destacando que las adaptaciones no diferían significa-
tivamente de las modificaciones habituales. 

“Ayuda mucho que los estudiantes con discapacidad in-
telectual no tienen grandes problemas motores … uno debe 
modificar la forma de darle la orden, de comunicarse con 
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ellos y ser creativos en las actividades” (P3).  
Un número importante de participantes resaltaron el li-

derazgo directivo como un factor clave, subrayando la rele-
vancia de que los establecimientos fomenten una cultura in-
clusiva y que el equipo directivo lidere las formaciones es-
pecíficas en EF con enfoque en la inclusión del alumnado 
con discapacidad. 

“Si hablamos de comunidad educativa o ¿de quién de-
pende todo? ... de la dirección de la escuela y desde ahí baja, 
(…) y ahí se supone que todos los profesores deberían estar 
empapados con esto de la inclusión” (P11). 

La mayoría de las/los participantes cuya edad era menor 
a 30 años consideraron que su formación inicial docente les 
proporcionó las herramientas básicas y necesarias para el 
trabajo con alumnado con discapacidad. 

“… Lo que te entrega la universidad son herramientas 
iniciales fundamentales para el quehacer profesional y uno 
tiene que ir adaptándolas a su la realidad” (P12). 

Finalmente, se destaca que los participantes de género 
masculino mencionan más factores facilitadores en compa-
ración con las participantes femeninas, sugiriendo una ma-
yor confianza en su desempeño laboral y un nivel superior 
de AE en su discurso.  

 
Factores Obstaculizadores  
El profesorado participante señala elementos que, al ac-

tuar en conjunto, constituyen una barrera para el desarrollo 
de la inclusión de estudiantes con discapacidad en sus clases 
de EF. Destacan la falta de involucramiento del profesorado 
en el contexto de la discapacidad, lo cual se traduce en una 
falta de compromiso activo para atender la diversidad del 
alumnado y asegurar la inclusión de todas/os, tenga o no 
discapacidad. Del discurso se extrae que existe una tenden-
cia a que el nivel de AE disminuya a medida que se reduce 
el grado de involucramiento del profesorado. 

“No nos involucramos realmente con las personas (con 
discapacidad) … yo creo que falta involucrarse un poco más 
con la discapacidad en sí y con las familias” (P1) 

“Yo tenía colegas que dejaban a la niña aislada de la clase, 
o que la dejaban en una sombrita, o que decían “¿cómo lo 
hago con ella?” … pero ellos tampoco se capacitaban en el 
tema para lograr incluirla” (P4) 

Aunque el profesorado reconoce que sus actitudes posi-
tivas facilitan la inclusión de estudiantes con discapacidad, 
también destacan que las actitudes negativas como la falta 
de motivación, la rigidez ante los cambios y la negatividad 
ante la discapacidad son obstáculos para la inclusión en las 
clases de EF. En sus relatos, confirman que las principales 
barreras para la inclusión provienen de ellos mismos como 
profesionales. 

“(Proceso de inclusión) entonces siento que eso genera 
resistencia en algunos docentes, otros profesores me han di-
cho: ¿Sabes qué? No me siento capacitado, no tengo las he-
rramientas, no tengo la conciencia de cómo trabajar con es-
tos alumnos” (P5) 

Algunas/os participantes mencionaron el rechazo por 
parte de algunos miembros de la comunidad educativa a la 

inclusión del alumnado con discapacidad. Se han enfrentado 
a situaciones donde familias y otros funcionarios escolares 
no respaldan la inclusión, lo que complica la labor del pro-
fesorado en las clases de EF y disminuye la percepción de su 
AE proveniente de la comunidad educativa  

“Todavía me pasa que las familias discriminan, que no 
quieren que sus hijos hagan clases con los niños con disca-
pacidad y ahí estás tú como profesor, con una mayor pre-
sión, para que ese papá no sienta que su hijo hace menos 
cosas por estar con el compañero con discapacidad” (P1). 

Así como el profesorado menor de 30 años señalaba que 
la formación inicial docente era un aspecto facilitador, los 
mayores de 30 años refieren que es un obstáculo debido a la 
falta de formación específica en discapacidad. 

“Entonces creo que una de las falencias es la universidad, 
es no haber sido capacitados en esta área (discapacidad) por-
que en algún momento de la vida profesional te vas a encon-
trar con algún niño con discapacidad. Creo que es necesario 
y es uno de los grandes desafíos del profe de Educación Fí-
sica” (P2). 

Finalmente, se destaca que las participantes de género 
femenino mencionan más factores obstaculizadores en com-
paración con los participantes masculinos, sugiriendo una 
menor confianza en su desempeño laboral y un nivel inferior 
de AE en su discurso.  

 
Discusión 
 
El propósito de este estudio fue analizar el nivel de AE 

profesorado con respecto a la inclusión de alumnado con 
discapacidad en clases de EF y su relación con variables so-
ciodemográficas y de experiencia docente; además de ex-
plorar los factores facilitadores y factores obstaculizadores 
que puedan influir en el nivel de autoeficacia percibida, uti-
lizando un diseño mixto secuencial.  

Los resultados del cuestionario sugieren que los partici-
pantes perciben niveles más altos de AE al trabajar con 
alumnado con DI, en comparación, con aquellos con DF o 
sensorial. Esta tendencia podría explicarse por la percep-
ción del profesorado de estar mejor capacitado para abordar 
desafíos asociados con la DI, la cual, según sus relatos en 
entrevistas, presenta problemas motrices menores en com-
paración con sus contrapartes con DF y sensorial. Lo que 
coincide con lo planteado por Alhumaid et al. (2020), Hutz-
ler y Barak (2017) y Wang et al. (2015), quienes señalan 
que el profesorado de EF prefiere trabajar con discapacida-

des diferentes a la física; de igual manera, Selickaitė et al. 
(2019) indica que los estudiantes de EF reportan bajos nive-
les de autoeficacia percibida en la inclusión de alumnado con 
discapacidad visual. Esto también podría atribuirse a lo re-
latado por el profesorado, donde señala que el trabajo con 
el alumnado con DI no varía mayormente en relación a 
aquellos sin discapacidad; pero requiere ajustes en la ins-
trucción, el lenguaje y un acompañamiento constante. Por 
otra parte, el profesorado señala el trabajo con alumnado 
con DF y DV se ve facilitado mediante colaboraciones in-
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terprofesionales, especialmente con terapeutas ocupaciona-
les y fisioterapeutas, cuando se cuenta con un equipo mul-
tidisciplinario. 

Los resultados cuantitativos también sugieren que, la 
experiencia profesional en inclusión de alumnado con dis-
capacidad en EF está positivamente asociada a una mayor AE 
percibida tanto para la población con DI como para la po-
blación con DF. Esta relación encuentra respaldo en estu-
dios previos, como los de Beamer & Yun, 2014; Hodge & 
Elliott, 2013; Hutzler et al., 2019, que señalan una asocia-
ción positiva entre experiencia previa, actitudes positivas y 
la AE percibida del profesorado de EF. Asimismo, Abellán 
et al. (2019), destaca que las experiencias previas de trabajo 
en deportes inclusivos mejoran el desempeño del profeso-
rado de EF en formación. El análisis cualitativo de las entre-
vistas del profesorado participante proporciona una idea 
más clara de esta asociación. Según los relatos, la experien-
cia en inclusión está vinculada tanto a la formación inicial 
docente como al ámbito laboral, y manifiestan que las acti-
tudes positivas, especialmente la motivación por trabajar 
con alumnado con discapacidad, impulsan a buscar oportu-
nidades laborales en este ámbito, enfrentando diversos 
desafíos que generan mayor experiencia. Aquellos que han 
egresado en los últimos 10 años resaltan que su motivación 
para trabajar en inclusión surgió desde su formación inicial 
docente y proyectos de inclusión durante la formación uni-
versitaria. Esto coincide con Alhumaid et al. (2020) y Reina 
et al. (2016), quienes indican que la ejecución de programas 
para el profesorado de EF en formación, promoviendo acti-
vidades de contacto e inclusión, favorece el desarrollo de 
competencias necesarias para el trabajo con alumnado con 
discapacidad. 

En cuanto a la inclusión del alumnado con DV, la for-
mación en inclusión y/o discapacidad se vincula a una ma-
yor AE percibida. Esto podría explicarse debido a los bajos 
desempeños motores en habilidades locomotoras y de con-

trol de objetos en este grupo (Kurtoğlu et al., 2022). En 
el contexto chileno, es relevante mencionar que solo un 
0,25% de la matrícula de alumnos con discapacidad en es-
cuelas regulares presenta DV (BCN, 2018), lo que podría 
limitar la experiencia previa del profesorado y, por ende, 
resalta la necesidad imperante de formación específica.  

En cuanto a la variable sociodemográficas género, se 
observa que el género masculino se asocia con niveles más 
altos de AE en la inclusión del alumnado con DI y DV. 
Además, actúa como un predictor de AE elevada en todas 
las discapacidades. Este hallazgo se respalda con los resul-
tados cualitativos, donde el género masculino muestra ma-
yor seguridad en la inclusión, en línea con lo planteado por 
Abellán et al. (2019), pero en contraste con Reina et al. 
(2016), quienes no hallaron diferencias de AE según gé-
nero.  En relación a la variable experiencia docente, los 
resultados sugieren que, para el trabajo con alumnado con 
DI, la formación en inclusión y/o discapacidad es predic-
tor de tener alta AE. Este hallazgo podría explicarse a tra-
vés de los relatos del profesorado participante, quienes re-

saltan la importancia de las formaciones y las actitudes po-
sitivas del profesorado coincidiendo con las características 
de un buen docente definidas por Villaverde-Caramés, et 
al. (2021).  

Además, vinculan las formaciones al liderazgo de sus 
directivos (Valdés, 2022) y las oportunidades brindadas 
por escuela para su desarrollo. No obstante, es destacable 
que solo un reducido porcentaje del profesorado cuenta con 
formación adicional específica. Esto podría indicar un limi-
tado compromiso con la inclusión, según lo expresado por 
ellos mismos, o reflejar la escasa oferta de formación conti-
nua en inclusión y/o discapacidad para el profesorado de EF 
en Chile. Por otra parte, autores como Hersman & Hodge, 
(2010), Ko & Boswell, (2013) y Morley et al., (2021), plan-
tean que el tamaño de la clase, los planes y programas del 
currículum, el temor por la seguridad de los alumnos, el 
posible impacto negativo en los compañeros, también son 
factores que podrían influir. 

 
Fortalezas y limitaciones  
 
Esta investigación destaca por abordar un tema poco ex-

plorado, especialmente en el contexto chileno. Si bien, com-
parte similitudes con trabajos anteriores, como los de Reina 
et al. (2016) y Abellán et al. (2019), que abordaron la AE del 
profesorado de EF en formación, sobre la inclusión del alum-
nado con diversas discapacidades, nuestra propuesta se distin-
gue por su enfoque innovador al incorporar una fase cualita-
tiva para explorar más a fondo las percepciones y experiencias 
del profesorado. Por último, tributa al ODS 4: Garantizar 
una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje. No obstante, se presentan li-
mitaciones, como la distribución no homogénea de la mues-
tra centrada en la zona central del país, aspecto que da cuenta 
de la realidad demográfica del país. Además, la realización de 
cuestionarios en línea impide la resolución de dudas y no pro-
porciona información sobre las condiciones en las que se lle-
varon a cabo. 

 
Conclusión  
 
Basado en los hallazgos de esta investigación, se puede 

concluir que el profesorado de EF tiene niveles más altos de 
autoeficacia percibida en la inclusión de alumnado con DI en 
comparación con el alumnado con DF y DV, lo que podría 
afectar en la participación en clases de EF. Por lo tanto, se 
destaca la necesidad de una formación inicial docente con ma-
yor énfasis en la inclusión del alumnado con discapacidad y en 
sus necesidades específicas de apoyo educativo durante esta 
clase. En consecuencia, resulta imperativo que los planes de 
estudio de las carreras EF aborden en detalle estos temas y 
que se implementen programas de sensibilización sobre la 
discapacidad. Asimismo, se subraya la importancia de una 
formación continua del profesorado en temas de discapacidad 
y/o inclusión. 

 Además, es fundamental que el Ministerio de Educación 
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establezca una línea de desarrollo que sistematice la forma-
ción continua dirigida al profesorado de EF, enfocada especí-
ficamente en la inclusión de alumnado con discapacidad en el 
contexto escolar. 
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