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Resumen 

 

Los docentes desempeñan un papel fundamental en el éxito de la inclusión en la educación, ya que 

son los responsables de facilitar el proceso de enseñanza- aprendizaje en el aula, por lo que resulta 

esencial evaluar sus actitudes para llevar a cabo prácticas inclusivas. Por consiguiente, la presente 

investigación tiene como objetivo analizar la actitud hacia la inclusión en docentes de educación 

primaria de México y Colombia y su relación con el síndrome de burnout y la autoeficacia. Para 

ello, se realizó un estudio cuantitativo, de alcance correlacional-explicativo y un diseño no 

experimental de corte transversal. La muestra fue de tipo no probabilística y estuvo conformada 

por 157 docentes de educación primaria de México (Ciudad de México) y 169 docentes de 

Colombia (Norte de Santander). Tras firmar el consentimiento informado, se aplicó cada uno de 

los instrumentos de medición de las variables. Los resultados se analizaron a través de análisis 

estadísticos descriptivos e inferenciales, donde se encontró que los docentes de ambos países 

muestran actitudes positivas hacia el proceso de inclusión en la educación, así mismo se 

observaron diferencias estadísticamente significativas en las profesoras mexicanas y colombianas 

en comparación con los profesores. Por otra parte, se encontró que los docentes de México y 

Colombia presentan altos niveles de agotamiento emocional, sin embargo, se observa diferencias 

estadísticamente significativas entre el sexo femenino. Adicionalmente, se identificó que los 

docentes de ambos países presentan altos niveles de autoeficacia. Asimismo, se observó una 

asociación estadísticamente significativa moderada entre las actitudes hacia la inclusión y el 

síndrome de burnout en los docentes mexicanos y colombianos, donde los docentes con altos 

niveles de burnout muestran una actitud negativa hacia el proceso de inclusión y los docentes con 

una calificación baja en el síndrome de burnout muestran una actitud positiva hacia la inclusión. 

Por otra parte, se encontró que existe una asociación estadísticamente significativa entre la actitud 
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hacia la inclusión y la autoeficacia en los docentes de México y Colombia, es decir los docentes 

que exhiben un alto nivel de autoeficacia tienden a mostrar una actitud positiva hacia el proceso 

de inclusión. Por el contrario, aquellos docentes con un nivel de autoeficacia más bajo tienden a 

presentar una actitud negativa hacia la inclusión. Finalmente se encontró que de acuerdo con el 

análisis de correspondencia múltiple (ACM), estas tres variables guardan una relación entre sí, sin 

embargo la variable de autoeficacia (eficacia en el uso de instrucciones inclusivas, eficacia en el 

manejo de comportamientos en el aula y eficacia en la colaboración) es la que tiene mayor poder 

explicativo en las actitudes hacia la inclusión, puesto que los docentes con mayor confianza en sus 

habilidades se ven reflejados en actitudes más positivas en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

 

Palabras claves: actitudes hacia la inclusión, burnout, autoeficacia, inclusión en la educación, 

educación inclusiva, docente de educación primaria. 
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Abstract 

 

Teachers play a fundamental role in the success of inclusion in education, as they are responsible 

for facilitating the teaching-learning process in the classroom, so it is essential to assess their 

attitudes in order to carry out inclusive practices. Therefore, the present research aims to analyse 

the attitude towards inclusion in primary school teachers in Mexico and Colombia and its 

relationship with burnout syndrome and self-efficacy. For this purpose, a quantitative study was 

carried out, with a correlational-exploratory scope and a non-experimental cross-sectional design. 

The sample was non-probabilistic and consisted of 157 primary school teachers from Mexico 

(Mexico City) and 169 teachers from Colombia (Norte de Santander). After signing the informed 

consent, each of the instruments for measuring the variables was applied. The results were analysed 

through descriptive and inferential statistical analysis, where it was found that teachers in both 

countries show positive attitudes towards the process of inclusion in education, and statistically 

significant differences were observed in Mexican and Colombian teachers compared to teachers. 

On the other hand, it was found that teachers in Mexico and Colombia show high levels of 

emotional exhaustion; however, statistically significant differences were observed among the 

female sex. In addition, it was found that teachers in both countries have high levels of self-

efficacy. Likewise, a moderate statistically significant association was observed between attitudes 

towards inclusion and burnout syndrome in Mexican and Colombian teachers, where teachers with 

high levels of burnout show a negative attitude towards the inclusion process and teachers with a 

low score on burnout syndrome show a positive attitude towards inclusion. On the other hand, it 

was found that there is a statistically significant association between attitude towards inclusion and 

self-efficacy in Mexican and Colombian teachers, i.e. teachers who exhibit a high level of self-

efficacy tend to show a positive attitude towards the inclusion process. On the contrary, teachers 
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with a lower level of self-efficacy tend to have a negative attitude towards inclusion. Finally, it 

was found that according to the multiple correspondence analysis (MCA), these three variables are 

related to each other, however the self-efficacy variable (efficacy in using inclusive instructions, 

efficacy in managing classroom behaviours and efficacy in collaboration) has the greatest 

explanatory power in attitudes towards inclusion, since teachers with greater confidence in their 

abilities are reflected in more positive attitudes in the teaching and learning process. 

 

Key words: attitudes towards inclusion, burnout, self-efficacy, inclusion in education, inclusive 

education, elementary school teacher. 
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Introducción 

 

La educación inclusiva está ganando terreno en varios países a nivel mundial. Tanto la meta de 

Educación para Todos (EPT) como el Objetivo de Desarrollo Sostenible cuatro (ODS 4) abogan 

por proporcionar una educación inclusiva para todos los niños. Diversos estudios han destacado el 

papel fundamental de los docentes en la implementación exitosa de la inclusión en la educación 

(Miesera et al.,2019; Ponce & Barcia, 2020). No obstante, es esencial reconocer que el docente 

tiene múltiples responsabilidades, las cuales incluyen la planificación de actividades, la evaluación 

de avance del estudiantado, la comunicación con los padres, la participación en reuniones y otras 

actividades administrativas. Este cúmulo de responsabilidades puede generar un considerable 

agotamiento físico y emocional (Skaavik & Skaalvik, 2017). Además, se suma el proceso de 

inclusión, que establece la ley, el cual demanda una atención adicional para adaptar el entorno 

educativo y atender las necesidades particulares de cada estudiante, incluyendo aquellos con 

discapacidades o necesidades educativas especiales (NEE). 

El capítulo I aborda los aspectos más relevantes de la educación inclusiva y como este 

enfoque ha evolucionado a lo largo de los años, guiado por un marco legal y normativo a nivel 

nacional e internacional. Considerando que este nuevo enfoque en la educación ha planteado 

desafíos a nivel social, político y cultural, provocando cambios en el sistema escolar y en la 

implementación del proceso de enseñanza -aprendizaje, afectando tanto a los estudiantes como a 

los docentes. Adicionalmente, se abordan las actitudes hacia la inclusión en la educación, y como 

estas se pueden ser modificadas a través de la experiencia y el aprendizaje, respaldado por la teoría 

del comportamiento planificado (1991). Igualmente se introduce el síndrome de burnout como 

aspecto importante de las actitudes hacia la inclusión, y su desarrollo a partir del Modelo 
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Multidimensional de Maslach y Leiter (1977) el cual sustenta que el síndrome de burnout se 

desarrolla como una reacción a factores laborales crónicos, impactando en la salud mental y física 

del docente (Martínez et al., 2019). Y finalmente, se aborda el concepto de autoeficacia como parte 

fundamental de las actitudes hacia la inclusión, fundamentada en la teoría social cognitiva de 

Bandura, considerando que varios factores psicológicos están vinculados con las percepciones de 

autoeficacia, y estas a su vez influyen en el comportamiento.  

El capítulo II proporciona el fundamento de este estudio, articulando la formulación del 

problema y su respaldo teórico. Además, se incluye el desglose detallado de los objetivos e 

hipótesis de investigación.  

El capítulo III detalla el método desarrollado para alcanzar el objetivo de este estudio. Esto 

incluye el tipo y diseño de la investigación, el tamaño de la muestra, así como los criterios de 

inclusión/exclusión y eliminación. También se describen las variables e instrumentos de 

investigación utilizados. Adicionalmente se incorpora una descripción del proceso de gestión para 

la recopilación de los datos. Se abordan las consideraciones éticas que rigen está investigación y 

finalmente se incluye el análisis de los datos.  

El capítulo IV presenta los resultados obtenidos, alineados con los objetivos de 

investigación, iniciando con la descripción de la muestra por país. Posteriormente de describen los 

resultados obtenidos derivados del análisis descriptivo y de frecuencia de las variables de las 

actitudes hacia la inclusión, burnout y autoeficacia. Además, se evidencia la correlación entre 

dichas variables a partir del análisis inferencial no paramétrico.  

Finalmente, se discuten los resultados de este estudio y se derivan las conclusiones 

principales, así como las fortalezas y limitaciones del presente estudio. 
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Revisión de la literatura 

 

Educación inclusiva 

De la educación especial a la educación inclusiva 

La educación inclusiva es un concepto de naturaleza compleja y en continua transformación, cuyo 

desarrollo se gesta mediante la interacción y la reflexión entre los diversos participantes del ámbito 

educativo (Arnaiz, 2004; Echeita, 2006). Ahora bien, de acuerdo con Blanco (2006) la educación 

inclusiva emerge como una solución a las desigualdades y discriminaciones que históricamente 

han existido en el sistema educativo hacia personas con discapacidades, NEE y otros grupos 

marginados. 

Es relevante destacar que la educación especial representó el primer intento de abordar las 

necesidades educativas de estudiantes con discapacidades y NEE (Figura 1). Sin embargo, este 

enfoque se basó en el supuesto de que las personas con discapacidad eran distintas y requerían ser 

educadas en entornos separados, con programas de enseñanza diferenciados. A lo largo del tiempo, 

este paradigma evolucionó hacia un modelo de educación segregada, dando lugar a la creación de 

escuelas especiales destinadas a atender a estudiantes con discapacidades y NEE (Sánchez et al., 

1998). En el siglo XIX, la educación especial se percibía como una solución para los desafíos que 

enfrentaban aquellos estudiantes que no podían ser atendidos en el sistema educativo regular 

(Molina, 2015). Para ese entonces, surgieron las primeras escuelas para niños sordos y ciegos en 

Europa y América del Norte, dichas escuelas tenían como objetivo atender las necesidades 

educativas de estas poblaciones. Aunque se consideraban especiales y estaban separadas de la 

educación regular, representaron un primer paso hacia la inclusión educativa (Universidad San 

Marcos, 2021). 
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Figura 1 

Evolución de la educación especial a la educación inclusiva 

 

Nota: Tomado de Sánchez et al. (1998) y Universidad San Marcos (2021). 

 

Por consiguiente, en la década de 1950, la educación especial comenzó a expandirse en 

todo el mundo como respuesta a la necesidad de atender a estudiantes con discapacidades y NEE. 

Sin embargo, en muchos casos, esta educación era segregadora y estigmatizante, limitando el 

acceso de los estudiantes con discapacidad a una educación de calidad (Blanco, 2008). No 

obstante, fue en 1990 cuando la Conferencia Mundial de Educación para Todos (Organización de 

las Naciones Unidas para la Educación, Ciencia y Cultura [UNESCO], 1990) y la Declaración de 



26 

Salamanca, en el marco de la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: 

Acceso y Calidad (UNESCO, 1994), marcaron la pauta entre la integración y la inclusión. Estos 

eventos hicieron evidente el concepto de educación inclusiva, al reconocer el derecho de todos los 

niños a recibir una educación más igualitaria, que reconociera la diversidad y promoviera la 

participación plena de todos los estudiantes. 

 Por otra parte, Ainscow et al. (2006) relata la transición de la educación exclusiva y 

segregada a una educación inclusiva (Figura 2), a través de las siguientes cuatro fases:  

 1. Fase de exclusión: la educación no era considerada un derecho universal y las personas 

con discapacidad eran ignoradas o marginadas en términos educativos. Esto se debía a una falta de 

conciencia y sensibilidad sobre las necesidades y capacidades de estas personas, así como a la 

ausencia de políticas y programas que promovieran su inclusión en la educación y en la sociedad. 

 2. Fase de segregación: se caracterizó por la creación de escuelas especiales para niños y 

jóvenes con discapacidades o NEE donde se aislaba a los estudiantes del sistema educativo regular 

y los excluía de la sociedad en general.  

 3. Fase de integración: se consideró la integración de los estudiantes con discapacidad en 

las escuelas regulares. Sin embargo, se mantuvo la idea de que estos estudiantes necesitaban de un 

trato especial y se crearon programas específicos para ellos dentro de las escuelas regulares (SEP, 

2002). 

  4. Fase de inclusión: supone una transición hacia una educación verdaderamente inclusiva. 

La inclusión significa que todos los estudiantes, sin importar sus habilidades o discapacidades, 

sean educados juntos en la misma escuela y reciben los mismos servicios y apoyos. Además, la 

inclusión conlleva diseñar un currículum accesible y adaptar las metodologías de enseñanza a las 

necesidades de los estudiantes (García & Romero, 2016). 
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Figura 2 

Transición de la educación

Nota. Tomado y adaptado de Cheshire (2019). 

  

Actualmente, la educación inclusiva se considera un enfoque más amplio que va más allá 

de la inclusión de personas con discapacidades, y se centra en la eliminación de todas las barreras 

que impiden el acceso y la participación efectiva de todos los estudiantes en la educación 

(UNESCO, 2005). 

 Ahora bien, dicha transición no involucró únicamente a los estudiantes, sino también a los 

docentes, que tuvieron que adquirir nuevas habilidades y enfoques pedagógicos para atender a una 

diversidad más amplia de estudiantes en sus aulas. Esto implicó capacitación en adaptaciones 

curriculares (Sharma et al., 2012), estrategias de enseñanza y evaluación (Forlin & Chambers, 

2011) y al mismo tiempo cambios en la infraestructura. 

 Finalmente, la evolución de la educación especial a la educación inclusiva ha sido un 

proceso de profundo cambio y adaptación tanto para los estudiantes como para los docentes. Este 

cambio de enfoque ha sido impulsado por la creencia en la equidad de las oportunidades para todos 

los estudiantes, sin importar sus capacidades, antecedentes y circunstancias (Juárez et al., 2010). 

A medida que los sistemas educativos se han transformado para comprender la diversidad y la 
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inclusión, los docentes han desempeñado un papel central en este cambio, enfrentando desafíos y 

oportunidades únicas.  

 

Definición de educación inclusiva 

Para definir la educación inclusiva, es importante diferenciar los términos que la componen para 

una comprensión más clara de su significado. En este sentido, la educación es el proceso mediante 

el cual el individuo desarrolla su conocimiento a través de la interacción con el medio (Piaget, 

1973). Por su parte Freire, destaca la importancia de la relación y el diálogo entre profesor-

estudiante, donde enfatiza que se debe otorgar dignidad al aprendiz (Gadotti, 2003). De igual forma 

Maturana y Dávila (2006), conciben la educación como un fenómeno de transformación en la 

convivencia, donde el estudiante no solo adquiere conocimientos temáticos, sino que también 

aprende a vivir y convivir con otros seres humanos y la naturaleza. Para Maturana, la tarea 

fundamental de la educación es crear un espacio relacional en el que los niños puedan crecer, vivir 

en el presente y ser conscientes de futuros posibles o deseados, sin estar limitados por ninguna 

descripción predefinida (López et al., 2003). 

Por otro lado, desde una perspectiva educativa, Dueñas (2010) define el concepto de 

inclusión como un fenómeno social, que trata de garantizar el derecho a la educación de manera 

efectiva para todos, asegurando la igualdad de oportunidades, eliminando las barreras para el 

aprendizaje y la participación en un entorno físico y social (Parra, 2011). De igual forma la 

UNESCO (2017) define la inclusión como un proceso que facilita la superación de las barreras, 

para que todos los estudiantes puedan formar parte activa y exitosa del sistema educativo. Sin 

embargo, para Ainscow (2003) la inclusión es un proceso en construcción, porque en la práctica 

aún no se ha concluido y la define como una búsqueda interminable de responder a la diversidad. 
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Se trata de aprender a convivir con la diferencia y aprender de ella. De esta manera, la diferencia 

se convierte en un elemento positivo y un incentivo para el aprendizaje (Ainscow et al., 2014). 

Ahora bien, la educación inclusiva es un concepto cada vez más relevante en nuestra 

sociedad. Arnaiz (1996) señala que la educación inclusiva es una actitud arraigada en valores y 

creencias, en lugar de ser simplemente un conjunto de acciones, es decir es una forma de pensar y 

sentir que busca respetar y valorar la diversidad de los estudiantes, en lugar de solo hacer algunas 

actividades o programas para integrarlos. Por consiguiente, cuando una escuela o un distrito 

escolar asume esta mentalidad, debería influir en las decisiones y conductas de aquellos que la que 

la han adoptado. Del mismo modo Bravo (2013) menciona que la educación inclusiva es un 

enfoque que analiza el cambio de los sistemas educativos mediante el respeto, la diversidad y la 

igualdad de oportunidades, cuyo objetivo es ayudar a los estudiantes a alcanzar su mayor capacidad 

de aprendizaje e impulsar a la transformación social (Acedo, 2008). 

Desde otra perspectiva Booth y Ainscow (2002), refieren que la educación inclusiva es un 

proceso continuo de transformación de las escuelas para satisfacer las necesidades de todos los 

estudiantes, independientemente de sus diferencias. En otras palabras, se trata de un enfoque que 

aboga por el aprendizaje y la participación de todos los niños en la escuela, que busca hacer frente 

a la exclusión, la marginación y la discriminación. 

 Por otra parte, la UNESCO (2009) describe la educación inclusiva como un procedimiento 

que implica reconocer y atender la diversidad de necesidades presentes en los estudiantes, 

promoviendo una mayor participación en los ámbitos de aprendizaje, cultura y comunidades, al 

mismo tiempo busca disminuir la exclusión educativa. Este proceso demanda ajustes y 

modificaciones en cuanto a los contenidos, enfoques, estructuras y estrategias de enseñanza-

aprendizaje (Saloviita, 2020). Además, se fundamenta en la premisa de que todos los niños y 
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jóvenes tienen el derecho a acceder a una educación de alta calidad dentro del sistema educativo, 

sin importar sus diferencias individuales. 

 Teniendo en cuenta lo anterior queda de manifiesto que no existe una definición única para 

la educación inclusiva. Sin embargo, es importante resaltar que cada una de las mismas guardan 

relación entre sí, y la componen ciertos elementos como:1) la participación de todos los 

estudiantes, 2) eliminación de barreras para el aprendizaje, 3) respeto y aceptación de la diversidad, 

4) proceso en construcción de toda la sociedad. Es decir que la educación inclusiva es un enfoque 

que busca respetar y valorar la diversidad de los estudiantes, eliminando toda barrera u obstáculo 

que impida la participación en el proceso de enseñanza-aprendizaje, y en el éxito del sistema 

educativo, debido a que se requiere el compromiso y la colaboración de toda la sociedad para 

transformarla educación. 

De acuerdo con Echeita y Sandoval (2002) se trata de un constructo que tiene la función 

de unir varios aspectos diferentes relacionados con el desafío de cómo lograr un equilibrio en los 

sistemas educativos entre lo que debe ser común para todos los estudiantes y la necesaria atención 

a la diversidad de necesidades educativas derivadas de las particularidades de cada estudiante, sin 

generar desigualdad ni exclusión. 

Finalmente, para la presente investigación se tomará la definición de Bravo (2013) la cual 

recalca que la educación inclusiva se considera como un proceso que requiere modificaciones en 

el sistema educativo, abarcando aspectos como la política educativa, el diseño del curricular 

(contenidos, métodos y evaluación de aprendizajes), así como la organización institucional y el 

apoyo en los niveles macro, escolar y de aula. Todo esto con una perspectiva de accesibilidad e 

igualdad de oportunidades para todos y todas (Echeita & Ainscow, 2011). 
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Características o componentes de la educación inclusiva  

La educación inclusiva no debe ser vista como un sueño imposible, sino como un elemento 

fundamental en la sociedad, donde las personas tienen el mismo derecho a una educación y que 

cada espacio educativo sea un lugar de acogida y de inclusión social (Niembro et al., 2021). Si 

bien es cierto la principal característica de la educación inclusiva consiste en la eliminación de las 

barreras que impiden la participación y el aprendizaje, las cuales involucran: barreras actitudinales, 

barreras didácticas, barreras normativas y barreras estructurales (Secretaría de Educación Pública 

[SEP], 2018). De acuerdo con Booth y Ainscow (2015) estas barreras aluden a las dificultades de 

los estudiantes para aprender y participar, originadas por diversos aspectos del entorno escolar, 

como sus edificios, instalaciones físicas, la organización interna, las culturas y las políticas 

institucionales. Además, es relevante considerar los diferentes enfoques pedagógicos utilizados 

por el profesorado. Es importante mencionar que estas barreras no se limitan al ámbito escolar; 

también pueden encontrarse en las familias, comunidades y en las políticas y circunstancias a nivel 

nacional e internacional (Figura 3). 

Ahora bien, la educación inclusiva se fundamenta en una serie de características o 

componentes que promueven: la equidad, la diversidad y el desarrollo pleno de cada individuo 

(UNESCO, 2009). La equidad educativa implica educar considerando las diferencias y 

necesidades de cada individuo, sin que las condiciones económicas, demográficas, geográficas, 

éticas o de género representen un obstáculo para el proceso de aprendizaje (Niembro et al., 2021). 

La equidad educativa se enfoca en proporcionar una respuesta efectiva a la diversidad presente en 

el aula, no solo reconociéndola, sino también actuando de acuerdo con las necesidades de los 

estudiantes.  
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Figura 3  

Barreras para el aprendizaje y la participación (BAP) 

 

Nota: Tomado y adaptado de la SEP (2018) 

  

Por otra parte, la diversidad desempeña un papel fundamental, entendida como una 

cualidad inherente al ser humano, que nos hace diferentes y únicos, la cual abarca tanto aspectos 

físicos como los sociales y culturales (UNESCO, 2017). La diversidad se refleja en las diferentes 

características que tenemos como seres humanos, como habilidades, intereses, motivaciones, 

actitudes, interacciones con el entorno, formas de pensamiento, estilos de aprendizaje, idioma, 

entre otros aspectos (Arnaiz, 2003). Las variaciones en el ritmo de aprendizaje, rendimiento 
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académico, personalidad, habilidad, género, idioma, cultura, etnicidad y clase social tanto a nivel 

individual como grupal (García et al., 2019). Por consiguiente, la diversidad es un valor que hay 

que comprender y atender, ya que permite reconocer las capacidades individuales del alumnado, 

mejorar las relaciones sociales en el aula y los procesos de aprendizaje (Santuario, 2007). 

 Para Gairín (2005) existen tres enfoques principales para comprender la diversidad. En 

primer lugar, se encuentra el enfoque que relaciona la diversidad con la atención a las NEE de 

algunos estudiantes y busca compensar las desigualdades que enfrentan. En segundo lugar, está el 

enfoque que aboga por una enseñanza individualizada, ajustada a las características de cada 

estudiante, y que ve el proceso de aprendizaje como una construcción personal. Por último, se 

encuentra el enfoque que considera que la diversidad puede ser un pilar fundamental para edificar 

una sociedad diversa y tolerante. 

 Booth y Ainscow (2011) proponen un enfoque de diversidad y justicia social en la 

educación inclusiva, enfatizando la importancia de abordar las desigualdades y promover la 

equidad. Plantean que la diversidad debe ser vista como un recurso enriquecedor y no como una 

barrera, y que la educación inclusiva debe trabajar activamente para reducir las exclusiones y 

promover la participación de todo el estudiantado (Echeita, 2006). 

Por otra parte, Moliner (2008) describe cuatro componentes que promueven la educación 

inclusiva (Figura 4). 

De acuerdo con Moliner (2008) para progresar hacia la educación inclusiva se requieren 

condiciones para el cambio y conforman un modelo sistémico que abarque múltiples niveles 

(Echeita, 2001). 
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Figura 4 

Componentes que permiten avanzar hacia la educación inclusiva 

 
Nota. Tomado y adaptado de Moliner (2008).  

 

Finalmente, teniendo en cuenta lo anterior educar con equidad y en diversidad son aspectos 

importantes para la educación inclusiva, la forma en que se comprenda, se piense y se crea en los 

valores que demanda que la equidad es inclusión y la diversidad no implique desigualdad, 

determinará la actitud de los docentes y estudiantes frente a los desafíos que implica la inclusión 

para asegurar que todos puedan participar equitativamente en los procesos educativos (Bravo, 

2013).  
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De las buenas intenciones a un marco jurídico y normativo 

A lo largo de los años, se ha producido un avance significativo en la creación de leyes y normas 

internacionales que respaldan y promueven la educación inclusiva. Estas leyes y normas se han 

desarrollado con el objetivo de garantizar el acceso equitativo y la participación plena de todos los 

estudiantes en el sistema educativo, sin importar sus diferencias o necesidades (Sierra & García, 

2020). 

 Uno de los pilares fundamentales en este marco fue la Declaración Universal de Derechos 

Humanos (1948) y la Convención sobre los Derechos del Niño (1989) que sentaron las bases para 

la igualdad de oportunidades y la no discriminación en la educación. Años después la Declaración 

de Salamanca (UNESCO,1994) fue un punto de inflexión, al abogar por la educación inclusiva 

para todos los estudiantes. Igualmente, la Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos 

de las Personas con Discapacidad (CDPD, 2006), reconoce la igualdad de derechos de las personas 

con discapacidad y establece el derecho a la educación en todos los niveles, en su artículo 24, 

mediante ajustes razonables y apoyos necesarios para garantizar la participación plena y efectiva 

en la sociedad. 

 Por otra parte, la Agenda 2030 de la Organización de las Naciones Unidas (ONU) 

representa un compromiso global que establece los ODS. Dentro de estos objetivos, el número 4 

se enfoca en garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad para todos, fomentando 

oportunidades de aprendizaje durante toda la vida. Este objetivo subraya la importancia de la 

educación como pilar fundamental para el desarrollo sostenible, promoviendo la igualdad de 

acceso y la mejora continua en la calidad educativa. 

 México como país miembro de las Naciones Unidas, se ha adherido de manera 

comprometida a las normas internacionales establecidas en relación con la educación inclusiva. 
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Por consiguiente, la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (1917) establece en 

su artículo 3 el derecho a la educación, sin embargo, fue hasta 1993 que se incorpora el término de 

inclusión con la creación de la Ley General de Educación, la cual establece la eliminación de 

cualquier forma de discriminación y exclusión, además de las condiciones estructurales que se 

transforman en obstáculos o barreras para el aprendizaje y la participación. No obstante, no fue 

hasta el año 2011 que se incorpora la Ley General para la Inclusión de Personas con Discapacidad 

(LGIPD) donde se establecen medidas para garantizar la completa integración de personas con 

alguna discapacidad en la sociedad, dentro de un contexto que promueve el respeto, la igualdad y 

el acceso equitativo a oportunidades (García, 2018). 

Por otra parte, la Secretaría de Educación Pública (SEP) en el 2002 presentó el programa 

de inclusión denominado Programa Nacional de Fortalecimiento a la Educación Especial y la 

Integración Educativa (PNFEEIE) el cual promueve la inclusión de todos los estudiantes en las 

escuelas regulares (García, 2009), así como la transformación en la infraestructura escolar, como 

la instalación de rampas para facilitar el acceso a personas con discapacidad motora. Además, 

prioriza la capacitación y actualización del personal docente de educación, ampliando sus 

conocimientos más allá de su formación básica en la licenciatura (SEP, 2008). Igualmente, el 

Programa Nacional para el Desarrollo y la Inclusión de las Personas con Discapacidad 2014-2018 

(PNDIPD) busca asegurar que las personas con discapacidad puedan disfrutar de una vida plena, 

participativa e inclusiva en igualdad de condiciones con el resto de la sociedad. 

De acuerdo con la SEP (2014) actualmente en México existen tres categorías de servicios 

que proporcionan atención a niños, niñas y jóvenes con requerimientos educativos particulares 

(Tabla 1). 
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Tabla 1 

Servicios de educación especial 

Servicio 

Servicio de 

apoyo 

Son responsables de respaldar la integración 

educativa de estudiantes con necesidades particulares 

que demandan apoyos adicionales en las 

instituciones de educación inicial y en las escuelas de 

enseñanza regular. 

CAPEP: Centro de 

Atención 

Psicopedagógica de 

Educación Preescolar 

USAER: Unidad de 

Servicios de Apoyo a la 

Educación Regular 

Servicios 

escolarizados 

Tiene como objetivo la enseñanza de a aquellos 

estudiantes que presentan discapacidades graves, 

múltiples o trastornos generalizados del desarrollo, o 

que debido a sus discapacidades necesitan ajustes 

curriculares y asistencia generalizada y/o constante. 

CAM: Centro de 

Atención Múltiple 

CAM Laboral: Centro 

de Atención Múltiple 

Laboral 

Servicios de 

orientación 

Brindan datos, asesoramiento y formación a los 

profesionales de educación especial y regular (inicial 

y básica), así como a las familias y la comunidad, 

acerca de alternativas educativas y enfoques de 

atención destinados a estudiantes con requerimientos 

educativos especiales. Además, suministran 

dirección sobre la aplicación de diversos recursos 

específicos para abordar las necesidades educativas 

de estos. 

CRIE: Centro de 

Recursos e Informática 

para la Integración 

Educativa 

UOP: Unidad de 

Orientación al Publico 

Nota. Tomado y adaptado de SEP (2014).  

  

De la misma forma Colombia, hace parte del tratado de la ONU y se ha comprometido a 

respetar y velar por los principios que establece el derecho a la educación, específicamente la 

educación inclusiva. Por esta razón, la Constitución Política de Colombia (1991) en su artículo 67 



38 

establece la educación como un derecho y un servicio público con una función social. No obstante, 

no fue hasta 1994 con la Ley General de Educación que se integra la educación para persona con 

limitaciones físicas, psíquicas, cognitivas, emocionales o capacidades excepcionales (Congreso de 

la República de Colombia, 1994). Igualmente lo reafirma la Ley 361 de 1997 donde se establecen 

mecanismos de integración social de las personas con limitación, entre tanto la Ley 762 de 2002 

aprueba la Convención Interamericana donde los estados se comprometen a realizar adecuaciones 

legislativas, sociales y educativas para eliminar la discriminación contra las personas con 

discapacidad y favorecer su plena inclusión en la sociedad.  

 En el 2013 se crea la Ley 1618 o Ley estatuaria, la cual establece medidas para garantizar 

el acceso, permanencia, participación y calidad de la educación de las personas con discapacidad 

bajo los lineamientos en el marco de la inclusión. La educación inclusiva en Colombia se ha regido 

por lineamientos normativos internacionales y ha logrado avances desde la Constitución Política 

de 1991.Como lo indica Ramírez (2017), aunque existe una mayor aceptación de las diferencias, 

todavía falta mayor sensibilización por parte de la sociedad en general. 

 

Actitudes hacia la inclusión en la educación 

Definición de actitud 

Para Allport (1935) la actitud es una disposición mental y emocional, formada a través de la 

experiencia, que ejerce una influencia activa y determinante en cómo el individuo responde a 

diversos objetos y situaciones. Festinger (1957), refiere que las actitudes como la tendencia de una 

persona a evaluar ciertos aspectos de su mundo de manera favorable o desfavorable, relacionadas 

con evaluaciones subjetivas que la persona tiene sobre diferentes objetos, personas, ideas o 

situaciones. Fishbein, y Ajzen (1975) enmarcan las actitudes como la disposición aprendida a 

evaluar de manera consistente un objeto o concepto particular con un grado de favorabilidad o 
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desfavorabilidad, por consiguiente, las actitudes se basan en la evaluación subjetiva de las 

creencias asociadas con un objeto y la importancia atribuida a esas creencias, la cuales influyen en 

las intenciones y comportamientos de una persona hacia el objeto en cuestión.  

Por otra parte, Vallerand (1994) describe ciertas características fundamentales de las 

actitudes y las define de la siguiente manera: a) es un concepto o variable que no se puede observar 

de manera directa, b) requiere una estructura, lo que implica una interrelación entre aspectos 

cognitivos, emocionales y conductuales, c) cumplen una función motivacional al fomentar y 

orientar la acción, aunque no deben confundirse con la acción en sí, también afectan la percepción 

y el pensamiento, d) son aprendidas, es decir, se adquieren a través de la experiencia y el 

aprendizaje, e) son perdurables, lo que significa que pueden mantenerse a lo largo del tiempo, f) 

contienen un componente de evaluación, que se refleja en la preferencia o desagrado hacia un 

objeto o concepto.  

Las definiciones mencionadas anteriormente reflejan que el análisis de las actitudes ha sido 

llevado a cabo a lo largo de un periodo largo de tiempo. Si bien no existe una definición única de 

actitudes, se podría decir que las actitudes son un constructo que implica la relación de tres 

componentes: componente cognitivo, componente afectivo y componente conductual (Fishbein, 

& Ajzen, 1975).  

 El componente cognitivo se relación con la forma como es percibido el objeto actitudinal, 

es decir las creencias y opiniones que tiene la persona sobre el objeto de actitud (Hollander, 1978). 

 El componente afectivo está relacionado con los sentimientos de agrado o desagrado hacia 

el objeto (McGuire, 1968), además de ello influye en la forma en que una persona experimenta y 

responde emocionalmente hacia aquello que está evaluando. 
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 El componente conductual hace referencia a la disposición o intención a nivel conductual 

ante el objeto actitudinal (Breckler, 1984; Rosenberg et al., 1960). Por su parte Fishbein y Ajzen, 

(1975) refieren que el componente conductual es un determinante clave de los comportamientos, 

y las personas tienden a actuar de acuerdo con sus actitudes evaluativas hacia un objeto o situación. 

 

Teoría del Comportamiento Planificado  

La Teoría del Comportamiento Planificado (TPB), desarrollada por Ajzen en 1991, es uno de los 

modelos psicológicos más ampliamente utilizados para examinar las actitudes (Lozano et al., 2021; 

Navarro et al., 2019; Sharma et al., 2018) de acuerdo con la revisión de la literatura. Este modelo 

busca comprender y predecir el comportamiento humano, centrándose en las actitudes, las normas 

sociales y el control percibido. 

 Según Ajzen (2002), la TPB sugiere tres factores que influyen en la generación de la 

intención de comportamientos, que a su vez precede directamente a la conducta en cuestión. Estos 

factores son: la actitud hacia la conducta, la norma subjetiva o presión social percibida para realizar 

la conducta, y la percepción de control conductual. En términos generales, una actitud más 

positiva, una norma subjetiva más robusta y un mayor control percibido sobre el comportamiento 

incrementan la intención de comportarse de esa manera (Figura 5).  
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Figura 5  

Teoría del comportamiento planificado 

 

Nota. Tomado de la Teoría del comportamiento planificado de Ajzen (1991).  

 

Por consiguiente, la TCP proporciona claridad sobre el proceso de toma de decisiones y su 

relación con el comportamiento, especialmente en contextos complejos como el entorno educativo. 

Esta teoría nos permite comprender mejor el comportamiento de los docentes. Según esta teoría, 

además de las actitudes de los profesores, otros factores influyen en su comportamiento, como las 

normas sociales y la percepción del control sobre su conducta. En el contexto educativo, existe 

una norma social generalizada que promueve la inclusión en el aula y facilita los comportamientos 

inclusivos. Los docentes también tienen control sobre sus acciones en el aula cuando interactúan 

con estudiantes con necesidades específicas, y este control puede estar influenciado por sus 

competencias y habilidades (Tarrant & Hadert, 2010). Por lo tanto, las actitudes de los profesores 
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hacia la educación inclusiva son determinantes clave para que adopten comportamientos que 

promuevan la inclusión en el aula (Corrigan et al., 2018). 

 

Consolidación de las actitudes  

El desarrollo y mantenimiento de las actitudes es crucial para comprender los patrones de 

pensamiento y comportamiento. Para lo cual, es esencial que haya una representación cognitiva de 

un objeto específico para que exista una actitud hacia él. Una representación cognitiva se refiere a 

las percepciones, creencias e ideas que los individuos tienen sobre ese objeto (Morales et al., 1994). 

De esta manera, las personas construyen un sistema conceptual que les permite interpretar su 

entorno, el cual se desarrolla a través de la cognición, que es el proceso mediante el cual un 

organismo obtiene conciencia y comprensión sobre un objeto. 

 Teniendo en cuenta que la mayoría de las definiciones consideran que las actitudes son 

aprendidas, se plantea tres formas principales como pueden ser adquiridas: a través del 

condicionamiento clásico, del condicionamiento instrumental y mediante la imitación. 

 Según el condicionamiento clásico, las actitudes se forman cuando palabras inicialmente 

neutrales se asocian con reacciones negativas intensas, lo que hace que esas palabras adquieran 

propiedades para generar reacciones favorables o desfavorables (Baron & Byrne, 1998). Sin 

embargo, para Bandura (1977), los individuos no necesariamente tienen que vivir la experiencia 

personalmente para adquirir actitudes favorables o desfavorables; también pueden aprenderlas a 

través de la observación de las experiencias de otras personas, participando imaginariamente en 

esas experiencias. 
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Otra forma de aprender las actitudes es a través del condicionamiento instrumental, donde 

se consolidan a través del refuerzo social, el cual tiene un impacto significativo en la forma en que 

los individuos responden a los estímulos (Baron & Byrne, 1998). 

 Finalmente, las actitudes se pueden adquirir a través de la imitación, ya que las actitudes 

pueden ser aprendidas al observar y tomar como modelo la conducta de padres, amigos o 

compañeros que sean relevantes para la persona (Lamberte, 1986). 

 Con base en lo anterior, la formas de desarrollar las actitudes, indican que las actitudes 

aprendidas mediante la experiencia directa suelen ser más predictivas del comportamiento futuro 

y tienden a ser más estables en el repertorio de los individuos, especialmente cuando se adquieren 

en edades tempranas. Sin embargo, es importante tener en cuenta que las actitudes también pueden 

ser moldeadas a través del refuerzo social y la imitación, lo que subraya la complejidad y la 

diversidad de los factores que influyen en el desarrollo y la consolidación de las actitudes. 

 

Actitud de los docentes hacia la inclusión  

La actitud de los docentes hacia sus alumnos es un factor crucial en el proceso educativo, según la 

psicología educativa (Saloviita, 2020). Esta disciplina enfatiza que la preferencia o aversión de 

algunos estudiantes hacia una materia, asignatura o actividad no se debe tanto a su naturaleza 

intrínseca, sino más bien a las actitudes que el docente muestra en su enseñanza (Artavia, 2005). 

Debido a esto, las normas sociales, como el control del comportamiento fomentan la inclusión, y 

a su vez las actitudes que determinan la adopción de comportamientos que promueven la inclusión 

en el entorno educativo (Navarro et al., 2019). 

 Varios estudios coinciden en la importancia del papel del docente en la inclusión en la 

educación. Una parte clave del éxito se relaciona con las actitudes del docente, ya que estas 
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influyen en las intenciones de comportamiento (MacFarlane & Woolfson, 2013) y tienen un efecto 

directo en el modo en que se comportan, reflejándose en las prácticas inclusivas que aplican en el 

entorno escolar. 

 Ahora bien, algunas investigaciones han identificado que los docentes de educación básica 

tienen actitudes positivas hacia la inclusión (Alhumaid et al., 2022; Frumos, 2018; Garrad et al., 

2019; Jamsai, 2019; Koliqi & Zabeli, 2022; Polo & Aparicio, 2018; Štemberger & Kiswarday, 

2018). Por otra parte, algunos estudios reportan actitudes negativas de los profesores hacia la 

inclusión en la educación (Sisto et al., 2021), originadas por la falta de recursos necesarios para la 

implementación, además de la carga adicional de responsabilidad que implican las adaptaciones 

curriculares (Saloviita, 2020). Sin duda alguna las actitudes negativas afectan el rendimiento de 

los alumnos, incluso cuando no son explícitas. La insuficiente preparación de los docentes para la 

enseñanza inclusiva puede deberse a deficiencias en sus conocimientos sobre pedagogía y otros 

elementos relacionados con la inclusión. 

 Resultados de algunas investigaciones indican que las variables sociodemográficas más 

influyentes en las características de los docentes en el proceso de inclusión son el sexo (Alasim & 

Paull, 2019; Alhumaid et al., 2022; Butakor et al., 2020), donde destacan que las mujeres tienden 

a tener actitudes más positivas hacia la inclusión en comparación con los hombres, sin embargo 

Solís y Resino (2022) revelaron resultados opuestos, indicando que los hombres exhiben actitudes 

más favorables en comparación con las mujeres. No obstante, la variable edad, refleja que los 

docentes jóvenes muestran actitudes más favorables en comparación con los docentes de mayor 

edad (Collado et al., 2020; Frumos, 2018; Solís & Resino, 2022). De igual forma los años de 

experiencia en la enseñanza (Charitaki et al., 2022; Hanley & Garrity, 2022; Koliqi & Zabeli, 

2022; Muñoz et al., 2022; Palavan et al., 2018; Yada et al., 2018) y el contacto con personas con 
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discapacidad (Alnahdi & Schwab, 2021) son factores que influyen en la consolidación de las 

actitudes. 

Ahora bien, Crișan et al. (2020) llegaron a la conclusión que la formación adicional podría 

fortalecer las habilidades requeridas y la autoconfianza, lo que a su vez incrementaría el sentido 

de responsabilidad para enseñar a estudiantes con NEE. Igualmente, Avramidis et al. (2000) 

demostraron que a medida que los profesores reciben más formación, su actitud hacia la inclusión 

tiende a mejorar. Sin embargo, Saloviita (2020) señala que la falta de conocimientos y experiencia 

en la enseñanza de estudiantes con discapacidades podría servir como una justificación 

socialmente aceptable para la exclusión de estos estudiantes. 

Por otra parte, la revisión sistemática realizada por Rodriguez et al. (2023) identificó que 

los estudios transculturales (Charitaki et al., 2022; Lozano et al., 2021; Moberg et al., 2020; 

Mónico et al., 2020; Sharma et al.,2018; Tan et al., 2022; Yada et al., 2018; Yada & Alnahdi, 

2021) han encontrado que las actitudes de los docentes pueden cambiar según su contexto social, 

cultural y político. 

Finalmente, las actitudes de los docentes hacia la inclusión suelen ser una mezcla de 

compromiso y preocupaciones sobre su propia preparación y el apoyo que reciben del sistema 

educativo. Para asegurar que los docentes estén preparados para enfrentar este desafío, es necesario 

proporcionarles capacitación, apoyo, condiciones de trabajo adecuadas y autonomía en el aula. 

 

Actitudes hacia la inclusión y Burnout 

Conceptualización del burnout 

El burnout ha sido definido como un síndrome psicológico que se desarrolla en respuesta a factores 

laborales crónicos emocionales e interpersonales (Maslach, 2015). Siguiendo esta definición, 
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Skaalvik y Skaalvik (2017) refieren que el agotamiento de los maestros como un estado negativo 

de la mente que surge debido a las tensiones, presiones por rendimiento, carga excesiva de trabajo, 

aulas con un gran número de estudiantes, trabajo adicional realizado fuera del horario laboral, falta 

de reconocimiento profesional y remuneración insatisfactoria (Herman et al., 2018). Por su parte, 

Bakker et al. (2014) sostienen que los docentes afectados por este estado mental carecen de la 

disposición necesaria para dedicar tiempo y energía a su labor profesional. Igualmente, Ansari et 

al. (2022) establecen que el agotamiento impacta de manera adversa en la manera en que los 

maestros se desenvuelven en los contextos educativos. En otras palabras, aquellos docentes que 

experimentan agotamiento se ven limitados en su capacidad para llevar a cabo sus funciones 

educativas de manera efectiva. 

 Cabe destacar que dicho agotamiento experimentado por los profesores puede tener un 

impacto negativo en su salud y bienestar, lo que aumenta las probabilidades de desarrollar 

problemas de salud físicos y mentales (Martínez et al., 2019). En un sentido más amplio, las 

repercusiones del agotamiento de los docentes se traducen en niveles bajos de satisfacción laboral, 

ausentismo, necesidad de reemplazos, retiro anticipado y una disminución en la percepción de su 

eficacia como educadores y en la efectividad de su enseñanza (Pellerone, 2021; Skaalvik & 

Skaalvik, 2010). 

 

Modelo Multidimensional de Maslach y Leiter 

El modelo multidimensional de Maslach y Leiter (1997) es uno de los más respaldados por la 

comunidad científica para explicar el síndrome de burnout. Este modelo argumenta que el burnout 

es una experiencia crónica e individual de estrés en relación con el entorno organizacional, el cual 

contempla tres elementos: la vivencia de estrés, la evaluación de los demás y la autoevaluación. 
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Desde esta perspectiva, se trata de un síndrome psicológico que se caracteriza por tres 

componentes fundamentales: 1) el agotamiento emocional, que implica una incapacidad para 

movilizar los recursos emocionales necesarios para enfrentar las demandas laborales; 2) el cinismo 

o despersonalización, que se refiere a la percepción negativa de las personas con las que se 

interactúa, manifestando distanciamiento y cinismo; 3) baja realización personal, que involucra la 

evaluación insatisfactoria de uno mismo y un sentimiento de insatisfacción hacia los resultados 

laborales.  

 En otras palabras, a medida que las tensiones en el trabajo aumentan, las personas 

experimentan un agotamiento emocional que resulta en una actitud distante hacia aquellos a 

quienes sirven. Esto conlleva a una disminución en su dedicación a la labor y genera la sensación 

de no alcanzar una realización personal (Savio, 2008). 

 

Componentes del burnout  

De acuerdo con Maslach y Leiter (2016), el burnout está compuesto por tres elementos 

interrelacionados: agotamiento emocional, despersonalización y reducción de la realización 

personal. Estos componentes pueden ser experimentados por los profesores en diferentes etapas 

de su vida profesional (Maslach et al., 2001). 

 Para Skaalvik y Skaalvik (2014) el agotamiento emocional se origina en los cimientos 

fundamentales del agotamiento, se caracteriza por una sensación de fatiga y vacío emocional 

debido a factores como el estrés en el trabajo, conflictos y la carga laboral. 

 La despersonalización es identificada como un camino hacia la apatía y la falta de interés 

en el trabajo, los docentes que experimentan despersonalización muestran una tendencia a 
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desconectarse emocionalmente de su labor y a percibir su carrera de manera negativa (Maslach & 

Leiter, 2016). 

 Finalmente, la reducción de la realización personal se trata de un estado psicológico en el 

que el docente siente que su capacidad y destrezas para enseñar no son suficientes (Zhaleh et al., 

2018), en otras palabras, este estado emocional surge cuando un profesor subestima su propia 

eficacia (Seifalian & Derakhshan, 2018). 

 

Desarrollo del burnout 

El desarrollo del burnout es un proceso complejo que puede variar según las circunstancias 

individuales y laborales de cada persona. El burnout no surge de manera repentina, sino que se 

desarrolla gradualmente a lo largo del tiempo debido a la exposición prolongada a factores de 

estrés laboral y emocional. 

 Schaufeli et al. (2002) proponen un proceso para explicar el síndrome del burnout que 

involucra tres tipos de variables:  

 1. Variables individuales son características personales (el género, la personalidad, la 

motivación, las habilidades, la experiencia, la salud física y mental, los valores, las creencias), 

pueden desempeñar un papel importante en la forma en que un individuo se enfrenta o se adapta a 

las demandas y presiones del entorno laboral, por lo tanto, pueden influir en su vulnerabilidad o 

resistencia al Burnout. 

2. Variables sociales se refieren a la asistencia tangible o percibida que una persona recibe 

de sus redes sociales, que incluyen compañeros, amigos, familiares, entre otros. El apoyo social 

proporciona una sensación de ser querido, valorado y apreciado tanto en el entorno laboral como 
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en la organización. Asimismo, la percepción del apoyo social es crucial, ya que la realidad que 

experimenta el individuo se basa principalmente en su percepción personal. 

 3. Variables organizacionales son aquellos elementos asociados con el desempeño del rol 

laboral. De modo que las responsabilidades del cargo, la falta de reciprocidad emocional (brindar 

más en el trabajo de lo que se recibe a cambio) y el ambiente laboral, pueden provocar el síndrome 

de Burnout (Figura 6). 

Figura 6  

Proceso de burnout 

 

Nota. Tomado y adaptado de Schaufeli (2002) 
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 De acuerdo con Schaufeli et al. (2002) las variables individuales y sociales pueden influir 

en la aparición del Burnout, sin embargo, son las variables organizacionales las que desencadenan 

este síndrome. No obstante, para Moriana y Herruzo (2004) el proceso comienza con la aparición 

inicial del agotamiento emocional, seguido en secuencia por el cinismo o despersonalización y 

finalmente, por la baja realización personal en el individuo. 

 

Burnout y docencia 

De acuerdo con la revisión de la literatura Sabagh et al. (2018), refieren que los maestros que 

experimentan agotamiento emocional y físico tienen percepciones negativas sobre su labor, al 

mismo tiempo subestiman sus capacidades relacionadas con el trabajo y enfrentan dificultades 

para realizar las tareas asignadas de manera eficiente. En otras palabras, un docente que se percibe 

en un estado de agotamiento ya no puede cumplir exitosamente su rol como educador (Brasfield 

et al., 2019). Esto se debe a que el estado mental y emocional de los maestros influye en su 

conducta dentro del aula (Burić & Macuka, 2018; Greenier et al., 2021; Xie, 2021).  

 Teniendo en cuenta el impacto negativo del agotamiento en el desempeño profesional de 

los docentes, numerosos investigadores (Guan, 2020; Lu et al., 2019; Xu, 2019;) se han dedicado 

a explorar los factores que contribuyen a este estado mental, con el propósito de identificar la 

relación entre los factores emocionales y psicológicos que influyen en el agotamiento. 

 Además de ello, algunas investigaciones se enfocan en examinar las variables 

sociodemográficas y su relación con el síndrome de burnout. Algunos estudios sugieren que la 

edad correlaciona negativamente con el burnout, lo cual supone que los profesores más jóvenes 

tienen una tasa de agotamiento mayor (Al-Asadi et al., 2018; Chen et al., 2022). Por el contrario, 

Kamtsios (2018) refiere que los profesores mayores son los que presentan puntuaciones más altas 
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de burnout, y que esto se debe a que después de cierta edad, resulta más complicado soportar las 

demandas laborales. 

 De la misma forma, el género se asoció de manera significativa con el burnout, Al-Asadi 

et al. (2018) encontraron que los hombres tenían una mayor prevalencia del síndrome en 

comparación con las mujeres. Tal como lo reafirma Ptáček et al. (2019) y Chen et al. (2022) el 

desgaste emocional es mayor en hombres, mientras que las mujeres tienen mayor agotamiento 

físico. 

 Por su parte Ribeiro et al. (2020) encontraron diferencias significativas en las puntuaciones 

de agotamiento entre los docentes que tenían más de 11 años de experiencia, sin embargo, Chen 

et al. (2022) refiere que los docentes con menor experiencia experimentaban mayor agotamiento. 

Igualmente, la formación especializada influyó en los resultados de burnout, puesto que los 

profesores que habían participado en cursos de formación mostraron un nivel de burnout 

significativamente menor en comparación con los que no habían recibido capacitación. 

 Otras variables que han correlacionado con el síndrome ha sido el sector de enseñanza 

público o privado (Chen et al., 2022), donde identificaron que los niveles de agotamiento eran más 

elevados en los docentes que desempeñaban cargos en el sector público, igualmente los docentes 

que laboran en áreas rurales (Carroll et al., 2022). Sin embargo, extrañamente aquellos profesores 

que trabajaban menos de 40 horas a la semana mostraron niveles de agotamiento superiores en 

comparación con aquellos que trabajaban a tiempo completo (40 horas a la semana) o en otros 

horarios. 

  Desde la perspectiva psicológica, Xie et al. (2021) indicaron que el capital psicológico y la 

identidad profesional emergieron como recursos esenciales para disminuir la manifestación del 

agotamiento docente y aumentar la probabilidad de transitar hacia una disminución de los síntomas 
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de agotamiento con el tiempo. Además, el afrontamiento positivo desempeñó un rol significativo 

en la reducción de la aparición de la sensación de ineficacia docente. Así mismo lo recalca Ptáček 

et al. (2019) que los estilos de vida saludable, la dedicación a la familia y aficiones son factores 

significativos que ayudan a reducir el agotamiento. 

 Por otra parte, Salinas-Falquez et al. (2022) investigaron la salud mental de los docentes y 

su impacto en la inclusión, donde encontraron una correlación positiva entre la inteligencia 

emocional, la resiliencia y el nivel de inclusión, en otras palabras, la resiliencia de los docentes 

desempeña una función de protección en la inclusión de estudiantes con NEE frente al agotamiento 

emocional y la insatisfacción con las necesidades psicológicas. 

 

Burnout y salud 

La literatura ha señalado más de 100 síntomas asociados con el síndrome del burnout, lo que 

dificulta en cierto modo la definición de los síntomas que lo caracterizan en sus inicios, dejando 

la impresión de que cualquier problema psicofisiológico y conductual que surja en el entorno 

laboral podría estar relacionado con el burnout (Gil-Monte, 2005). Se ha encontrado una que el 

síndrome de burnout puede aparecer principalmente en dos momentos, el primero hace referencia 

a los dos primeros años de desempeño profesional y el segundo después de diez años de 

experiencia (Apiquianm, 2007). 

 Por otra parte, Gil- Monte et al. (2006) han encontrado que a nivel general los síntomas 

más frecuentes que han sido reportados por la literatura desde la introducción del concepto de 

Burnout son: 
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• A nivel somático: fatiga persistente, agotamiento, dolores recurrentes de cabeza, espalda, 

cuello y musculares, insomnio, problemas respiratorios, trastornos gastrointestinales e 

hipertensión. 

• A nivel conductual: comportamiento paranoide, inflexibilidad y rigidez, dificultad para 

relajarse, superficialidad en las relaciones interpersonales, aislamiento, actitud cínica, falta 

de concentración en el trabajo, quejas frecuentes, conductas de alto riesgo como 

agresividad, ausentismo, consumo de sustancias psicoactivas, tranquilizantes y 

barbitúricos. 

• A nivel emocional: agotamiento emocional, manifestaciones de hostilidad, irritabilidad y 

resentimiento, dificultad para regular y comunicar emociones, aburrimiento, impaciencia 

y malestar, ansiedad, confusión y sentimientos de depresión. 

• A nivel cognitivo: pensamientos relacionados con una baja autoestima, escaza realización 

personal en el trabajo, incapacidad para cumplir con el rol laboral y fracaso profesional. 

Finalmente, el burnout es un síndrome caracterizado por una serie de síntomas físicos y 

psicológicos que se desarrollan de manera progresiva con el tiempo debido a la interacción de 

factores internos (características de la personalidad) y externos (entorno laboral). Sin embargo, el 

entorno laboral es el principal determinante de la aparición y evolución de estos síntomas. 

Adicionalmente las condiciones laborales, los recursos personales disponibles y la manera en que 

la persona interpreta o maneja las situaciones afectan la frecuencia e intensidad del síndrome (Gil-

Monte et al., 2006). 
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Actitudes hacia la Inclusión y Autoeficacia 

Definición de autoeficacia 

La autoeficacia se refiere a la creencia positiva de una persona sobre sus propias acciones para 

lograr un objetivo propuesto (Bandura, 1977). Del mismo modo Fathi y Derakhshan (2019) y Fathi 

et al. (2020), sostienen que esta creencia en la capacidad está estrechamente vinculada con 

características individuales que permiten la organización, planificación y ejecución de las 

actividades necesarias para lograr metas específicas. 

 Skaalvik y Skaalvik (2017) describen la autoeficacia del docente como la confianza del 

educador en su habilidad para estructurar y llevar a cabo las acciones requeridas para desempeñar 

con éxito una tarea pedagógica específica dentro de un contexto determinado. En otras palabras, 

la autoeficacia del docente denota en qué medida un profesor cree que puede influir positivamente 

en los resultados de aprendizaje de su alumnado (Fathi & Derakhshan, 2019). 

 En consecuencia, en el contexto de este estudio, se entiende la autoeficacia como la 

convicción del docente en su propia capacidad para organizar y llevar a cabo tareas específicas en 

el aula, en un marco de aprendizaje particular (Tschannen-Moran et al., 1998).  

 

Teoría social cognitiva 

En 1977 Bandura introdujo el concepto de autoeficacia como el punto central de la Teoría Social 

Cognitiva. Dicha teoría explica cómo diversos factores psicológicos se relacionan con las creencias 

de autoeficacia, y estas a su vez influyen en el comportamiento (Bandura, 1977).  

 La Teoría social cognitiva presenta una perspectiva del individuo como alguien en 

búsqueda de su crecimiento personal. Además, subraya la importancia de las creencias personales 

en el control de los pensamientos, emociones y acciones. En otras palabras, cómo las personas 
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piensan, creen y sienten influye en su comportamiento. Bandura enfatizó que la percepción que 

tienen las personas de sí mismas juega un papel fundamental en la regulación del comportamiento. 

De aquí surge la noción de autoeficacia, ya que la confianza en las propias habilidades se convierte 

en un factor clave para predecir su conducta. Este enfoque considera a las personas tanto como 

generadores y productos de sus entornos y sistemas sociales.  

 Por consiguiente, la teoría social cognitiva resalta la función de los fenómenos 

autorreferenciales como el medio a través del cual el ser humano puede interactuar en su entorno 

y permitir su cambio. Las personas crean y forman diversas autopercepciones sobre su propia 

capacidad, las cuales actúan como intermediarias para alcanzar objetivos y tomar decisiones.

 De acuerdo con el postulado de Bandura (1995), la conducta como la motivación de los 

seres humanos están influenciadas por el pensamiento y a su vez son controladas por dos tipos de 

expectativas: las relacionadas con la eficacia y las relacionadas con el resultado. Las expectativas 

de eficacia se relacionan con la certeza de poder llevar a cabo un comportamiento específico con 

éxito y las expectativas de resultados están vinculadas con la creencia de que realizar estas acciones 

llevará a los resultados deseados (Bandura, 1977). 

 

Características de la autoeficacia 

La autoeficacia del docente es una construcción multidimensional que tiene tres dimensiones 

principales: magnitud, generalidad y fuerza. La dimensión de magnitud se refiere a qué tan alto es 

el desempeño que un maestro individual cree que puede lograr. La segunda dimensión, la 

generalidad, se relaciona con cuánto pueden aplicarse las mejoras en las creencias de autoeficacia 

a otros comportamientos y contextos. Finalmente, la dimensión de fuerza hace referencia a la 

convicción sólida que tiene un docente en particular sobre su capacidad para llevar a cabo una 

actividad específica (Han & Wang, 2021; Wang & Guan, 2020). 
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Autoeficacia y docencia 

Otra variable que ha sido ampliamente explorada para comprender las prácticas de los docentes al 

interior del aula de clases es la autoeficacia (Alnahdi & Schwab, 2021; MacFarlane & Woolfson, 

2013; Wilson et al., 2022; Yada et al., 2019) teniendo en cuenta que es la creencia que tiene una 

persona sobre su habilidad para planificar y llevar a cabo las acciones requeridas para cumplir 

exitosamente una tarea de enseñanza particular en un entorno determinado, impacta en la 

motivación, las conductas y las elecciones del docente (Lozano et al., 2021; Schwab et al., 2019). 

 De acuerdo con la revisión de la literatura los docentes que tienen altos niveles de 

autoeficacia suelen buscar diversas estrategias para motivar y atender las necesidades de todos sus 

estudiantes (Yada & Savolainen, 2017). Por lo tanto, las creencias de autoeficacia influyen en el 

proceso de aprendizaje de los estudiantes (Bandura, 1977). Además de ello, es importante destacar 

que, en el ámbito de la educación inclusiva, los estudios sugieren que la eficacia de la enseñanza 

inclusiva abarca tres aspectos principales: la implementación de estrategias inclusivas de 

enseñanza, el manejo de comportamientos desafiantes y la práctica de la enseñanza colaborativa 

(Mónico et al., 2020). 

 Ahora bien, la autoeficacia ha sido reconocida como un factor predictor significativo de las 

intenciones y acciones de los profesores (Alnahdi & Schwab, 2021; Koliqi & Zabeli, 2022; Wilson 

et al., 2019). Sin embargo, para Opoku et al. (2020) la autoeficacia y las actitudes no interfieren 

directamente en las prácticas de los docentes, mientras que San Martin et al. (2021) sugieren que 

la combinación de ambos constructos afecta las intenciones y prácticas de los profesores. 

El género es otra variable que está asociada con la autoeficacia. Estudios como los de Chao 

et al. (2017) y San Martin et al. (2021) han encontrado que las mujeres tienden a tener niveles más 
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altos de autoeficacia en comparación con los hombres. por el contrario, Kuyini et al. (2020) y 

Alnahdi y Schwab (2021) refieren que la autoeficacia no está vinculada al género. 

Por otra parte, la edad, la experiencia del docente y el tener contacto con personas con 

discapacidad muestran una correlación baja con respecto a la autoeficacia hacia la educación 

inclusiva (Alnahdi & Schwab, 2021; Schwab, 2018). Sin embargo, para Leyser et al. (2011) 

encontraron que el tener contacto con niños con NEE o alguna discapacidad tiende a aumentar los 

niveles de autoeficacia. 

Al mismo tiempo, la capacitación o formación especializada juega un papel importante en 

el aumento de la autoeficacia (Sharma et al., 2015), ya sea a través de programas específicos (Chao 

et al., 2017) o mediante una formación educativa inclusiva más extensa (Yada et al., 2018). 

En relación con aspectos contextuales del entorno escolar y el nivel educativo en el que 

desempeñan la labor docente, algunos estudios indican que los maestros que enseñan en la escuela 

primaria suelen tener una autoeficacia percibida más alta que aquellos que enseñan en la escuela 

de secundaria (Chao et al., 2017), particularmente en lo que respecta al manejo de conductas 

desafiantes. 

Finalmente es importante destacar que diversos estudios describen variaciones 

significativas en los niveles de autoeficacia de los docentes respecto a la implementación de 

prácticas inclusivas en distintos países (Sharma et al., 2018; Yada et al., 2018; Yada & Alnahdi, 

2021). 
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Planteamiento del problema 

 

El enfoque de la educación inclusiva pretende atender las necesidades de todos los niños, jóvenes 

y adultos, sin distinción de raza, condición social, cultural o religión, orientación sexual o 

discapacidad, otras creencias y actitudes (ONU, 2020). No obstante, la inserción del enfoque de la 

educación inclusiva en la educación formal implica enfrentar una serie de desafíos, entre los que 

se encuentran planes de estudio excesivamente inflexibles que no contemplan la existencia de 

diversos tipos de aprendizaje, la falta de financiación que limita la capacidad de las escuelas para 

ajustarse a las necesidades de los estudiantes, las legislaciones que regulan la educación formal de 

cada país, así como la autoeficacia y las actitudes de los docentes (Alnahdi & Schwab., 2021; 

Koliqi & Zabeli., 2022; Lozano et al., 2021; Parey., 2019; Yada et al., 2018; Yada & Alnahdi., 

2021). Aunado a desafíos a nivel social, cultural y legal, partiendo de barreras estructurales y 

culturales que limitan el acceso y la participación (Ebuenyi et al., 2020), la falta de apoyo de la 

administración educativa para los recursos materiales (García, 2018; Iriarte et al., 2018), hasta la 

formación del docente (Niembro et al., 2021) que no contempla las demandas actuales desde la 

diversidad en sus contenidos y programas de estudio (Muñoz, 2019). 

 Para alcanzar la inclusión, es esencial que los docentes sean agentes de cambio, con 

valores, conocimientos y actitudes que permitan a todos los alumnos alcanzar el éxito académico 

y social, creando entornos educativos en el que todos los estudiantes tienen la oportunidad de 

desarrollarse plenamente y alcanzar un bienestar mental (UNESCO, 2020). Sin obviar que la 

docencia es una profesión con un considerable estrés psicoemocional (Rodríguez et al., 2017). Los 

docentes se encuentran frecuentemente con un elevado nivel de agotamiento, el cual, si persiste en 

el tiempo, puede dar lugar al síndrome de burnout, resultado de factores estructurales, como la 
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presión del tiempo, la carga de trabajo, el conflicto de roles y el aumento del tamaño de las clases 

(Al-Asadi et al., 2018; Ribeiro et al., 2021).  

 El burnout afecta directamente la calidad de la interacción y la atención a los estudiantes, 

dado que el estado emocional y mental de los profesores repercute en su comportamiento en el 

aula (Burić & Macuka, 2018; Greenier et al., 2021; Xie, 2021), por lo tanto, esto influye en la 

capacidad de adaptación y respuesta a la diversidad de los alumnos en el entorno educativo 

inclusivo.  

 Otra pieza clave es la autoeficacia para la aplicación de la educación inclusiva y con ellas 

el éxito o fracaso de su implementación. Estudios sugieren que la eficacia de la enseñanza inclusiva 

abarca tres aspectos principales: la implementación de estrategias inclusivas de enseñanza, el 

manejo de comportamientos desafiantes y la práctica de la enseñanza colaborativa (Mónico et al., 

2020). 

De allí que el propósito de esta investigación sea analizar las actitudes hacia la inclusión 

en docentes de primaria de México y Colombia y su relación con el síndrome de burnout y la 

autoeficacia, atendiendo que los estudios transculturales han demostrado diferencias en la 

composición actitudinal, además de que estas varían de acuerdo con la formación profesional de 

los docentes y la legislación que regula las prácticas inclusivas de cada país (Charitaki et al., 2022; 

Lozano et al., 2021; Moberg et al., 2020; Mónico et al., 2020; Sharma et al.,2018; Tan et al., 2022; 

Yada et al., 2018; Yada & Alnahdi, 2021). 

 

Pregunta de investigación 

¿Cuál es la actitud hacia la inclusión en la educación y su relación con el síndrome de burnout y 

la autoeficacia en docentes de primaria de México y Colombia? 
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Justificación 

La ONU (2015) incorporó la educación inclusiva como su cuarto Objetivo de Desarrollo 

Sostenible (ODS), lo que llevó a que, en 2017, los ministros de educación de América Latina y el 

Caribe (ALC) se comprometieron a implementar políticas inclusivas con el fin de mejorar la 

calidad y relevancia de la educación. Para lograrlo, las escuelas de cada país deben eliminar 

cualquier mecanismo de discriminación y adaptarse para atender las diversas necesidades de todos 

los estudiantes. 

En este marco, existen varios factores que están influyendo en el éxito o fracaso de esta 

propuesta. Tres elementos que cobran importancia son las actitudes del profesorado hacia la 

inclusión, el agotamiento y la autoeficacia, mismos que pueden facilitar la implementación o 

pueden constituir una barrera. 

Distintas investigaciones sobre las actitudes de los docentes hacia la inclusión educativa 

evidencian que los maestros que experimentan agotamiento emocional y físico tienen percepciones 

negativas sobre su labor, al mismo tiempo que subestiman sus capacidades relacionadas con el 

trabajo y enfrentan dificultades para llevar a cabo de manera eficiente las tareas asignadas 

(Brasfield et al., 2019; Burić & Macuka, 2018; Greenier et al., 2021; Xie, 2021). Esto se debe a 

que el estado mental y emocional de los maestros influye en su conducta dentro del aula. Mientras, 

la autoeficacia ha sido reconocida como un factor predictor significativo de las intenciones y 

acciones de los profesores (Alnahdi & Schwab, 2021; Koliqi & Zabeli, 2022; Wilson et al., 2019); 

sin embargo, también se ha identificado que la autoeficacia no interfiere en las actitudes de los 

docentes hacia la inclusión en la educación (Opoku et al., 2020), mientras otros estudios sugieren 

que la combinación de ambos constructos afecta las intenciones y prácticas de los profesores (San 

Martin et al., 2021). 
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Estudios como este, suma a los esfuerzos para la consecución del ODS 4, y con ello, ayudar 

a alcanzar los objetivos de la meta global de la Agenda 2030 (ONU, 2018), los cuales redundan en 

la promoción de la salud mental en la esfera bio-psicosocial del ser humano, la cual incluye el 

ámbito escolar. Asimismo, se sumará a los estudios transculturales que desentrañan las 

complejidades que dan vida y forma a diferentes culturas en miras de contribuir a una comprensión 

más amplia de la inclusión en la educación.  

 

Objetivos  

Objetivo general 

Analizar la actitud hacia la inclusión en la educación y su relación con el síndrome de burnout y 

la autoeficacia en los docentes de primaria de México y Colombia. 

 

Objetivos específicos 

• Identificar las actitudes hacia la inclusión en la educación en los docentes de primaria de 

México y Colombia. 

• Estimar el nivel del síndrome de burnout en los docentes de primaria de México y 

Colombia. 

• Estimar el nivel de autoeficacia en los docentes de primaria de México y Colombia. 

• Conocer las diferencias entre las actitudes hacia la inclusión en la educación, el síndrome 

de burnout y la autoeficacia en los docentes de primaria de México y Colombia. 

• Comparar las diferencias por sexo entre las actitudes hacia la inclusión en la educación, el 

síndrome de burnout y la autoeficacia en los docentes de primaria de México y Colombia 
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• Describir la relación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación y el síndrome de 

burnout en los docentes de primaria de México y Colombia  

• Describir la relación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación y el nivel de 

autoeficacia en los docentes de primaria de México y Colombia.  

 

Hipótesis 

• Ha: Existe correlación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación, el síndrome 

de burnout y la autoeficacia en los docentes de primaria de México.  

• Ha: Existe correlación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación, el síndrome 

de burnout y la autoeficacia en los docentes de primaria de Colombia.  

• Ho: No existe correlación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación, el síndrome 

de burnout y la autoeficacia en los docentes de primaria de México  

• Ho: No existe correlación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación, el síndrome 

de burnout y la autoeficacia en los docentes de primaria de Colombia.  

• Hp Inductiva. A partir de los resultados obtenidos se identifica un modelo de 

correspondencia entre las variables en estudio.  
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Método 

 

Tipo de investigación  

Esta investigación fue de tipo cuantitativa, con alcance correlacional-explicativo, dado que el 

propósito fue establecer la relación o grado de asociación presente entre las variables en estudio e 

identificar un principio de correspondencia mutuo. (Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018). 

 

Diseño de investigación 

La investigación tuvo un diseño no experimental de corte trasversal, ya que se analizaron las 

variables de burnout y autoeficacia en relación con las actitudes hacia la inclusión en la educación 

en docentes de primaria de México y Colombia sin ser manipuladas, en un único momento 

(Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018). 

 

Tamaño de la muestra 

El tipo de muestra fue no probabilística de tipo intencional, con un total de 326 participantes, 157 

docentes mexicanos y 169 docentes colombianos, procedentes de instituciones públicas y privadas. 

El tamaño de la muestra se calculó de acuerdo con el análisis de Kerlinger y Lee (2002) y de 

Scheaffer et al. (2006), el cual señala que cuando el tamaño de la población aumenta el tamaño de 

la muestra tiende a disminuir hasta alcanzar el valor teórico de 399.99 participantes, siempre y 

cuando la población sea mayor a 398, con margen de error del 5%. 
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Descripción de la muestra 

La muestra global estuvo conformada por 326 docentes. La muestra mexicana estuvo conformada 

por 157 docentes, de los cuales el 16.6% eran hombres y el 83.4% mujeres, cuyas edades oscilaron 

entre 20 a 54 años (M= 38.34; DE=8.07), con un rango promedio de 13.65 años de experiencia 

laboral (DE=8.28). Además de ello el 79% de los docentes trabajan en escuelas públicas, mientras 

que el 21% trabaja en escuelas privadas, de los cuales el 75.8% ha tenido experiencia en inclusión 

dentro del aula de clase. 

La muestra colombiana estuvo conformada por 169 docentes, de los cuales el 17.8% eran 

hombres y el 82.2% mujeres, cuyas edades oscilaron entre 20 a 54 años (M=38.63; DE=9.12) y una 

experiencia laboral promedio de 14.13 años (DE=9.14). Adicionalmente el 66.9% de los docentes 

trabajan en colegios públicos, mientras que el 33.1% trabaja en colegios privados, de los cuales el 

89.9% ha tenido experiencia en inclusión dentro del aula de clase. 

 

Criterios de inclusión 

• Docentes de educación primaria en activo que al momento de la investigación laboren en 

Ciudad de México (México) y Norte de Santander (Colombia).  

• Docentes que hayan firmado el consentimiento informado. 

 

Criterios de exclusión 

• Docentes en formación. 

• Docentes de educación especial. 

• Docentes pensionados o jubilados. 

• Docentes que no hayan firmado el consentimiento informado. 
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Criterios de eliminación 

• Docentes que no completen los instrumentos de medición. 

• Docentes que no respondan los ítems de control. 

 

Definición de variables 

Actitudes 

Conjunto de percepciones, conocimientos, creencias, sentimientos y emociones que se tiene acerca 

de un objeto actitudinal, la cual puede ser positiva o negativa (Fishbein & Ajzen, 1975) e implica 

la relación de tres componentes fundamentales: cognitivo, afectivo y conductual. El componente 

cognitivo está relacionado con la manera en que se percibe el objeto actitudinal, es decir, las 

creencias y opiniones que tiene la persona sobre dicho objeto (Hollander, 1978). El componente 

afectivo está relacionado con los sentimientos de agrado o desagrado hacia el objeto (McGuire, 

1968) y el componente conductual que hace referencia a la disposición o intención a nivel 

conductual ante el objeto de actitud (Rosenberg, 1960; Breckler, 1984). 

 

Inclusión en la educación 

Es un proceso orientado a eliminar o reducir las barreras que limitan el aprendizaje y la 

participación de todos los estudiantes, lo cual implica reconocer y valorar la diversidad y garantizar 

la igualdad de oportunidades para desarrollarse plenamente en el entorno educativo (Booth & 

Ainscow, 2002). 
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Burnout 

Estado de agotamiento a nivel emocional, mental y físico, que experimenta emociones de 

impotencia e ineficacia, sensaciones de estar atrapado, ausencia de entusiasmo y una disminución 

de la autoestima. Este estado surge debido a una exposición prolongada a situaciones que generan 

una alta carga emocional (Pines & Aronson,1988). Este síndrome se divide en tres dimensiones: 

agotamiento emocional, despersonalización o actitud distante hacia los sujetos objeto de atención 

y dificultad para la realización personal (Jackson & Maslach, 1982).  

 

Autoeficacia 

Creencia positiva de una persona sobre sus propias acciones para lograr un objetivo propuesto 

(Bandura, 1997), la cual está estrechamente relacionada con atributos personales que posibilitan 

la organización, planificación y realización de las tareas requeridas para alcanzar objetivos 

concretos (Fathi et al., 2020). 

 

Instrumentos 

Cuestionario Sociodemográfico  

Para la investigación se diseñó un cuestionario sociodemográfico con el objetivo de obtener 

información de cada uno de los participantes, relacionada con la edad, sexo, formación profesional, 

formación especializada, años de experiencia como docente e inclusión en el aula, debido a que 

estas variables están relacionadas con el estudio en curso. 
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Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educación Inclusiva Revisada 

(SACIE-R)  

La Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educación Inclusiva Revisada 

(SACIE-R) fue diseñado por Forlin et al. (2011), para medir las actitudes hacia la inclusión, en 

una muestra de docentes en formación de Hong Kong, Canadá, India y Estados Unidos. La escala 

consta de 15 ítems divididos en tres subescalas: sentimientos, actitudes y preocupaciones. La 

medición se realiza por medio de una escala tipo Likert (4=Totalmente de acuerdo, 3=De acuerdo, 

2=En desacuerdo y 1=Totalmente en desacuerdo).  

 La escala está adaptada y validada al idioma español por Rodríguez et al. (2019) para 

población española, la cual consta de 12 ítems. Dicha escala está conformada por tres subescalas: 

1. La subescala de actitudes está compuesta por 5 ítems (1,4, 6, 9, 12) que miden la 

disposición ante la inclusión de alumnado con discapacidad en el aula regular. 

2. La subescala de sentimientos está formada por 3 ítems (3, 8, 10) que evalúan las 

reacciones/sentimientos al relacionarse con personas con discapacidad.  

3. La subescala de preocupaciones está integrada por 4 ítems (2, 5, 7, 11) que miden las 

preocupaciones sobre la educación inclusiva (inquietud por la dificultad de enfrentar las 

circunstancias que se pueden presentar al tener un estudiante con discapacidad en el salón 

de clases, como su integración con los demás compañeros, por no brindarle toda la 

asistencia que requiere, o por no disponer de la capacitación para orientarlo). 

De acuerdo con el análisis factorial exploratorio la escala en español arrojó una 

confiabilidad según el alfa de Cronbach de .80 para la escala total y para cada subescala: 

sentimientos (α =.60), actitudes (α =.84) y preocupaciones (α =.65). 
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Los resultados de la presente investigación arrojaron un coeficiente alfa de (α = .73) para 

el total de la escala (.77 para México y .69 para Colombia). Adicionalmente la subescala de 

preocupaciones mostró una confiabilidad aceptable con un coeficiente de .76 (.74 para México y 

.79 para Colombia), al igual que la subescala de actitudes de .76 (.78 para México y .75 para 

Colombia). Por otra parte, la subescala de sentimientos obtuvo un valor de .67 (.69 para México y 

.65 para Colombia) similar a la versión en español. Es importante señalar que Kerlinger & Lee 

(2002) sostienen que, en el caso de medidas de actitud, se consideraría aceptable un índice de 

validez que oscile entre .60 y .85. 

 

Inventario de burnout de Maslach (MBI-GS) 

El Inventario de Burnout de Maslach, fue elaborada por Schaufeli et al. (1996), para evaluar la 

presencia del síndrome de burnout, su idioma original es inglés y se aplicó en una muestra en 

Canadá, Holanda y Finlandia. El inventario consta de 16 ítems y se subdivide en tres subescalas: 

eficacia profesional, agotamiento emocional y cinismo o despersonalización. La medición se 

realiza por medio de una escala Likert de siete puntos (0=nunca/ ninguna vez, 1= casi nunca / 

pocas veces al año, 2= algunas veces / una vez al mes o menos, 3= regularmente / pocas veces al 

mes, 4= bastantes veces / una vez por semana, 5= casi siempre/ pocas veces por semana, 6= 

siempre / todos los días). 

 El Inventario de Burnout de Maslach fue adaptado al español por Gil-Monte (2002), en una 

muestra española. Esta versión está compuesta por 15 ítems y se divide en tres subescalas: 

1. La subescala de eficacia profesional en el trabajo está formada por 6 ítems (5, 7, 10, 11, 

12, 15) que describen sentimientos de autoeficacia y realización exitosa en el trabajo.  
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2.  La subescala de agotamiento emocional compuesta por 5 ítems (1, 2, 3, 4, 6) que describe 

la sensación de sentirse abrumado y exhausto a nivel emocional debido a las demandas 

laborales. 

3. La subescala de cinismo o despersonalización con 4 ítems (8, 9, 13, 14), la cual se relaciona 

con la falta de empatía. 

Cabe recalcar que de acuerdo con el análisis factorial exploratorio, el instrumento adaptado 

al español muestra una buena fiabilidad según el alfa de Cronbach para cada subescala: eficacia 

profesional (α =.85), agotamiento (α =.83) y cinismo (α =.74). 

En esta investigación, los resultados de la escala completa indican un coeficiente de 

confiabilidad de .70 para la muestra global (.75 para México y .66 para Colombia), así mismo para 

la subescala de agotamiento emocional de .89 (.92 para México y .85 para Colombia), la subescala 

de eficacia profesional de .72 (.75 para México y .66 para Colombia) y finalmente la subescala de 

cinismo de .74 (.79 para México y .65 para Colombia). 

 

Escala de Eficacia Percibida para Implementar Prácticas Inclusivas (TEIP) 

La Escala de Eficacia Percibida para Implementar Prácticas Inclusivas fue diseñada por Sharma et 

al. (2012) para una muestra de Canadá, Australia, Hong Kong e India, para medir la eficacia 

percibida de los docentes al enseñar en aulas inclusivas, la cual consta de 20 reactivos organizados 

en tres subescalas: eficacia para el utilizar instrucciones inclusivas, eficacia en la gestión del 

comportamiento y eficacia en la colaboración. La medición se realiza por medio de una escala tipo 

Likert de seis puntos (6=Totalmente de acuerdo, 5=De acuerdo, 4=Algo de acuerdo, 3=Algo en 

desacuerdo, 2=En desacuerdo y 1=Totalmente en desacuerdo).  
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 La escala está adaptada y validada al español por Cardona-Moltó et al. (2017) para una 

muestra española. Dicha versión está compuesta por 18 ítems y se subdivide en tres subescalas: 

1. La subescala de eficacia en el uso de la instrucción inclusiva formada por 6 ítems (1,2, 3, 

4, 5,18) la cual menciona la confianza en comunicar de forma clara al grupo entero las 

actividades que deben hacer, las exigencias docentes y ofrecer un currículo desafiante. 

2. La subescala de eficacia en el manejo de comportamiento en el aula formado por 6 ítems 

(6,7, 8, 9, 10, 11) que describe la confianza para prevenir y gestionar adecuadamente la 

posible conducta problemática del alumnado 

3. La subescala de eficacia en la colaboración compuesta por 6 ítems (12,13,14,15, 16, 17) la 

cual describe la confianza en crear vínculos armónicos y de colaboración con las familias 

y profesionales de apoyo.  

De acuerdo con el análisis factorial exploratorio la escala en español arrojó una fiabilidad 

según el alfa de Cronbach de .73 para el total de la escala y de .92, .75 y .93 para cada subescala 

respectivamente.  

En la presente investigación los resultados de confiabilidad del instrumento arrojaron un 

coeficiente alfa de .91 para el total de la escala (.92 para México y .90 para Colombia), al igual 

que la subescala de eficacia en la gestión del comportamiento de .86 (.87 para México y .84 para 

Colombia) y la subescala de eficacia en la colaboración de .83 (.84 para México y .82 para 

Colombia), sin embargo, la subescala de eficacia en el uso de instrucciones inclusivas mostró una 

confiabilidad aceptable de .75 (.75 para México y .72 para Colombia), algo similar con otras 

investigaciones (Forlin et al., 2010; Parey, 2019; Lozano et al., 2021). 
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Gestión y procedimiento 

Una vez aprobada la investigación por parte del Comité de ética de la Universidad Autónoma del 

Estado de México, Centro Universitario Ecatepec, el investigador se puso en contacto con los 

directivos de escuelas/colegios de primaria de México (Ciudad de México) y de Colombia (Norte 

de Santander) para socializar la investigación y obtener el permiso para la aplicación y/o 

colocación del material de reclutamiento (Anexo 1). Una vez aprobado por el director/rector de la 

institución educativa se establecieron las fechas para la aplicación de los instrumentos. 

Posteriormente, se les explicó a los docentes los objetivos de la investigación, junto con las 

consideraciones éticas e invitarlos a participar del estudio.  

Para iniciar el proceso cada docente debió llenar el consentimiento informado (Anexo 2), 

el cual firmó de manera voluntaria sin ningún tipo de coacción, dando la aprobación de la 

participación y garantizando la confidencialidad de sus datos. Seguidamente, se aplicaron los 

instrumentos de medición de las variables de la investigación (Anexo 3), los cuales se respondieron 

en físico (papel y lápiz). 

El levantamiento de los datos se realizó entre los meses de octubre del 2023 a abril del 

2024. La aplicación de los instrumentos y el consentimiento informado se realizaron en una sola 

sesión aproximadamente de 45 minutos, de manera individual o grupal de acuerdo con la 

disponibilidad de tiempo de la institución educativa. 

Finalmente se registraron los resultados obtenidos en una base de datos para realizar el 

análisis estadístico. Todo el proceso estuvo bajo la supervisión del comité tutorial de la Maestría 

en Psicología y Salud. Una vez finalizada la investigación se les dio a conocer los resultados a las 

instituciones educativas que formaron parte de ella. 
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Análisis estadístico de datos 

Se realizó el análisis de datos utilizando el Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales (SPSS, 

v. 25). Para calcular las actitudes hacia la inclusión, el síndrome de burnout y los niveles de 

autoeficacia de los docentes en ambos países, se aplicaron técnicas de estadística descriptiva y de 

dispersión. Además, se determinó el coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach para cada uno 

de los instrumentos de medición utilizados. 

Con respecto a la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov reveló que la muestra no 

seguía una distribución normal. Por lo tanto, se recurrió a estadísticas no paramétricas, 

específicamente la prueba U de Mann-Whitney para identificar diferencias entre las variables de 

acuerdo con los grupos de contrate, la prueba de Chi cuadrado para realizar la comparación entre 

variables y la Tau-b de Kendall para identificar la intensidad de relación de estas.  

Adicionalmente se realizó un análisis de correspondencia múltiple para establecer la 

relación entre las variables categóricas (Hair et al., 1999; Pérez, 2004; Visauta & Martori, 2005) 

de actitudes hacia la inclusión, el síndrome de burnout y la autoeficacia. 

 

Consideraciones éticas 

La presente investigación tuvo en cuenta las diferentes normas y pautas éticas nacionales e 

internacionales, con el objetivo de salvaguardar la salud e integridad del participante durante el 

desarrollo de la investigación. En primer lugar, se consideró el Código de Nuremberg, reconocido 

por su notable logro como el primer escrito que estableció claramente la necesidad de obtener el 

consentimiento informado, otorgando así al paciente la capacidad de autonomía para decidir su 

participación en un experimento o investigación (Comisión Nacional de Bioética, 2022). 
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 En segundo lugar, se incluyó la Declaración de Helsinki, la cual establece las normas éticas 

que se deben seguir en la investigación médica que involucra a seres humanos, resaltando la 

importancia de obtener el consentimiento informado de los participantes, y a su vez garantizar la 

protección y la confidencialidad de los datos suministrados (Asociación Médica Mundial, 2017).  

 En tercer lugar, se consideraron las Pautas éticas internacionales para la investigación en 

salud en seres humanos, las cuales contemplan los principios éticos que se deben seguir en la 

investigación con seres humanos, estableciendo así una relación entre la investigación y la salud. 

Esto resulta en las investigaciones biomédicas, las cuales a menudo generan dilemas éticos 

(Consejo de Organizaciones Internacionales de las Ciencias Médicas, 2017). 

Igualmente se tuvo en cuenta el Reglamento de la Ley General en Salud en materia de 

investigación, bajo los artículos del 13 al 27, los cuales regulan los aspectos científicos y éticos de 

la investigación en seres humanos, donde el objetivo fundamental es proteger los derechos y el 

bienestar físico y psicológico de los participantes, evaluando constantemente los riesgos, sin que 

estos excedan los beneficios de la investigación (Cámara de Diputados del H. Congreso de la 

Unión, 2014). 

Finalmente se acogió al Estatuto Universitario de la Universidad Autónoma del Estado de 

México bajo el capítulo II que señala el compromiso de la Universidad y de nosotros como 

investigadores, con el fin de garantizar investigaciones de calidad, en pro del desarrollo científico 

y social, además de respetar los principios de libertad (Universidad Autónoma del Estado de 

México, 2017). 
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Resultados 

 

En este apartado se presentan los resultados en función de los objetivos planteados en esta 

investigación.  

 

Actitudes, sentimientos y preocupaciones hacia la inclusión en los docentes de primaria de 

México y Colombia 

Para identificar las actitudes de los docentes de primaria en ambos países, se realizaron análisis de 

tendencia central y de dispersión por subescala y país (Tabla 2). 

Tabla 2 

Actitudes hacia la inclusión de los docentes por país 

  País 
Global 

n=326 
 México 

n= 157 

Colombia 

n=169 

Subescala Nivel M DE f % M DE f % F % 

Actitudes 

Negativo 

2.82 .91 

21 13.4 

2.77 .89 

19 11.2 40 12.3 

Positivo 136 86.6 150 88.8 286 87.7 

Sentimientos 

Negativo 

3.52 .70 

3 1.9 

3.47 .69 

2 1.2 5 1.5 

Positivo 154 98.1 167 98.8 321 98.5 

Preocupaciones 

Negativo 

2.37 .92 

62 39.5 

2.48 .90 

59 34.9 121 37.1 

Positivo 95 60.5 110 65.1 205 62.9 

Nota. M= Media, DE= Desviación estándar. 

 

Los resultados revelan una predominante actitud positiva hacia la inclusión en ambos 

países. En México (M= 2.82; DE= .91), Colombia (M= 2.77; DE= .89). Por cuanto hace a los 
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sentimientos, se aprecia una tendencia positiva, México (M= 3.52; DE= .70). Colombia (M= 3.47; 

DE= .69). Se aprecian altas preocupaciones, México (M= 2.37; DE= .92), Colombia (M= 2.48; 

DE= .90).  

 

Síndrome de burnout en los docentes de primaria de México y Colombia 

Para estimar el nivel de síndrome de burnout en los docentes de primaria de México y Colombia 

se realizaron análisis de tendencia central y dispersión por subescalas y país (Tabla 3). 

Tabla 3 

Síndrome de burnout de los docentes por país 

  País 
Global 

n=326 
 México 

n= 157 

Colombia 

n=169 

Subescala Nivel M DE f % M DE f % F % 

Agotamiento 

emocional 

Muy bajo 

5.64 .99 

2 1.3 

5.24 1.4 

8 4.7 10 3.1 

Bajo 4 2.5 8 4.7 12 3.7 

Medio bajo 5 3.2 12 7.1 17 5.2 

Alto 16 10.2 21 12.4 37 11.3 

Muy alto 130 82.2 120 71 250 76.7 

Cinismo 

Muy bajo 

4.18 1.92 

35 22.3 

3.24 2.09 

72 42.6 107 32.8 

Medio bajo 13 8.3 14 8.3 27 8.3 

Medio alto 17 10.8 17 10.1 34 10.4 

Alto 38 24.2 31 18.3 69 21.2 

Muy alto 54 34.4 35 20.7 89 27.3 

Eficacia 

profesional 

Muy alto 4.96 1.20 157 100 5.32 1.14 169 100 326 100 

Nota. M= Media, DE= Desviación estándar. 
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Se observa que, en ambos países, los docentes presentan niveles muy altos de agotamiento 

emocional, en México (M= 5.64; DE= .99) y Colombia (M= 5.24; DE= 1.4). Respecto a la 

subescala de cinismo, se aprecia un nivel muy alto en México (M= 4.18; DE= 1.92), mientras en 

Colombia un nivel bajo (M= 3.24; DE= 2.09). En la subescala de eficacia profesional, todos los 

participantes de ambos países puntuaron en el nivel muy alto, en México (f= 157; 100%) y 

Colombia (f=169; 100%).  

 

Autoeficacia en los docentes de primaria de México y Colombia 

Para evaluar el nivel de autoeficacia de los docentes de primaria de México y Colombia se 

realizaron análisis de tendencia central y dispersión por subescalas y país (Tabla 4). 

Tabla 4 

Autoeficacia de los docentes por país 

  País 
Global 

n=326 
 México 

n= 157 

Colombia 

n=169 

Subescala Nivel M DE f % M DE f % F % 

Instrucciones 

Bajo 

4.95 .87 

1 .6 

5.18 .91 

1 .6 2 .6 

Alto 156 99.4 168 99.4 324 99.4 

Comportamientos 

Bajo 

4.93 .83 

2 1.3 

5.24 .08 

1 .6 3 .9 

Alto 155 98.7 168 99.4 323 99.1 

Colaboración Bajo 

4.18 .99 

5 3.2 

5.05 .92 

3 1.8 8 2.5 

Alto 152 96.8 166 98.2 318 97.5 

Nota. M= Media, DE= Desviación estándar. 
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Se aprecia que en las tres dimensiones de la autoeficacia prevalece el nivel alto en ambos 

países. En México, en las subescalas de instrucciones (M= 4.95; DE= .87), comportamientos (M= 

4.93; DE= .99) y colaboración (M= 5.24; DE= .99). En Colombia, instrucciones (M= 5.18; DE= 

.91), comportamientos (M= 5.64; DE= .08) y colaboración (M= 5.05; DE= .92). 

 

Pruebas de normalidad para el burnout, autoeficacia y actitudes hacia la inclusión 

Para constatar el supuesto de normalidad de las variables de burnout, autoeficacia y actitudes hacia 

la inclusión en los docentes de primaria de México y Colombia, se realizó a través de las pruebas 

de Kolmogórov-Smirnov y se identificó que los datos no tenían una distribución normal, por lo 

tanto, se optó por utilizar análisis inferencial no paramétrico (Tabla 5).  

Tabla 5 

Prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov 

 País 
Global 

n=326 
 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Variable K-S (p) K-S (p) K-S (p) 

Burnout .106 .000 .076 .018 .092 .000 

Autoeficacia .082 .011 .067 .061 .059 .008 

Actitudes .071 .054 .140 .000 .092 .000 

Nota. K-S = Kolmogorov-Smirnov, p= significación. 

 

Diferencias de las actitudes hacia la inclusión por país 

Con el objetivo de establecer si existen diferencias estadísticamente significativas en las actitudes 

hacia la inclusión en los docentes de México y Colombia se realizó la prueba U de Mann-Whitney 

para muestras independientes, identificando que no existen diferencias significativas (U=12759, p 
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< .550) entre los docentes de México (rango = 160.27) y los docentes de Colombia (rango 

=166.50). Ni en ninguna subescala (Tabla 6). 

Tabla 6  

Diferencias de las actitudes hacia la inclusión por país 

 País 

U  p 
 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala Rango medio Rango medio 

Actitudes 159.45 167.26 12631.00 .452 

Preocupaciones 156.29 170.20 12134.00 .180 

Sentimientos 169.17 158.23 12376.50 .276 

Nota. U= U de Mann-Whitney, p= significación. 

 

Diferencias del síndrome burnout por país 

Con el propósito de conocer si existe diferencia estadísticamente significativa entre los docentes 

de México y Colombia en cuanto al síndrome de Burnout, se llevó a cabo la prueba U de Mann-

Whitney para muestras independientes; como resultado se identificó que en el puntaje total del 

Inventario de Burnout de Maslach (MBI-GS) no existen diferencias significativas (U=11883.00, p 

< .103) entre los profesores de México (rango = 172.31) y los profesores de Colombia (rango = 

155.31). Sin embargo, en las tres subescalas del instrumento las diferencias si fueron 

estadísticamente significativas (Tabla 7). Los docentes mexicanos muestran mayores niveles de 

agotamiento emocional y cinismo, mientras que los docentes colombianos presentan una mayor 

eficacia profesional. 
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Tabla 7 

Diferencias del síndrome de burnout por país 

 País 

U  p 
 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala Rango medio Rango medio 

Agotamiento emocional 182.95 145.43 10213.50 .000 

Cinismo 185.61 142.96 9795.00 .000 

Eficacia profesional 138.27 186.93 9306.00 .000 

Nota. U= U de Mann-Whitney, p= significación. 

 

Diferencias de la autoeficacia por país 

Empleando la prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes, se estableció la 

diferencia entre los docentes de México y Colombia, con relación a la autoeficacia, como resultado 

se identificó que en el puntaje total de la escala de autoeficacia para implementar prácticas 

inclusivas existen diferencias significativas (U=9690.50, p < 000) entre los docentes de México 

(rango = 140.72) y los docentes de Colombia (rango =184.66). Asimismo, se observa en las tres 

subescalas del instrumento diferencias estadísticamente significativas (Tabla 8). 

Tabla 8  

Diferencias de la autoeficacia por país 

 País 

U  p 
 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala Rango medio Rango medio 

Instrucciones 143.50 182.08 10126.50 .000 

Comportamiento 138.59 186.64 9356.00 .000 

Colaboración 147.38 178.48 10735.50 .003 

Nota. U= U de Mann-Whitney, p= significación. 
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Actitudes hacia la inclusión por país y sexo  

Para conocer diferencias entre la actitud hacia la inclusión y el sexo de los docentes por país se 

empleó la U de Mann-Whitney, donde se encontró que el sexo masculino no reporta diferencias 

estadísticamente significativas en el total de la escala (U=357.00, p < .587), ni en las subescalas. 

Igualmente, en el sexo femenino no se evidencia diferencias estadísticamente significativas en el 

puntaje total de la escala SACIE-R (U=8483.50, p < .332) ni en las tres subescalas (Tabla 9). 

Tabla 9 

Diferencias de las actitudes hacia la inclusión de acuerdo con el sexo por país 

 País  

México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 U p 

Subescala Sexo N RM N RM 

Actitudes 
M 26 29.81 30 27.37 356.00 .574 

F 131 130.33 139 140.37 8427.00 .288 

Preocupaciones 
M 26 28.54 30 28.47 389.00 .987 

F 131 128.62 139 141.99 8203.00 .157 

Sentimientos 
M 26 29.12 30 27.97 374.00 .780 

F 131 140.51 139 130.78 8448.50 .288 

Total escala 
M 26 29.77 30 27.40 357.00 .587 

F 131 130.76 139 139.97 8483.50 .332 

Nota. N= Número de docentes, M= Masculino, F= Femenino, RM= Rango medio, U= U de 

Mann-Whitney, p= significación. 

 

Síndrome de burnout por país y sexo 

Se realizó la prueba U de Mann-Whitney, para comparar el síndrome de burnout y el sexo de los 

docentes por país, cuyos resultados se presentan en la Tabla 10. Se identificó que el sexo masculino 

no refiere diferencias significativas en el total de la escala (U=368.50, p < .723), ni en las 

subescalas. Sin embargo, el sexo femenino reporta diferencias estadísticas significativas en el 

puntaje total del Inventario de Burnout de Maslach (U=7846.50, p < .005) entre las profesoras de 
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México (rango = 145.10) y las profesoras de Colombia (rango = 126.45). Igualmente, en las tres 

subescalas las diferencias fueron estadísticamente significativas para ambos países. 

Tabla 10  

Diferencias del síndrome de burnout de acuerdo con el sexo por país 

 País  

México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 U p 

Subescala Sexo N RM N RM 

Agotamiento emocional 
M 26 29.29 30 27.82 369.50 .735 

F 131 153.65 139 118.40 6727.00 .000 

Cinismo 
M 26 31.37 30 26.02 315.50 .212 

F 131 155.02 139 117.10 6547.00 .000 

Eficacia profesional 
M 26 24.92 30 31.60 297.00 .123 

F 131 113.87 139 155.89 6270.50 .000 

Total escala 
M 26 27.67 30 29.22 368.50 .723 

F 131 145.10 139 126.45 7846.50 .005 

Nota. N= Numero de docentes, M= Masculino, F= Femenino, RM= Rango medio, U= U de 

Mann-Whitney, p= significación. 

 

Autoeficacia por país y sexo  

Para la comparación entre la autoeficacia y el sexo de los docentes por país, se realizó la prueba U 

de Mann-Whitney. Se encontró que el sexo masculino no reporta diferencias estadísticamente 

significativas en el total de la escala (U=274.00, p < .0.56), ni en las subescalas. Por el contrario, 

el sexo femenino reporta diferencias estadísticamente significativas en el puntaje total de la escala 

TEIP (U=6775.50, p < .000) entre las profesoras de México (rango = 117.72) como en las 

profesoras de Colombia (rango = 152.26). Igualmente, en las tres subescalas del instrumento las 

diferencias fueron estadísticamente significativas, especialmente en la subescala de eficacia en la 

colaboración (Tabla 11). 
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Tabla 11 

Diferencias de la autoeficacia de acuerdo con el sexo por país 

 País  

México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 U p 

Subescala Sexo N RM N RM 

Instrucciones 
M 26 24.23 30 32.20 2790.00 .066 

F 131 119.90 139 150.20 7061.50 .001 

Comportamiento 
M 26 23.46 30 32.87 259.00 .030 

F 131 116.54 139 153.37 6621.00 .000 

Colaboración 
M 26 26.06 30 30.62 326.50 .295 

F 131 148.51 139 121.69 7295.50 .005 

Total escala 
M 26 24.04 30 32.27 274.00 .056 

F 131 117.72 139 152.26 6775.50 .000 

Nota. N= Numero de docentes, M= Masculino, F= Femenino, RM= Rango medio, U= U de 

Mann-Whitney, p= significación. 

 

Correlación entre las actitudes hacia la inclusión y el síndrome de burnout  

Mediante el análisis de Chi cuadrado (χ2) se observa que existe una asociación estadísticamente 

significativa entre la actitud hacia la inclusión y el síndrome de burnout (χ2 = 14.785, p<.005, T= 

-.198), siendo esta una asociación negativa moderada en los docentes mexicanos. Igualmente, en 

la submuestra colombiana se presenta una asociación estadísticamente significativa entre las 

variables (χ2= 5.967, p<.040, T = -.139), con una asociación negativa baja. En la Tabla 12 se 

observa que los docentes con altos niveles de burnout muestran una actitud negativa hacia el 

proceso de inclusión. Por el contrario, los docentes con una actitud positiva hacia la inclusión 

presentan una calificación baja en el síndrome de burnout, siendo esta una correlación negativa. 
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Tabla 12 

Correlación entre las actitudes hacia la inclusión y el síndrome de burnout por país 

 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Nivel AB AM AA T p AB AM AA T p 

Burnout bajo 15 14 17 

-.198 .005 

16 25 22 

-.139 

 

Burnout medio 13 23 23 15 28 19 .040 

Burnout alto 27 18 7 17 20 7  

Nota. AB=Actitud baja, AM=Actitud media, AA=Actitud alta, T=Tau-b de Kendall, p= 

significación. 

 

Con respecto a Tabla 13 podemos observar que existe una asociación estadísticamente 

significativa entre la subescala de cinismo (χ2= 4.424, p<.050, T= -.129), con respecto a la actitud 

en la submuestra colombiana, con una asociación negativa baja, es decir los docentes que presentan 

niveles bajos de cinismo tiene una actitud positiva hacia la inclusión. Contrario a los docentes que 

presenta altos niveles de cinismo tienden a tener actitudes negativas hacia la inclusión. 

Tabla 13 

Correlación entre las subescalas de burnout y la subescala de actitud por país 

 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala AB AM AA T p AB AM AA T p 

Agotamiento bajo 14 14 16 

-.118 .099 

26 21 22 

-.038 .581 Agotamiento medio 29 16 14 25 19 21 

Agotamiento alto 28 11 15 15 11 9 

Cinismo bajo 20 10 18   28 28 30   

Cinismo medio 23 20 12 -.085 .258 21 12 15 -.129 .052 

Cinismo alto 28 11 15   17 11 7   

Eficacia baja 40 24 22   24 12 12   

Eficacia media 16 5 12 .049 .480 19 15 17 .106 .120 

Eficacia alta  15 12 11   23 24 23   

Nota. AB= Actitud baja, AM=Actitud media, AA=Actitud alta, T=Tau-b de Kendall, p= 

significación. 
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En la Tabla 14 podemos observar que existe una asociación estadísticamente significativa 

entre la subescala de agotamiento (χ2 = 24.858, p<.000, T= -.350), la subescala de cinismo (χ2 = 

21.065, p<.000, T= -.293) y la subescala de eficacia profesional (χ2 = 18.346, p<.000, T= .232) 

con respecto a la subescala de preocupaciones del instrumento SACIE-R en la submuestra 

mexicana, siendo esta una asociación baja en todas las subescalas. Igualmente se observa una 

asociación estadísticamente significativa en la submuestra colombiana en la subescala de 

agotamiento emocional (χ2 = 24.858, p<.00, T= -.219) con respecto a la subescala de 

preocupaciones, siendo esta una asociación negativa baja. 

Tabla 14 

Correlación entre las subescalas de burnout y la subescala de preocupaciones por país 

 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala PB PM PA T p PB PM PA T p 

Agotamiento bajo 6 20 18  

-.350 

 

 

.000 

 

15 28 26  

-.219 

 

 

.001 

 

Agotamiento medio 23 22 14 27 25 13 

Agotamiento alto 33 15 6 17 11 7 

Cinismo bajo 13 15 20   23 36 27   

Cinismo medio 17 26 12 -.293 .000 20 17 11 -.144 .036 

Cinismo alto 32 16 6   16 11 8   

Eficacia baja 40 32 14   17 20 11   

Eficacia media 17 7 9 .232 .000 18 20 13 .045 .513 

Eficacia alta  5 18 15   24 24 22   

Nota. PB=preocupación baja, PM= Preocupación media, PA=Preocupación alta, T=Tau-b de 

Kendall, p= significación. 

 

Igualmente, en la Tabla 15 se observa que existe una asociación estadísticamente 

significativa entre la subescala de agotamiento emocional (χ2 = 7.858, p<.004, T= -.204) y la 

subescala de sentimientos de la escala SACIE-R en la submuestra colombiana, siendo esta una 

asociación débil. 
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Tabla 15 

Correlación entre las subescalas de burnout y la subescala de sentimientos por país 

 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala SB SM SA T p SB SM SA T p 

Agotamiento bajo 14 30 0  

-.081 

 

 

.278 

 

22 47 0  

-.204 

 

 

.004 

 

Agotamiento medio 23 36 0 30 35 0 

Agotamiento alto 23 31 0 21 14 0 

Cinismo bajo 13 35 0   31 55 0   

Cinismo medio 20 35 0 -.180 .014 22 26 0 -.156 .031 

Cinismo alto 27 27 0   20 15 0   

Eficacia baja 38 48 0   25 23 0   

Eficacia media 14 19 0 .164 .023 23 28 0 .130 .070 

Eficacia alta  8 30 0   25 45 0   

Nota.SB=Sentimiento bajo, SM= Sentimiento medio, SA= Sentimiento alto, T=Tau-b de Kendall, 

p= significación. 

 

Correlación entre las actitudes hacia la inclusión y la autoeficacia  

Mediante prueba de Chi cuadrado se observa que existe una asociación estadísticamente 

significativa entre la actitud hacia la inclusión y la autoeficacia en la muestra mexicana (χ2 = 

32.304, p<.000, T= .360) y en la muestra colombiana (χ2 = 12.553, p<.001, T= .229) con una 

asociación positiva baja en ambas submuestras. En la Tabla 16 se observa que los docentes con 

una autoeficacia alta muestran una actitud positiva hacia el proceso de inclusión en ambos países. 

Por el contrario, los docentes con una autoeficacia baja presentan una actitud negativa hacia la 

inclusión.  
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Tabla 16 

Correlación entre las actitudes hacia la inclusión y la autoeficacia y por país 

 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Nivel AB AM AA T p AB AM AA T p 

Autoeficacia baja 33 30 8 

.360 .000 

17 18 7 

.229 

 

Autoeficacia media 19 14 17 19 31 14 .001 

Autoeficacia alta 3 11 22 12 24 27  

Nota. AB=Actitud baja, AM=Actitud media, AA=Actitud alta, T=Tau-b de Kendall, p= 
significación. 
 

Así mismo se identifica una asociación estadísticamente significativa entre la subescala de 

actitudes y la subescala de eficacia en la colaboración (χ2 = 17.142, p<.001, T= .234) en la 

submuestra mexicana con una asociación baja (Tabla 17). 

Tabla 17 

Correlación entre las subescalas de autoeficacia y la subescala de actitudes por país 

 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala AB AM AA T p AB AM AA T p 

Eficacia instrucciones bajo 44 25 18 

.159 .024 

29 15 20 

.099 .171 Eficacia instrucciones medio 19 9 17 23 24 13 

Eficacia instrucciones alto 8 7 10 14 12 19 

Eficacia comportamientos bajo 46 23 19   25 16 20   

Eficacia comportamientos medio 20 13 21 .165 .020 27 25 18 .024 .734 

Eficacia comportamientos alto 5 5 5   14 10 14   

Eficacia colaboración bajo 42 19 17   28 15 17   

Eficacia colaboración medio 21 12 8 .234 .001 26 19 13 .160 .020 

Eficacia colaboración alto 8 9 20   12 17 22   

Nota. AB= Actitud baja, AM=Actitud media, AA=Actitud alta, T=Tau-b de Kendall, p= 
significación. 
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Por otra parte, en la Tabla 18, se identifica una asociación estadísticamente significativa 

entre la subescala de actitudes y las tres subescalas de la autoeficacia, en la subescala de eficacia 

en el uso de instrucciones inclusivas (χ2 = 9.073, p<.004, T= .193), la subescala en la eficacia en 

el manejo de comportamientos en el aula (χ2 = 13.705, p<.000, T= .255) y la subescala de eficacia 

en la colaboración (χ2 = 13.718, p<.000, T= .246) en la submuestra mexicana. Igualmente se 

presenta una asociación estadísticamente significativa entre la subescala de eficacia en el uso de 

instrucciones inclusivas (χ2 = 22.472, p<.000, T= .302), la subescala de eficacia en 

comportamientos (χ2 = 13.153, p<.000, T= .244) y la subescala en la colaboración (χ2 = 12.892, 

p<.000, T= .235) en la muestra colombiana, con asociaciones bajas en ambas submuestras.  

Tabla 18 

Correlación entre las subescalas de autoeficacia y la subescala de preocupaciones por país 

 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala PB PM PA T p PB PM PA T p 

Eficacia instrucciones bajo 41 31 15  

.193 

 

 

.004 

 

32 25 7  

.302 

 

 

000 

 

Eficacia instrucciones medio 16 14 15 17 26 17 

Eficacia instrucciones alto 5 12 8 10 13 22 

Eficacia comportamientos bajo 45 28 15   29 23 9   

Eficacia comportamientos medio 14 23 17 .255 .000 22 28 20 .244 .000 

Eficacia comportamientos alto 3 6 6   8 13 17   

Eficacia colaboración bajo 38 28 12   28 23 9   

Eficacia colaboración medio 17 14 10 .246 .000 19 24 15 .235 .000 

Eficacia colaboración alto 7 14 16   12 17 22   

Nota. PB=preocupación baja, PM= Preocupación media, PA=Preocupación alta, T=Tau-b de 

Kendall, p= significación. 

 

En la Tabla 19 se observa que existe una asociación estadísticamente significativa en la 

submuestra mexicana en la subescala de eficacia en el manejo de comportamientos (χ2 = 7.673, 

p<.005, T= .207) y la subescala de eficacia en la colaboración (χ2 = 18.309, p<.000, T= .307), con 
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respecto a la subescala de sentimientos, evidenciándose una asociación baja. Con respecto a la 

submuestra colombiana no se observó ninguna asociación.  

Tabla 19 

Correlación entre las subescalas de autoeficacia y la subescala de sentimientos por país 

 México 

n= 157 

Colombia 

n= 169 

Subescala SB SM SA T p SB SM SA T p 

Eficacia instrucciones bajo 40 47 0  

.154 

 

 

.039 

 

29 35 0  

.052 

 

 

.470 

 

Eficacia instrucciones medio 12 33 0 27 33 0 

Eficacia instrucciones alto 8 17 0 17 28 0 

Eficacia comportamientos bajo 42 46 0   34 27 0   

Eficacia comportamientos medio 14 40 0 .207 .005 26 44 0 .170 .018 

Eficacia comportamientos alto 4 11 0   13 25 0   

Eficacia colaboración bajo 43 35 0   31 29 0   

Eficacia colaboración medio 9 32 0 .307 .000 22 36 0 .101 .165 

Eficacia colaboración alto 8 29 0   20 31 0   

Nota. SB=Sentimiento bajo, SM= Sentimiento medio, SA= Sentimiento alto, T=Tau-b de Kendall, 

p= significación. 

 

Análisis de correspondencia múltiple 

De acuerdo con el análisis de correspondencia múltiple (ACM) utilizado para conocer la relación 

entre la actitud hacia la inclusión, burnout y autoeficacia, en la Tabla 20 se observa que la 

Dimensión 1 tiene mayor inercia, es decir mayor poder explicativo (total autovalor= 9.439), con 

una proporción de varianza que explica cada dimensión en .35 y representa el 35% de la varianza 

explicada. En cuanto al valor Alfa de Cronbach explica el grado de correlación que existe entre las 

variables en cada Dimensión extraída. La Dimensión 1 tiene una correlación muy alta entre las 

variables que agrupa. 
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Tabla 20 

Resumen del modelo global 

Dimensión Alfa de Cronbach 

Varianza contabilizada 

Total (autovalor) Inercia 

1 .928 9.439 .350 

2 .813 4.614 .171 

Total  14.052 .520 

Media .891a 7.026 .260 

 

En la Figura 7 se puede apreciar cada una de las variables de burnout, autoeficacia y 

actitudes, con sus respectivos niveles alto, medio y bajo. Adicionalmente se observa que en la parte 

superior derecha del gráfico se ubican las variables relacionadas con la autoeficacia (eficacia en 

instrucciones, eficacia en el manejo de instrucciones y eficacia en la colaboración), junto con la 

variable de actitud alta y eficacia profesional media. Esto sugiere que un docente con alta 

autoeficacia tiende a desempeñarse de manera efectiva en diversas actividades del aula, como el 

manejo del ambiente educativo y la preparación de estrategias de enseñanza, y estas a su vez se 

reflejan positivamente en sus actitudes hacia el proceso de inclusión educativa. 
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Figura 7 

Conjunto de puntos de categoría global 

 

Nota. Ag= Agotamiento, Cn= Cinismo, EP=Eficacia profesional, In=Eficacia instrucciones 

inclusivas, Cm= Eficacia comportamientos, Cl= Eficacia colaboración, Ac=Actitud, Pp= 

Preocupaciones, Sn=Sentimientos. 

 

Por otra parte, se observa que las variables que tienen mayor capacidad explicativa en el 

modelo son: En la dimensión 1 la variable eficacia en el manejo de comportamientos en el aula 

(EComportamientos), la eficacia en el uso de instrucciones inclusivas (EInstrucciones) y eficacia 

en la colaboración (Eficaciacolaboración). Por su parte la Dimensión 2 explica la eficacia en el 

uso de instrucciones inclusivas (EInstrucciones) y la eficacia en la colaboración 

(Eficaciacolaboración). Ver Tabla 21.  
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Tabla 21 

Medidas discriminantes global 

 Ponderación de variable 

Dimensión 

Media 1 2 

Agotamiento 3 .297 .158 .228 

Cinismo 3 .314 .081 .197 

EfProfesional 3 .425 .038 .231 

EInstrucciones 3 .527 .401 .464 

EComportamientos 3 .534 .256 .395 

Eficaciacolaboración 3 .489 .421 .455 

Actitudes 3 .095 .099 .097 

Preocupaciones 3 .310 .063 .186 

Sentimientos 3 .155 .020 .087 

Total activoa 27 9.439 4.614 7.026 

 

En la Gráfica 8 se puede observar que las variables que tiene más poder explicativo son las 

subescalas de eficacia: eficacia en el uso de instrucciones inclusivas (EInstrucciones), eficacia en 

el manejo de comportamientos en el aula (De comportamientos) y eficacia en la colaboración 

(Eficaciacolaboración). Sin embargo, las variables menos explicativas son las actitudes y los 

sentimientos. Por otra parte, las variables que más se relacionan son: las preocupaciones y el 

cinismo. 
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Figura  8  

Medidas discriminantes global 

 
 

Análisis de correspondencia múltiple México 

Como se observa en la Tabla 25 la Dimensión 1 tiene mayor inercia, es decir mayor poder 

explicativo (total autovalor= 3.280), con una proporción de varianza que explica cada dimensión 

en .36 y representa el 36% de la varianza explicada. Con respecto al Alfa de Cronbach, la 

Dimensión 1 tiene una correlación alta entre las variables.  
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Tabla 22 

Resumen del modelo México 

Dimensión Alfa de Cronbach 

Varianza contabilizada 

Total (autovalor) Inercia 

1 .782 3.280 .364 

2 .479 1.740 .193 

Total  5.020 .558 

Media .677a 2.510 .279 

 

Figura 9 

Conjunto de puntos de categoría México 

 

Nota. Ag= Agotamiento, Cn= Cinismo, EP=Eficacia profesional, In=Eficacia instrucciones 

inclusivas, Cm= Eficacia comportamientos, Cl= Eficacia colaboración, Ac=Actitud, Pp= 

Preocupaciones, Sn=Sentimientos. 
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Adicionalmente, en la Tabla 26 se observa que las variables que tienen mayor capacidad 

explicativa en el modelo son: En la dimensión 1 la variable eficacia en el uso de instrucciones 

inclusivas (EInstrucciones) y la eficacia en la colaboración (Eficaciacolaboración). Por otra parte, 

la Dimensión 2 explica la eficacia en el uso de instrucciones inclusivas (EInstrucciones) y la 

eficacia en el manejo de comportamientos (EComportamientos). 

Tabla 23 

Medidas discriminantes México 

 

Dimensión 

Media 1 2 

Agotamiento .320 .203 .262 

Cinismo .310 .084 .197 

EfProfesional .403 .006 .205 

EInstrucciones .506 .566 .536 

EComportamientos .489 .374 .432 

Eficaciacolaboración .502 .335 .419 

Actitudes .136 .047 .092 

Preocupaciones .385 .034 .209 

Sentimientos .228 .090 .159 

Total activo 3.280 1.740 2.510 

 

En la figura 10 se puede observar que las variables que tiene más poder explicativo son las 

subescalas de eficacia: eficacia en el uso de instrucciones inclusivas (EInstrucciones), eficacia en 

la colaboración (Eficaciacolaboración) y eficacia en el manejo de comportamientos en el aula 

(EComportamientos). En contraste con las variables menos explicativas que son las actitudes y los 

sentimientos. Por otra parte, las variables que más se relacionan son: las preocupaciones y la 

eficacia profesional.  
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Figura 10 

Medidas discriminantes México 

 

 

Análisis de correspondencia múltiple Colombia 

Con respecto al modelo de correspondencia de Colombia, se observa que la Dimensión 1 tiene 

mayor poder explicativo (total autovalor= 8.674), con una proporción de varianza que explica cada 

dimensión en .32 y representa el 32% de la varianza explicada. Por otra parte, el Alfa de Cronbach 

de la Dimensión 1 tiene una correlación muy alta entre las variables.  
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Tabla 24 

Resumen del modelo Colombia 

Dimensión Alfa de Cronbach 

Varianza contabilizada 

Total (autovalor)  Inercia 

1 .919 8.674  .321 

2 .826 4.888  .181 

Total  13.561  .502 

Media .885a 6.781  .251 

 

Figura 11 

Conjunto puntos de categoría Colombia 

 
Nota. Ag= Agotamiento, Cn= Cinismo, EP=Eficacia profesional, In=Eficacia instrucciones 

inclusivas, Cm= Eficacia comportamientos, Cl= Eficacia colaboración, Ac=Actitud, Pp= 

Preocupaciones, Sn=Sentimientos. 
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Igualmente, en Tabla 23 se observa que las variables que tienen mayor capacidad 

explicativa en el modelo son: En la dimensión 1 la variable eficacia en el uso de instrucciones 

inclusivas (EComportamientos) y eficacia en el uso de instrucciones inclusivas (EInstrucciones). 

Por otra parte, la Dimensión 2 explica la eficacia en el uso de instrucciones inclusivas 

(EInstrucciones) y la eficacia en la colaboración (Eficaciacolaboración). 

Tabla 25 

Medidas discriminantes Colombia 

 

Ponderación de 

variable 

Dimensión 

Media 1 2 

Agotamiento 3 .226 .229 .227 

Cinismo 3 .262 .238 .250 

EfProfesional 3 .387 .071 .229 

EInstrucciones 3 .536 .341 .438 

EComportamientos 3 .539 .185 .362 

Eficaciacolaboración 3 .467 .278 .373 

Actitudes 3 .058 .145 .102 

Preocupaciones 3 .272 .141 .207 

Sentimientos 3 .144 .001 .073 

Total activoa 27 8.674 4.888 6.781 

 

En la figura 12 se puede observar que las variables que tiene más poder explicativo son las 

subescalas de eficacia: eficacia en el uso de instrucciones inclusivas (EInstrucciones), eficacia en 

el manejo de comportamientos en el aula (EComportamientos) y eficacia en la colaboración 

(Eficaciacolaboración). En contraste con las variables menos explicativas que son las actitudes y 

los sentimientos. Por otra parte, las variables que más se relacionan son: cinismo y agotamiento. 
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Figura 12 

Medidas discriminantes Colombia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



99 

Discusión 

 

La presente investigación tuvo como objetivo general conocer la actitud hacia la inclusión en 

docentes de educación primaria de México y Colombia y su relación con el síndrome de burnout 

y la autoeficacia, el cual se dividió en objetivos específicos: 

 

Identificar las actitudes hacia la inclusión en la educación en los docentes de primaria de 

México y Colombia. 

En relación con el primer objetivo, este estudio identificó que los docentes colombianos obtuvieron 

mayor puntuación de actitudes (88.8%) y sentimientos positivos (98.8%) hacia el proceso de 

inclusión en comparación con los docentes mexicanos, los cuales presentan actitudes (86.6%) y 

sentimientos positivos (98.1%) un poco menores. Este hallazgo es similar con otros estudios 

internacionales (Charitaki et al., 2022; Saloviita & Consegnati, 2019; San Martin et al., 2021; Tan 

et al., 2022), donde aproximadamente el 90% de los docentes tenían actitudes positivas o favorable 

hacia el proceso de inclusión en la educación. Sin embargo, otros estudios reportan actitudes 

neutras (Aldosari, 2022) y negativas (Alkahtani, 2022; Saloviita, 2022) originadas por la falta de 

formación y recursos necesarios para la implementación de prácticas inclusivas (Sisto et al., 2021), 

además de la carga adicional que implica las adaptaciones curriculares (Saloviita, 2020). 

Adicionalmente los resultados obtenidos sugieren que los docentes tienen buenas actitudes 

hacia el proceso de inclusión en ambos países, aunque cada país propone distintos caminos para la 

inclusión de alumnos en el aula regular (Alarcón et al., 2018; Ministerio de Educación Nacional 

[MEN], 2022; SEP, 2018) se han generado políticas que apoya dicho proceso (Congreso de la 

República de Colombia, 1994; García, 2018; SEP, 2008). Sin embargo, los docentes de ambos 
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países perciben que aún queda un largo camino por recorrer para la implementación de la 

educación inclusiva en el aula (Reina & Lara, 2020; Robayo & Cárdenas, 2017). Esto se debe en 

gran medida a que los docentes de educación regular perciben que no cuentan con la formación 

necesaria para atender a estudiantes con diversidad funcional (González, 2017; Robles, 2021 Rojo- 

Ramos et al., 2022). 

Por otra parte, no se observan diferencias estadísticamente significativas entre las actitudes, 

sentimientos y preocupaciones hacia la inclusión en la educación en los docentes de México y 

Colombia, es posibles que la diferencia porcentual se deba al contexto cultural en que se consolidan 

las actitudes (Charitaki et al., 2022; Lozano et al., 2021; Mónico et al., 2020) y a la formación 

académica del docente, donde se tiende a priorizar el proceso de enseñanza-aprendizaje en 

estudiantes regulares (Saloviita, 2020). Sin embargo, al ser el primer estudio comparativo entre 

estos dos países nos aporta una perspectiva de la situación actual de las actitudes hacia la inclusión 

y nos lleva a reflexionar sobre la importancia de los recursos profesionales y físicos para la 

inclusión por parte de las instituciones y entes gubernamentales.  

 

Estimar el síndrome de burnout en los docentes de educación primaria de México y 

Colombia. 

En respuesta al segundo objetivo, se identificó que los docentes mexicanos presentan una mayor 

prevalencia de agotamiento emocional (82.2%) y cinismo muy alto (34.4%) en comparación con 

sus colegas colombianos, donde el agotamiento emocional es de 71% con un cinismo muy bajo 

(42.6%). Por el contario en la eficacia profesional los niveles son altos en ambos países. Los 

resultados obtenidos en este estudio están en consonancia con investigaciones internacionales (Al-

Asadi et al., 2018; Chen et al., 2022; Ptáček et al., 2019; Villarreal-Fernández, 2023), donde la 
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prevalencia del burnout esta por el 74%, lo cual sugiere que los docentes son susceptibles de 

padecer el síndrome, especialmente cuando se manifiestan altos niveles de agotamiento emocional 

y cinismo. Tal como lo menciona Maslach (2003), estas dos dimensiones, se originan 

principalmente debido a la excesiva carga de trabajo y a los conflictos personales.  

En esta misma línea, estos hallazgos difieren de los obtenidos por Aldrete et al. (2003) y 

Torres (2023) en muestras mexicanas, donde reportaron niveles medios de agotamiento emocional 

y niveles bajos de cinismo y de eficacia profesional. De manera similar, algunos estudios en 

Colombia (Culma et al. 2020; Quinceno & Hernández, 2021) encontraron que los docentes de 

educación básica presentan bajos niveles de agotamiento emocional y cinismo. 

En consideración con las diferencias entre los docentes mexicanos y colombianos, de 

acuerdo con los niveles de agotamiento emocional y cinismo, es importante mencionar que, en 

México de acuerdo con el decreto 592 (SEP, 2011) los docentes laboran entre horas 4 y 8 horas 

diarias y la cifra promedio de estudiantes por aula es de 24 aproximadamente (Instituto Nacional 

de Estadística y Geografía [INEGI], 2023). Por otra parte, en Colombia de acuerdo con el decreto 

1850 de 2002, establece que los docentes de educación primaria deben trabajar ocho horas diarias 

(Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2002), además de ello la cifra de estudiantes que 

atienden asciende a alrededor de 30 alumnos por aula (Departamento Administrativo Nacional de 

Estadística [DANE], 2020). Tal comparación, nos lleva a replantear que no solo el número de 

horas y la cantidad de estudiante por aula influye en el desempeño físico y mental del docente, 

sino también el tipo de estudiantes que atienden (Jury et al., 2021). 

Finalmente cabe mencionar que en México según datos proporcionados por la 

Organización Internacional del Trabajo (OIT), en una investigación realizada por el Instituto 

Mexicano del Seguro Social (IMSS) reveló que lidera la lista a nivel mundial en términos de 
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porcentaje de estrés laboral, lo cual puede desencadenar en el síndrome de burnout (Rodríguez et 

al., 2017). 

 

Estimar el nivel de autoeficacia en los docentes de educación primaria de México y Colombia. 

Con respecto al tercer objetivo de esta investigación, se encontró que los docentes de ambos países 

presentan altos niveles de autoeficacia (98%) para implementar prácticas inclusivas. Curiosamente 

se evidencia poca variación en las tres subescalas (eficacia en uso de instrucciones inclusivas, en 

el manejo del comportamiento y en la colaboración) en cada país. Este dato es superior a estudios 

previos (Alnahdi & Schwab, 2021; Koliqi & Zabeli, 2022), donde los docentes mostraron altos 

niveles de autoeficacia (80%) aproximadamente, donde demuestran que el docente tiene la 

capacidad para impactar positivamente en el progreso educativo de sus estudiantes (Guskey & 

Passaro, 1994) y al mismo tiempo guiarlos para corregirlos de una manera eficiente (Gibson & 

Dembo, 1984). 

Por otra parte, este hallazgo difiere de la investigación de Yada y Savolainen (2017) donde 

encontraron que los docentes japoneses obtuvieron puntuaciones bajas en la subescala de eficacia 

en el manejo del comportamiento en el aula debido a los comportamientos disruptivos de los 

estudiantes. 

Ahora bien, aunque existen muchas investigaciones sobre la autoeficacia de los docentes a 

nivel internacional (Alnahdi & Schwab, 2021; Schwab et al., 2019; Yada et al., 2019; Wilson et 

al., 2019) y algunos estudios comparativos entre países (Lozano et al., 2021; Sharma et al., 2018; 

Yada & Alnahdi, 2021), son escasas las investigaciones enfocadas en la autoeficacia en México 

(Díaz-Cabriales & Arreola, 2022) y Colombia (Suárez, 2018, Tilano, 2023). Por lo tanto, este 

estudio se convierte en uno de los primeros en explorar la autoeficacia de los docentes mexicanos 
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y colombianos dándonos una visión de la situación actual de esta como mediadora del 

conocimiento y la acción (Bandura, 1986). 

 

Comparar las diferencias por sexo entre las actitudes hacia la inclusión en la educación, el 

síndrome de burnout y la autoeficacia en los docentes de primaria de México y Colombia  

De acuerdo con la prueba U de Mann-Whitney, no se encontraron diferencias estadísticamente 

significativas entre las actitudes hacia la inclusión y el sexo, lo cual coincide con otras 

investigaciones (Aldosari, 2022; Radojlovic et al., 2022). Este resultado contrasta con algunas 

investigaciones (Alasim & Paull, 2019; Alhumaid et al., 2022, Butakor et al., 2020; Saloviita, 

2018) donde se reporta que las mujeres tienen actitudes más positivas o favorables hacia la 

inclusión en comparación con los hombres. Asimismo, este estudio difiere del de Solís y Resino 

(2022) quienes reportan que los hombres exhiben actitudes más favorables hacia el proceso de 

inclusión. 

Por otra parte, los estudios sobre el papel del sexo en la prevalencia del burnout son 

contradictorios. Este estudio encontró diferencias estadísticamente significativas entre el sexo 

femenino, donde las docentes mexicanas presentan mayor prevalencia del síndrome de burnout, 

en comparación con sus colegas colombianas. Estos resultados concuerdan con otras 

investigaciones (Matud et al., 2015; Zhang et al., 2014), donde las mujeres experimentan 

diariamente factores estresantes relacionados con el trabajo y la vida familiar (tareas domésticas, 

cuidado de los niños y de enfermos). Por otra parte, el sexo masculino que no reporta diferencias 

estadísticamente significativas entre países. Este hallazgo difiere de otras investigaciones (Al-

Asadi et al., 2018; Chen et al., 2022; Ptáček et al., 2019), las cuales refieren que el síndrome de 
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burnout tiene mayor prevalencia en hombres, debido a que reportan mayores tasa de agotamiento 

emocional.  

Con respecto a la comparación entre la autoeficacia y el sexo de los docentes por país, este 

estudio encontró que el sexo femenino reporta diferencias estadísticamente significativas en cada 

una de las subescalas, mientras que el sexo masculino no reporta diferencias. Los hallazgos 

obtenidos en este estudio son similares a las investigaciones de Chao et al. (2017) y San Martin et 

al. (2021), donde se encontró que las mujeres tienen niveles más altos de autoeficacia. Sin 

embargo, estos resultados contradicen algunas investigaciones (Alnahdi & Schwab, 2021; Kuyini 

et al., 2018) que no reportan diferencias estadísticamente significativas en función del sexo. 

 

Describir la relación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación y el síndrome de 

burnout en los docentes de primaria de México y Colombia  

La docencia es una profesión mentalmente desafiante debido a la necesidad de asumir diversos 

roles, como el de educador, mediador y gestor, lo cual puede llevar al agotamiento emocional, sin 

embargo, la actitud del docente juega un papel crucial como recurso personal, ya que puede ayudar 

a manejar y mitigar la percepción de dicho agotamiento (Muenchhausen et al., 2021).Este estudio 

encontró que los docentes mexicanos presentan una asociación negativa moderada (p >.005), en 

comparación con sus homólogos colombianos, donde la asociación es negativa baja (p>.040) entre 

las actitudes hacia la inclusión en la educación y el síndrome de burnout, dado que los docentes 

que experimentan altos niveles de burnout tienden a tener una actitud negativa hacia el proceso de 

inclusión. Este hallazgo coincide con el estudio de Boujut et al. (2016) el cual encontró una 

asociación significativa entre esta el burnout y las actitudes, donde el nivel de agotamiento 

correlaciona negativamente con la actitud. Tal como lo reafirman Maslach y Jackson (1981) el 



105 

agotamiento emocional se refleja en actitudes y sentimientos negativos no solo con la actividad que 

desempeña el docente, sino también con las personas que interactúa.  

Por consiguiente, la actitud de los docentes hacia la inclusión se ve afectada por algunos 

factores como la cantidad de trabajo adicional que implica las adaptaciones curriculares (Abgenyega, 

2011), el manejo de comportamientos disruptivos (Nistor & Chilin, 2013) y el uso de estrategias de 

enseñanza-aprendizaje. Ahora bien, muchos docentes de educación regular carecen de formación o 

capacitación especializada en inclusión, lo cual desencadena altos niveles de agotamiento físico, 

emocional y mental (Brackenreed, 2011). 

Por otro parte, son escasos los estudios que analizan la relación entre estas dos variables desde 

la perspectiva de la inclusión educativa. A pesar de que el enfoque inclusivo en la educación ha sido 

objeto de desarrollo durante varias décadas y ha experimentado constantes cambios y evoluciones 

(Echeita, 2006). Sin embargo, de acuerdo con los hallazgos encontrados se podría hipotetizar que el 

agotamiento emocional disminuye la disposición y la capacidad de los docentes para implementar y 

mantener prácticas inclusivas en el aula.  

 

Describir la relación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación y el nivel de 

autoeficacia en los docentes de primaria de México y Colombia.  

Los hallazgos de este estudio identificaron que los docentes de ambos países presentan una 

asociación positiva baja entre la actitud hacia la inclusión y la autoeficacia, por consiguiente, los 

docentes que presentan altos niveles de autoeficacia tienden a tener una actitud positiva hacia la 

inclusión. Este resultado coincide con la investigación realizada por Yada et al. (2018) en Japón y 

Finlandia, donde encontraron que las actitudes hacia la inclusión y la autoeficacia están 
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estrechamente relacionadas y estas deben ser interpretadas no solo como un fenómeno 

multidimensional, sino también como un fenómeno unidimensional (Saloviita, 2020).  

Igualmente se encontró que existe una asociación estadísticamente significativa entre la 

subescala de actitudes y la subescala de eficacia en la colaboración en la submuestra mexicana, 

siendo esta una asociación positiva baja. Este hallazgo coincide con el estudio de Yada y 

Savolainen, (2017), donde los docentes que obtuvieron puntuaciones más altas en la eficacia en la 

colaboración se ven reflejados en actitudes positivas o favorables hacia la inclusión. De igual 

forma se encontró una asociación en la subescala de sentimientos y la subescala de eficacia en la 

colaboración, este dato es congruente con el de Savolainen et al (2012), donde identificaron que 

los docentes finlandeses tenían sentimientos positivos hacia la educación inclusiva. Del mismo 

modo en la muestra colombiana se presenta una asociación entre la subescala de preocupaciones 

y la subescala de la autoeficacia, respaldando lo señalado por Meijer y Foster (1988), quienes 

encontraron que los maestros con alta autoeficacia perciben a los estudiantes con dificultades de 

aprendizaje o de comportamiento como menos problemáticos para al momento de implementar la 

inclusión dentro del aula. 

Por otro lado, algunas investigaciones (Alnahdi & Schwab, 2021; Koliqi & Zabeli, 2022; 

Saloviita, 2020) han identificado que la autoeficacia es el factor más influyente en las actitudes, 

específicamente la autoeficacia en la colaboración, siendo este último el factor individual más 

relevante para predecir las actitudes de los docentes hacia la educación inclusiva (Wilson et al., 

2019). 

Finalmente es importante destacar que las diferencias identificas en el presente estudio 

pueden atribuirse a la diversidad en los sistemas educativos, la formación del docente (Ainscow et 
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al., 2014), aspectos culturales (Savolainen et al., 2012) y la capacidad para implementar la 

educación inclusiva (Lozano et al., 2021).  

 

Análisis de correspondencia múltiple 

A nuestro conocimiento, es el primer estudio que analiza las actitudes hacia la inclusión y su 

relación con el síndrome de burnout y la autoeficacia en docentes de primaria, es importante 

destacar que, de acuerdo con el ACM, en México y Colombia la variable con mayor poder 

explicativo es la autoeficacia en todas sus subescalas (eficacia en el uso de instrucciones inclusivas, 

eficacia en el manejo de comportamientos en el aula y eficacia en la colaboración). Estas 

subescalas están estrechamente relacionadas con la eficacia profesional y, a su vez, influyen en las 

actitudes de los docentes hacia el proceso de inclusión. En otras palabras, un docente que confía 

en sus habilidades y conocimientos logra desempeñarse de manera eficiente, haciendo uso de 

estrategias de enseñanza-aprendizaje (Abgenyega, 2011) y manejo conductual dentro del aula 

(Meijer y Foster ,1988). Adicionalmente esta eficacia no solo se refleja en la transmisión de 

conocimientos, sino también en su interacción los estudiantes, colegas, directivos y padres de 

familia. Este hallazgo coincide con el estudio de Muenchhausen et al. (2021), donde la actitud del 

docente desempeña un papel esencial como recurso personal, ya que puede contribuir a gestionar 

nuevos conocimientos y a reducir la percepción del agotamiento. 

Igualmente es importante resaltar que en ambos países las subescalas de actitudes y 

sentimientos tienen un menor poder explicativo en el contexto del estudio en comparación con las 

demás subescalas. Esto sugiere que, aunque estas variables pueden desempeñar un papel en el 

fenómeno investigado, su influencia en los patrones y relaciones observadas es relativamente 

limitada.  
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Por otra parte, se identificó que en México las subescalas que más se relacionan son las 

preocupaciones y la eficacia profesional, es decir las preocupaciones sobre el desempeño o las 

condiciones laborales pueden tener un impacto en la percepción de la eficacia profesional y 

viceversa. Sin embargo, en el caso de Colombia, las subescalas que más se relacionan son el 

cinismo y el agotamiento, esto sugiere que la presencia de cinismo en los docentes está 

significativamente asociada con niveles elevados de agotamiento. En otras palabras, el aumento 

en uno de estos aspectos tiende a ir acompañado de un aumento en el otro.  

Finalmente, este estudio pionero ofrece una visión valiosa sobre la interrelación entre las 

actitudes hacia la inclusión, el síndrome de burnout y la autoeficacia en docentes de primaria. Los 

resultados subrayan que la autoeficacia, es la variable más influyente tanto en México como en 

Colombia, afectando directamente la eficacia profesional y las actitudes hacia la inclusión. Por 

consiguiente, este hallazgo resalta la importancia de la confianza en las habilidades de los docentes 

para mejorar su desempeño ocupacional y el bienestar físico-emocional. 
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Conclusiones 

 

De acuerdo con los objetivos de esta investigación se puede concluir que un alto porcentaje de los 

docentes de primaria de México y Colombia presentan actitudes y sentimientos positivos hacia la 

inclusión en la educación, lo cual resulta bastante alentador, ya que la actitud representa el primer 

aspecto facilitador para avanzar hacia el camino de la educación inclusiva. Sin embargo, es importante 

destacar que si bien se han establecidos normas y leyes a nivel nacionales e internacionales es evidente 

que los docentes necesitan mayor formación, capacitación y seguimiento para poder implementarla de 

manera eficaz en el aula de clase. Por consiguiente, las administraciones públicas deberían 

proporcionar a los docentes capacitaciones continuas sobre el proceso de inclusión educativa, esto les 

permitirá enfrentar las dificultades actuales y futuras en la enseñanza, fortalecer sus conocimientos y 

ampliar las estrategias pedagógicas. 

En cuanto al síndrome de burnout un alto porcentaje de docentes de México y Colombia han 

experimentado un nivel alto de agotamiento emocional debido a la sobrecarga de trabajo, igualmente 

se identificó que los docentes de México presentan altos niveles de cinismo, lo cual los hace 

susceptibles de padecer el síndrome de burnout. Por lo tanto, se recomienda implementar las estrategias 

necesarias para mejorar las condiciones laborales y mitigar el riesgo de padecer el síndrome, puesto 

que no solo se afecta la salud física y mental del docente, sino toda su esfera biopsicosocial. 

Con respecto a la autoeficacia, se detectó que los docentes de ambos países presentan altos 

nivel de confianza en sus habilidades. Sin embargo, se identificó que existen diferencias 

estadísticamente significativas entre las docentes mexicanas, en comparación con sus colegas 

colombianas, particularmente en la subescala de eficacia en la colaboración. 

Adicionalmente, se identificó que existe una asociación negativa entre las actitudes hacia la 

inclusión en la educación y el síndrome de burnout en los docentes de ambos países, evidenciándose 
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una asociación moderada en los docentes mexicanos y una asociación baja en los docentes 

colombianos. No obstante, nuestro análisis no nos proporciona las causas de estas variaciones, sin 

embargo, unas de las posibles explicaciones se deban al sistema educativo, la formación docente, las 

políticas nacionales y la cultura. Por lo cual, sería necesario realizar una investigación más amplia y 

detallada para comprender estos aspectos. 

Igualmente se detectó que existe una asociación positiva entre las actitudes hacia la 

inclusión y la autoeficacia en los docentes de ambos países. Esto confirma que la autoeficacia es 

un factor esencial en el proceso de inclusión en la educación, ya que los docentes perciben las 

dificultades como procesos enriquecedores de su desempeño. 

Así mismo, resulta importante destacar que el ACM permitió ver la relación de las variables 

de estudio. Sin embargo, la variable con mayor poder explicativo es la autoeficacia (eficacia en el 

uso de instrucciones inclusivas, eficacia en el manejo de comportamientos en el aula y eficacia en 

la colaboración), la cual se relaciona con la eficacia profesional y estas a su vez se reflejan en las 

actitudes hacia la inclusión en los docentes.  

Teniendo en cuenta lo anterior, la autoeficacia es la variable que esta más relacionada con 

una actitud positiva hacia la inclusión en la educación, porque los docentes se sienten más capaces 

y seguros en sus habilidades para implementar estrategias inclusivas, manejar el comportamiento 

en el aula y colaborar efectivamente, lo que a su vez les permite enfrentar desafíos de manera más 

efectiva y con menos agotamiento. 

Por otra parte, este estudio apoyó la idea de que el análisis comparativo de la educación 

inclusiva en diferentes países puede aportar datos significativos para el progreso de la inclusión. 

Aunque este método tiene sus retos y necesita un enfoque especial hacia la diversidad cultural. 
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Finalmente, los resultados de este estudio, junto con futuras investigaciones, serán de gran 

valor tanto para investigadores de diversas disciplinas como para los gobiernos, ya que estos 

hallazgos proporcionarán una perspectiva contextual a nivel internacional y permitirán evaluar el 

progreso de la educación inclusiva en cada país. En este caso particular, la investigación contribuyó 

al avance del programa estratégico del CONAHCYT mediante el desarrollo de un proyecto de 

investigación transdisciplinario e intercultural, aportando conocimiento científico relevante para 

enfrentar los desafíos planteados en el Objetivo 4 de la Agenda de Desarrollo Sostenible. 

 

Limitaciones y sugerencias para futuras investigaciones 

A nuestro saber esta investigación es el primer estudio comparativo entre México y Colombia que 

analizó la relación entre las actitudes hacia la inclusión en la educación, el síndrome de burnout y 

la autoeficacia en docentes de primaria, sin embargo, es importante considerar algunas 

limitaciones al interpretar los resultados. En primer lugar, a pesar del esfuerzo por recopilar la 

mayor cantidad de muestra de docentes de primaria en ambos países, las restricciones de tiempo y 

disponibilidad por parte de las instituciones (administrativos y docentes) limitaron el tamaño de 

esta, lo que dificultó la detección precisa de diferencias basadas en nuestras variables. En segundo 

lugar, al evaluar las variables solo se emplearon instrumentos de autoreportes, los cuales pudieron 

verse afectados de acuerdo con la deseabilidad social al momento de contestar. En tercer lugar, es 

importante considerar con precaución los resultados obtenidos, ya que estos no se pueden 

generalizar. 

Por otra parte, se sugiere que para futuras investigaciones se amplie el tamaño de la 

muestra, debido a que muchos de los resultados obtenidos de las correlaciones de este estudio 

muestran pequeñas variaciones y estas pueden ser considerables al ampliar el número de 
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participantes e identificar una asociación más fuerte entre las tres variables. De igual forma es 

importante realizar comparaciones entre el tipo de institución donde laboran los docentes y el 

número de estudiantes por aula, ya que estas variables pueden aportar aspectos relevantes 

relacionados con el síndrome de burnout y su relación con las actitudes hacia la inclusión.  

Finalmente, otro aspecto importante a considerar es realizar estudios cualitativos, que 

permitan ampliar los factores contextuales que están afectando las actitudes hacia la inclusión en 

la educación y su relación con el síndrome de burnout y la autoeficacia. 
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Anexo 3. Instrumentos de recolección de datos 

A continuación, se presenta una serie de instrumentos que tienen como objetivo conocer diversos 

aspectos biológicos, psicológicos y sociales asociados con la inclusión en la educación. Por favor 

conteste cada uno de los ítems con total honestidad. Recuerde que debe expresar libremente su 

opinión y que no hay respuestas correctas o incorrectas, lo importante es que diga lo que Usted 

piensa y siente. Sus respuestas son totalmente anónimas y confidenciales. 

Datos sociodemográficos 

a) Edad  ________ años 

b) Sexo Masculino  ________   Femenino  ________ 

c) Formación académica 

Técnica  ________    Maestría  ________ 

Normalista      ________    Doctorado  ________ 

Licenciatura    ________    Otro, especifique ________ 

d) Años de experiencia como docente ________ años 

e) Institución en que trabaja Pública________ Privada________ 

f) Formación especializada 

 Si, especifique__________________  Ninguna ________  

f). Ha tenido interacciones significativas/considerables con una persona con discapacidad 

 Si  ________      No  ________ 

g). Ha tenido experiencia en inclusión en el aula de clase: 

 Si, especifique__________________  Ninguna ________ 

Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educación Inclusiva Revisada 

(SACIE-R)  

A continuación, se presenta una serie de afirmaciones relativas a la educación inclusiva, la cual 

involucra a una amplia gama de estudiantes con antecedentes y habilidades diversas, que 

aprenden con sus compañeros en escuelas regulares. Por favor, indique el grado de acuerdo o 

desacuerdo con las mismas, utilizando la siguiente escala: 

1 

Totalmente en desacuerdo 

2 

En desacuerdo 

3 

De acuerdo 

4 

Totalmente de acuerdo 
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1. El alumnado con dificultades para expresarse oralmente debería estar en 

clases regulares 

1 2 3 4 

2. Considero que es difícil prestar una atención adecuada a todos los estudiantes 

en un aula 

1 2 3 4 

3. Tiendo a finalizar mis contactos con personas con discapacidad tan pronto 

como sea posible 

1 2 3 4 

4. El alumnado con problemas de atención debe estar en clases regulares 1 2 3 4 

5. Me preocupa que mi carga de trabajo se vea incrementada por tener alumnado 

con discapacidad en mi clase 

1 2 3 4 

6. El alumnado que utiliza sistemas de comunicación alternativos y/o 

aumentativos (por ejemplo, Braille / lenguaje de signos) debería estar en clases 

regulares 

1 2 3 4 

7. Me preocupa estar más estresado por tener alumnado con discapacidad en mi 

clase 

1 2 3 4 

8. Me da miedo mirar directamente a una persona con discapacidad 1 2 3 4 

9. El alumnado que suspende asignaturas frecuentemente debe estar en clases 

regulares 

1 2 3 4 

10. Me resulta difícil superar la impresión que me produce conocer a personas 

con graves discapacidades físicas 

1 2 3 4 

11. Me preocupa no tener los conocimientos y habilidades necesarios para 

enseñar al alumnado con discapacidad 

1 2 3 4 

12. El alumnado que necesita un programa académico individualizado debe estar 

en clases regulares 

1 2 3 4 

 

Inventario de Burnout de Maslach (MBI) 

A continuación, encontrará una serie de enunciados acerca de su trabajo y de sus sentimientos en 

él. Le pedimos su colaboración respondiendo a ellos como lo siente. No existen respuestas 

mejores o peores, la respuesta correcta es aquella que expresa verídicamente su propia 

existencia. Los resultados de este cuestionario son estrictamente confidenciales y en ningún caso 

accesibles a otras personas. Su objeto es contribuir al conocimiento de las condiciones de su 

trabajo y mejorar su nivel de satisfacción. 

A cada una de las frases debe responder expresando la frecuencia con que tiene ese sentimiento 

de la siguiente forma: 
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0         

Nunca / 

Ninguna 

vez 

1                 

Casi 

nunca/ 

Pocas 

veces al 

año 

2              

Algunas 

veces / Una 

vez al mes 

o menos 

3         

Regularmente / 

Pocas veces al 

mes 

4           

Bastantes 

veces / Una 

vez por 

semana 

5             

Casi 

siempre / 

Pocas 

veces por 

semana 

6      

Siempre / 

Todos los 

días 

 

1  Estoy emocionalmente agotado por mi trabajo (A)…………………………………☐ 

2 Estoy "consumido" al final de un día de trabajo (A)………………………………...☐ 

3 Estoy cansado cuando me levanto por la mañana y tengo que afrontar otro día en mi 

puesto de trabajo (A)………………………………………..………………………..☐ 

4 Trabajar todo el día es una tensión para mí (A)……………………………………...☐ 

5 Puedo resolver de manera eficaz los problemas que surgen en mi trabajo (E)………☐ 

6 Estoy "quemado" por el trabajo (A)………………………………………………….☐ 

7 Contribuyo efectivamente a lo que hace mi organización (E)……………………….☐ 

8 He perdido interés por mi trabajo desde que empecé́ en este puesto (C)……………☐ 

9 He perdido entusiasmo por mi trabajo (C)………………………………………...…☐ 

10 En mi opinión soy bueno en mi puesto (E)………………………………………......☐ 

11 Me estimula conseguir objetivos en mi trabajo (E)……………………………….…☐ 

12 He conseguido muchas cosas valiosas en este puesto (E)……………………………☐ 

13 Me he vuelto más cínico respecto a la utilidad de mi trabajo (C)……………………☐ 

14 Dudo de la trascendencia y valor de mi trabajo (C)……………………...………….☐ 

15 En mi trabajo, tengo la seguridad de que soy eficaz en la finalización de las cosas    ☐ 

 

Escala de Eficacia Percibida para Implementar Prácticas Inclusivas (TEIP) 

Esta encuesta está diseñada para ayudarnos a comprender la naturaleza de los factores que 

influyen en el éxito de las actividades rutinarias en el aula a la hora de crear un entorno inclusivo 
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en el aula. Por favor, marque con un círculo el número que mejor represente su opinión sobre 

cada una de las afirmaciones. Intente responder a todas las preguntas. 

1         

Totalmente en 

desacuerdo 

2                  

En 

desacuerdo 

3               

Algo de 

desacuerdo 

4                    

Algo de 

acuerdo 

5             

De 

acuerdo 

6       

Totalmente de 

acuerdo 

 

 Ítems 1 2 3 4 5 6 

1 Soy capaz de proporcionar una explicación alternativa o 

ejemplo al alumnado que no entiende o este confundido 

1 2 3 4 5 6 

2 Sé diseñar tareas de aprendizaje adaptadas a las 

necesidades individuales del alumnado con necesidades 

educativas especiales (NEE). 

1 2 3 4 5 6 

3 Puedo estimar con precisión lo que un/a alumno/a ha 

comprendido de lo explicado. 

1 2 3 4 5 6 

4 Sé preparar tareas y actividades adecuadas al nivel del 

alumnado más capaz. 

1 2 3 4 5 6 

5 Sé cómo lograr que los/as alumnos/as trabajen juntos en 

parejas o en pequeños grupos. 

1 2 3 4 5 6 

6 Soy capaz de prevenir el comportamiento disruptivo en 

el aula antes de que ocurra. 

1 2 3 4 5 6 

7 Sé cómo controlar el comportamiento disruptivo en el 

aula. 

1 2 3 4 5 6 

8 Soy capaz de hacer que el/la estudiante que alborota o 

molesta se calme. 

1 2 3 4 5 6 

9 Sé cómo hacer cumplir las reglas y normas de clase. 1 2 3 4 5 6 

10 Puedo manejarme bien con el alumnado físicamente 

agresivo. 

1 2 3 4 5 6 

11 Sé expresar con claridad lo que espero del 

comportamiento de mis alumnos/as. 

1 2 3 4 5 6 

12 Puedo hacer que las familias ayuden a sus hijos a ir bien 

en la escuela. 

1 2 3 4 5 6 

13 Soy capaz de trabajar en equipo con otros profesionales 

(por ejemplo, profesores de apoyo) para atender al 

alumnado con NEE en el aula ordinaria. 

1 2 3 4 5 6 

14 Sé cómo involucrar a los padres en las actividades 

escolares de sus hijos/as con NEE. 

1 2 3 4 5 6 

15 Puedo hacer que los padres y madres se sientan cómodos 

cuando acudan a la escuela. 

1 2 3 4 5 6 
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16 Puedo colaborar con otros profesionales (por ejemplo, 

profesores itinerantes, logopedas) en el diseño de 

adaptaciones curriculares para el alumnado con NEE. 

1 2 3 4 5 6 

17 Podría informar a otros acerca de las leyes y políticas 

educativas relativas a la inclusión del alumnado con 

NEE. 

1 2 3 4 5 6 

18 Sé adaptar los criterios y procedimientos de evaluación 

del diseño curricular base o del centro para que el 

alumnado con NEE pueda ser evaluado de forma justa. 

1 2 3 4 5 6 

 

¡Muchas gracias por su tiempo y colaboración! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


