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Resumen:
Si bien se ha confirmado el efecto de las ex-

pectativas docentes en el rendimiento académi-
co de los estudiantes, son escasos los estudios 
centrados en constatar qué variables afectan a 
la formación de dichas expectativas, en especial 
aquellos que consideran el rendimiento previo 
del estudiante y la experiencia laboral del pro-
fesor como factores explicativos. El objetivo de 
esta investigación fue examinar el efecto de 
ambos elementos en la formación de la expec-
tativa del docente. La muestra consistió en 21 

profesores de 11 colegios, con experiencia baja, 
media y alta. A ellos se sumaron 363 alumnos de 
primer año básico (6-7 años), cuyo rendimiento 
académico se midió al inicio del año escolar. Las 
expectativas docentes se midieron a mediados 
del año escolar. Un análisis ANOVA de efectos 
mixtos permitió evaluar si la expectativa docen-
te varía en función del rendimiento previo y de 
la experiencia docente. Los resultados indicaron 
que existe un efecto significativo tanto del rendi-
miento previo como de la experiencia docente en 
la formación de las expectativas. Sin embargo, el 

Formación de expectativas docentes: rendimiento 
previo del estudiante y características del 

profesor como factores explicativos
Formation of teacher expectations: Previous student  

performance and teacher characteristics as explanatory factors

Dra. Carmen A. BARRIGA. Investigadora posdoctoral, Núcleo Milenio para la Ciencia del Aprendizaje (MiNSoL), 
Chile; Profesora Asistente, Universidad San Sebastián, Chile (carmen.espinoza@uss.cl).
Dra. Cristina RODRÍGUEZ. Directora alterna, Núcleo Milenio para la Ciencia del Aprendizaje (MiNSoL), Chile; 
Profesora Asociada, Universidad de Talca, Chile (crodri@ull.edu.es).

Dr. Roberto A. FERREIRA. Director, Núcleo Milenio para la Ciencia del Aprendizaje (MiNSoL), Chile; Profesor 
Asociado, Universidad de Talca, Chile (roberto.ferreira@utalca.cl).
Dr. Marcos H. CÁRDENAS-MANCILLA. Investigador joven, Núcleo Milenio para la Ciencia del Aprendizaje (MiNSoL), 
Chile; Investigador, Programa Interdisciplinario de Investigación Experimental en Comunicación  
y Cognición (PIIECC), Universidad de Santiago de Chile (marcos.cardenas.m@usach.cl).

Carmen A. BARRIGA, Cristina RODRÍGUEZ, Roberto A. FERREIRA y Marcos H. CÁRDENAS-MANCILLA

Formación de expectativas docentes: rendimiento previo del 
estudiante y características del profesor…

Fecha de recepción del original: 09-04-2023.
Fecha de aprobación: 23-10-2023.
Cómo citar este artículo: Barriga, C. A., Rodríguez, C., Ferreira, R. A., y Cárdenas-Mancilla, M. H. (2024). Formación 
de expectativas docentes: rendimiento previo del estudiante y características del profesor como factores explicativos 
[Formation of teacher expectations: Previous student performance and teacher characteristics as explanatory factors]. 
Revista Española de Pedagogía, 82 (288), 359-375. https://doi.org/10.22550/2174-0909.4042

https://doi.org/10.22550/2174-0909.4042


Carmen A. BARRIGA, Cristina RODRÍGUEZ, Roberto A. FERREIRA y Marcos H. CÁRDENAS-MANCILLA

360

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
 

añ
o 

8
2
, 
n
.º

 2
8
8
, 
m

ay
o-

ag
os

to
 2

0
2
4
, 
3
5
9
-3

7
5

efecto de la experiencia varía de acuerdo con las 
distintas dimensiones de las expectativas.

Palabras clave: expectativas docentes, expe-
riencia docente, rendimiento previo, caracterís-
ticas del profesor.

Abstract:
Although the effect of teacher expectations 

on students’ academic performance has been 
verified, few studies have focused on establish-
ing which factors affect the formation of these 
expectations, especially ones that consider 
previous student performance and the profes-
sional experience of the teacher as explanatory 
factors. The aim of this study was to examine 
the effect of these factors on the formation of 
teacher expectations. The sample comprised 

21 teachers from 11 schools, with low, me-
dium, and high experience levels, as well as 
363 first-year primary-school students from 
Chile (ages 6-7), whose academic performance 
was measured at the start of the school year. 
Teacher expectations were measured part-
way through the school year. A mixed ANOVA 
analysis made it possible to assess whether 
teacher expectation varies depending on previ-
ous performance and teacher experience. The 
results indicated that previous performance 
and teacher experience both have a significant 
effect on how expectations form. However, the 
effect of experience varies depending on the 
different dimensions of the expectations.

Keywords: teacher expectations, teacher ex-
perience, prior achievement, teacher characte-
ristics.

1. Introducción
En las últimas décadas, las investiga-

ciones han demostrado, de manera consis-
tente, que las expectativas docentes son un 
elemento importante que afecta a los re-
sultados de aprendizaje de los estudiantes 
(Friedrich et al., 2015; Gershenson et al., 
2015; Li et al., 2023; Lorenz 2018; Meis-
sel et al., 2017; Rubie-Davies y Rosenthal, 
2016; Schenke et al., 2017; Timmermans 
et al., 2021; Tobisch y Dresel, 2017; Wang 
et al., 2019; Wang et al., 2021; Westphal et 
al., 2016). La forma en que se generan las 
expectativas del profesor parece responder 
a ciertas características tanto del estudian-
te como del propio docente (Ross, 1998). 
De manera más específica, se cree que las 
expectativas estarían influenciadas, entre 

otros factores, por el rendimiento previo de 
los alumnos (Agirdag et al., 2013; Friedrich 
et al., 2015; Kuklinski y Weinstein, 2001; 
Rubie-Davies et al., 2014). No obstante, 
este factor ha sido escasamente abordado 
en comparación con otros, como el nivel so-
cioeconómico (Lorenz et al., 2016; Timmer-
mans et al., 2015) y la etnia del estudiante 
(Gentrup et al., 2020; Wang et al., 2018). 
Existe también evidencia de que las carac-
terísticas del propio profesor (como, por 
ejemplo, su experiencia y género) pueden 
influir en la configuración de sus propias 
expectativas (Riegle-Crumb y Humphries, 
2012; Watson et al., 2017; Whitley, 2010). 
En concreto, el impacto de la experiencia 
docente es bastante exigua y los hallaz-
gos existentes no son consistentes entre sí 



361

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
2
, n

.º 2
8
8
, m

ayo-agosto 2
0
2
4
, 3

5
9
-3

7
5

Formación de expectativas docentes: rendimiento previo del estudiante y características del profesor…

(Flanagan et al., 2020; Wang et al., 2018). 
Por tanto, el presente estudio examinará el 
efecto del rendimiento previo de los estu-
diantes y la experiencia del profesor en la 
formación de las expectativas docentes.

1.1. Formación de las expectativas do-
centes

Las expectativas docentes se definen 
como «las percepciones de los profeso-
res sobre el desempeño, la capacidad y el 
nivel de logro educativo de un estudian-
te» (Dusek y Joseph, 1983). Se basan en 
lo que ellos saben de sus alumnos en un 
momento determinado (Good y Brophy, 
1997). Dichas expectativas existen en el 
aula y afectan a los resultados de apren-
dizaje del estudiantado (Chandrasegaran y 
Padmakumari, 2018; Gentrup et al., 2020) 
de forma positiva o negativa (Rubie-Davies 
et al., 2006). Así, cuando un profesor tiene 
expectativas altas sobre el nivel de apren-
dizaje de sus estudiantes, estos tienden a 
mostrar un mejor rendimiento académico. 
Y a la inversa: cuando los docentes tienen 
expectativas bajas acerca del logro de sus 
alumnos, estos tienden a mostrar rendi-
mientos más bajos (Flanagan et al., 2020). 

Las expectativas del profesor se presen-
tan dentro de la sala de clase de dos formas. 
De una manera individual, es decir, el do-
cente tiene expectativas para cada uno de 
sus estudiantes, y de una forma colectiva, 
cuando el foco de la expectativa docente es 
el grupo clase (Van Houtte, 2011). Mayo-
ritariamente, las expectativas del profesor 
han sido medidas de manera individual, lo 
que resulta en un tamaño de efecto peque-
ño (Jussim et al., 2009). Son escasos los 
estudios que han evaluado las expectativas 

a nivel colectivo, a pesar de que la eviden-
cia previa demuestra que, medidas de esta 
forma, podrían tener una mayor relación 
con el aprendizaje de los alumnos (Brophy 
y Good, 1974). Al respecto, Rubie-Davies 
(2010) investigó los efectos de las expec-
tativas a nivel de clase e identificó efectos 
grandes en los profesores con expectativas 
altas y efectos pequeños en aquellos con 
expectativas bajas. Es importante consi-
derar, asimismo, que los efectos de las ex-
pectativas del profesor en el rendimiento 
de sus estudiantes dependen también de la 
edad o del curso en que estos se encuen-
tran. Existe evidencia de que las expecta-
tivas docentes pueden tener un impacto 
importante, principalmente en los prime-
ros años escolares (Weinstein et al., 2004); 
impacto que se reduciría a medida que los 
alumnos avanzasen en grados (Wang et al., 
2021; Weinstein et al., 2004).

1.2. Rendimiento previo del estudiante 
en la formación de las expectativas

Un factor apenas estudiado en la for-
mación de las expectativas docentes es el 
rendimiento previo de los niños. Los ha-
llazgos existentes, en cambio, sugieren que 
se trata de un predictor de la expectativa 
docente (Kuklinski y Weinstein, 2001; Ru-
bie-Davies et al., 2014; Wang et al., 2018). 
En esta línea, Hinnant et al. (2009) analiza-
ron, de manera longitudinal, las relaciones 
entre expectativas y capacidad académica 
en niños de primer, tercer y quinto año bá-
sico en las áreas de lectura y matemáticas. 
Los resultados indicaron que existe una co-
rrelación entre el rendimiento anterior del 
alumno y las expectativas que el profesor 
declara tener con posterioridad. Cabe men-
cionar que, en este estudio, se consideraron 
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rendimiento previo los logros académicos 
que los estudiantes habían obtenido en el 
año escolar anterior al año en curso. 

En otros trabajos, se halló que el rendi-
miento previo de los alumnos no se asocia-
ba con las expectativas del profesor cuando 
estas se medían a nivel de clase, pero sí al 
hacerlo de manera individual para cada 
niño (Friedrich et al., 2015). También se 
ha señalado que el efecto del rendimiento 
previo en las expectativas del profesor pa-
rece depender del nivel que cursan los estu-
diantes. Kuklinski y Weinstein (2001) bus-
caron evaluar un modelo de trayectoria de 
los efectos de las expectativas del profesor 
en el rendimiento final de niños de prime-
ro a quinto año básico. En dicha investiga-
ción, los autores consideraron lo obtenido 
por los estudiantes al inicio del año escolar 
para medir el rendimiento previo. Según el 
modelo propuesto, el rendimiento inicial se 
corresponde con un predictor de expectati-
va docente, pero varía según el curso de los 
estudiantes. En primer año básico, dicha re-
lación fue débil; sin embargo, en quinto año 
básico, el efecto del rendimiento previo en la 
expectativa del profesor fue más fuerte. Los 
autores concluyeron que la relación es débil 
en los primeros cursos porque los profesores 
poseen pocos antecedentes escolares de los 
estudiantes en comparación con los que tie-
nen de alumnos de quinto año. 

En consonancia con lo anterior, Agir-
dag et al. (2013) hallaron una fuerte co-
rrespondencia entre ambos factores en 
alumnos de quinto año básico. De acuerdo 
con el estudio, los profesores piensan que 
aquellos alumnos con un rendimiento ini-
cial bajo tendrán habilidades académicas 

descendidas; por lo tanto, esperan de ellos 
un logro académico menor. Cabe mencio-
nar que, en este trabajo, se consideró ren-
dimiento previo el porcentaje de alumnos 
que repitieron el año escolar. Por su parte, 
Rubie-Davies et al. (2014) determinaron 
que, si bien el rendimiento previo explica 
la variación en las expectativas del docente 
de primer año básico, no ocurre lo mismo 
con los docentes de preescolar. De acuerdo 
con lo señalado, existiría una relación pre-
dictiva entre el rendimiento previo de los 
estudiantes y las expectativas del profesor, 
pero esta sería débil en los primeros cur-
sos. No obstante, los estudios en estadios 
iniciales son escasos, por lo que se requiere 
investigar en estas etapas. 

1.3. Características del profesor en la 
formación de su propia expectativa

Las características del propio docente, en 
concreto los años de experiencia laboral, se 
revelan como un factor influyente en la for-
mación de expectativas. Sin embargo, esta 
es un área poco investigada y los hallazgos 
no son concluyentes (Wang et al., 2018). Aun 
con todo, algunas investigaciones han de-
tectado una relación negativa entre la expe-
riencia docente y sus expectativas. Es decir, 
a medida que los profesores acumulan más 
años de experiencia laboral, sus expectati-
vas tienden a ser más bajas (Riegle-Crumb 
y Humphries, 2012; Whitley, 2010). Rie-
gle-Crumb y Humphries (2012) midieron 
la expectativa a través de una apreciación 
personal del docente de sus estudiantes. 
Los educadores debían señalar si conside-
raban que el curso que dictaban era fácil, 
apropiado o difícil para el alumnado. Por su 
parte, Whitley (2010) evaluó la expectativa 
mediante un solo ítem, que consistía en que 
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el profesor indicara cuánto potencial tenía 
su alumno para avanzar en sus estudios. 
En ambos estudios, los resultados indicaron 
que los docentes con más experiencia tenían 
expectativas de sus estudiantes menos posi-
tivas que sus pares con menor experiencia. 
En contraste, otros autores plantean que, a 
mayor experiencia, los profesores tienden a 
tener expectativas más altas en comparación 
con aquellos docentes con menos experien-
cia, quienes muestran expectativas más ba-
jas respecto de sus estudiantes (Flanagan et 
al., 2020). Flanagan et al. (2020) indican que 
los docentes con más años de experiencia 
tienen la capacidad de no dejarse influenciar 
por los estereotipos, razón por la cual sus 
expectativas serían más altas. Estos autores 
utilizaron una encuesta de dos escalas que 
consideraba las expectativas y el comporta-
miento del profesor con relación a sus es-
tudiantes. Cada escala estuvo formada por 
cinco ítems. Rubie-Davies (2010), en cambio, 
utilizó un listado con 15 características rela-
cionadas con los alumnos; los profesores de-
bían calificarlas mediante una escala de 1 a 
7, donde 1 era muy por debajo del promedio, 
y 7, muy por encima del promedio. En ambos 
estudios, se constató que las expectativas so-
bre los estudiantes son mejores en los docen-
tes con más experiencia que en aquellos con 
menos. Las discrepancias entre los hallazgos 
mencionados podrían explicarse por el uso 
de diferentes instrumentos para medir las 
expectativas; y ello posiblemente porque, en 
la actualidad, no existe un acuerdo sobre qué 
elementos utilizar para ello (Speybroeck et 
al., 2012). 

Existe también evidencia de que la ex-
periencia docente no tiene un efecto sig-
nificativo en la expectativa del profesor 

(Rubie-Davies et al., 2012). Así, se ha de-
mostrado que tanto profesores en forma-
ción como aquellos en servicio tienen ex-
pectativas similares sobre el rendimiento 
de sus alumnos (Barriga et al., 2019; Dandy 
et al., 2015). Es importante notar que el 
estudio de Rubie-Davies et al. (2012) tuvo 
por objetivo examinar las relaciones entre 
las expectativas del profesor y sus caracte-
rísticas, entre ellas su experiencia. Sin em-
bargo, existió una representación excesiva 
de docentes con menos experiencia. Esto, 
tal vez, impidió comparar con aquellos que 
poseían más años de trayectoria laboral, lo 
que explicaría que los resultados asociados 
a este factor no demostraran relaciones sig-
nificativas con la expectativa del profesor. 

1.4. El presente estudio
En síntesis, la investigación sobre las ex-

pectativas docentes se ha concentrado ma-
yoritariamente en el efecto de estas sobre el 
rendimiento académico de los estudiantes 
y en los factores que afectan la formación 
de las expectativas del profesor. En este 
último punto, los factores más estudiados 
han sido el nivel socioeconómico y etnia del 
estudiante. Sin embargo, existe evidencia 
exigua sobre cómo el rendimiento previo del 
estudiante y las propias características del 
profesor (p. ej., experiencia laboral) afectan 
la formación de dichas expectativas. Las 
escasas investigaciones que consideran los 
factores mencionados han medido las ex-
pectativas docentes a nivel individual, exis-
tiendo pocos hallazgos que consideran las 
expectativas a nivel de clase. Además, los 
estudios se han llevado a cabo con estudian-
tes en edades entre los 10 y 14 años. En este 
sentido, es relevante investigar en los pri-
meros cursos escolares, ya que es en estos 
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estadios cuando los estudiantes parecen ser 
más susceptibles a las creencias de su pro-
fesor. Finalmente, una mayor comprensión 
de las relaciones entre los factores que se es-
tudian puede tener un impacto importante 
en la formación de los futuros profesores así 
como también en los resultados de aprendi-
zaje de los estudiantes.

Por tanto, el presente estudio investigó el 
efecto del rendimiento previo del estudiante 
(en este caso, alumnos chilenos de primer 
año básico, de entre 6 y 7 años) y la expe-
riencia del profesor en la formación de sus 
propias expectativas. Las expectativas do-
centes fueron medidas a nivel de clase, mien-
tras que el rendimiento de los alumnos se 
evaluó de manera individual al principio del 
año escolar. Para valorar la experiencia del 
profesor, se tuvieron en cuenta sus años de 
servicio. A la luz de la evidencia presentada 
con anterioridad, se esperaba encontrar una 
relación (a) entre el rendimiento previo del 
estudiante y la formación de la expectativa 
docente, y (b) entre la experiencia del profe-
sor y la formación de la expectativa docente.

2. Método

2.1. Participantes
La muestra de este estudio está formada 

por docentes y sus respectivos estudiantes. 
Participaron 21 profesores (95 % mujeres 
y 5 % hombres) de 11 colegios. Las edades 
fluctuaban entre los 26 y los 59 años (M = 
36, DT = 8.66). La experiencia de los docen-
tes se situaba en un rango de 4 a 39 años 
(M = 10, DT = 5.93). Los profesores se 
clasificaron en tres grupos de acuerdo con 
sus años de experiencia. Se consideraron 

profesores con baja experiencia a aquellos 
que tenían entre 1 y 6 años de servicio; sus 
edades fluctuaban entre 26 y 36 años (n = 
5, M =31, DT = 4.81). Profesores con me-
dia experiencia a aquellos que tenían entre 
7 y10 años de servicio; sus edades fluctua-
ban entre 30 y 35 años (n = 8, M = 33, DT 
= 2.32). Y profesores con alta experiencia 
a aquellos que tenían de 11 a más años de 
servicio; sus edades fluctuaban entre 30 y 
55 años (n = 8, M = 45, DT = 9.33). Los 
estudiantes fueron 363 alumnos que cursa-
ban primer año básico (53 % niñas y 47 % 
niños) (edad, M = 7.1, DT= 0.50). 

2.2. Materiales
Cuestionario de expectativas do-

centes. Las expectativas del profesor res-
pecto al rendimiento de sus estudiantes se 
midieron mediante una escala tipo Likert 
(Barriga et al., 2019). La escala original se 
componía de 14 ítems con valoración 1-7 
(1 = total desacuerdo, 7 = total acuerdo) 
e incluía 6 dimensiones. De estas, se se-
leccionaron las siguientes: la dimensión 1 
«Expectativas positivas de logros acadé-
micos» (α =.78), conformada por los ítems 
«La mayoría de mis estudiantes son capa-
ces de aprender los contenidos entregados 
en clase», «La mayoría de mis estudiantes 
terminará de manera exitosa este año es-
colar» y «Mis estudiantes tienen las habi-
lidades académicas necesarias para lograr 
los aprendizajes esperados del curso»; la 
dimensión 4 «Expectativas positivas de la 
actitud de los estudiantes hacia sus apren-
dizajes» (α =.83), conformada por los ítems 
«Mis estudiantes están motivados para 
hacer lo mejor en la clase» y «La mayoría 
de mis estudiantes tienen una actitud po-
sitiva hacia el aprendizaje»; y la dimensión 
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5 «Expectativas sobre las habilidades del 
aprendizaje» (α =.65), conformada por los 
ítems «Es probable que mis estudiantes, 
en el futuro, terminen desempeñándose en 
ocupaciones no profesionalizadas», «Exis-
te una alta probabilidad de que mis estu-
diantes, en el futuro, deserten del sistema 
educativo» y «Es probable que, en dos años 
más, la mayoría de mis estudiantes repita 
de curso». La elección de estas dimensio-
nes se hizo con base en el objetivo de este 
estudio y se utilizaron las puntuaciones 
factoriales para llevar a cabo los análisis. 
El instrumento está diseñado en formato 
papel, es de aplicación individual y tiene 
una duración de diez minutos.

Conocimiento del sonido de las 
letras. Esta prueba mide la fluidez en la 
asociación grafema-fonema. Consta de una 
lámina conformada por 100 cien letras del 
alfabeto, distribuidas de forma aleatoria 
en 10 filas y 10 columnas según su orden 
y el tipo de alógrafo (mayúscula vs. minús-
cula). El estudiante debe decir los sonidos 
de las letras en orden de izquierda a dere-
cha lo más rápido posible. La puntuación 
obtenida responde al número de letras 
identificadas de forma correcta en un mi-
nuto de tiempo (α =.96).

Lectura de pseudopalabras. Esta 
prueba mide la fluidez en la decodificación. 
Consta de 75 pseudopalabras monosílabas 
y bisílabas, distribuidas de modo aleatorio 
en 15 filas y 5 columnas. El estudiante debe 
leer la mayor cantidad de pseudopalabras 
en orden de izquierda a derecha. La pun-
tuación obtenida corresponde al número de 
pseudopalabras identificadas correctamen-
te en un minuto de tiempo (α =.84).

Tarea de conciencia fonológica. 
Esta tarea mide el nivel de conciencia foné-
mica de los estudiantes. Se compone de 36 
palabras y pseudopalabras que se encuen-
tran distribuidas de forma aleatoria en 18 
filas y 2 columnas. El examinador refiere 
una palabra al estudiante, este debe repe-
tirla en voz alta y luego decir su primer so-
nido. La puntuación se obtiene del número 
de fonemas identificados de forma acertada 
en un minuto (α =.79).

Conocimiento del nombre de las le-
tras. Esta tarea mide el conocimiento alfa-
bético del niño. Se compone de una lámina 
formada por 100 letras del alfabeto, distri-
buidas de manera aleatoria en 10 filas y 10 
columnas en función de su orden y del tipo de 
alógrafo (mayúscula vs. minúscula). El estu-
diante debe decir el nombre de las letras que 
se le presentan, de izquierda a derecha, lo 
más rápido posible. La puntuación obtenida 
se corresponde con el número de letras nom-
bradas con acierto en un minuto (α = 0.96). 

3. Procedimiento 
En primera instancia, se entregó un do-

cumento de consentimiento y asentimiento 
informado a los padres de los estudiantes 
que iban a participar en el estudio, así como 
un documento de consentimiento para los 
profesores. Ambos escritos daban a conocer 
el objetivo de la investigación, la confidencia-
lidad de los datos y la participación volun-
taria. El procedimiento contó con la aproba-
ción del Comité de Ética de la Universidad 
Católica de la Santísima Concepción (Chile). 

La evaluación de los profesores se realizó 
a mitad del año escolar. Para ello, se aplicó, 
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de forma individual, el cuestionario de ex-
pectativas, con una duración aproximada 
de quince minutos. La evaluación del ren-
dimiento lector de los estudiantes también 
se llevó a cabo de manera individual, en dos 
sesiones con una duración aproximada de 
quince minutos cada una. Ambas se realiza-
ron al inicio del año escolar, con evaluadores 
previamente capacitados.

4. Resultados
En primer lugar, para reducir y crear 

una variable de rendimiento lector, se lle-
vó a cabo un análisis factorial exploratorio 
y extrajeron factores mediante el método 
de componentes principales con rotación 
varimax. Los resultados del análisis mos-
traron que el tamaño de la muestra era 
suficientemente grande para la viabili-
dad de este análisis (KMO =.715). Por su 
parte, la prueba de esfericidad de Bartlett 
reveló una diferencia significativa entre 
la matriz de correlaciones y la matriz de 
identidad; es decir, había un nivel de corre-

laciones aceptable entre las variables para 
llevar a cabo el análisis, χ2 (6) = 395.99,  
p <.001. Todas las variables se agruparon 
en un solo factor, que explicó el 59.90 % de 
la varianza con cargas factoriales superio-
res a .60 (.832, lectura de pseudopalabras; 
.799, conocimiento de sonido de letras; .739, 
conocimiento del nombre de la letra; .664, 
conciencia fonológica).

En segundo lugar, se calcularon los 
estadísticos descriptivos para la variable 
expectativas de acuerdo con el nivel de 
experiencia de los docentes. Como se ob-
serva en la Tabla 1, la desviación estándar 
de los factores «expectativas a largo plazo 
(ELP)», «expectativas sobre la actitud hacia 
el aprendizaje» (EAA) y «expectativas sobre 
el rendimiento académico de los estudian-
tes (ERA)» se encuentra dentro de un ran-
go apropiado, con una distribución normal 
de valores absolutos que no exceden 1.3 SD 
en ninguno de los niveles, lo que justifica la 
realización de pruebas estadísticas paramé-
tricas (Tabachnick y Fidell, 2013).

Tabla 1. Estadísticos descriptivos. 

Expectativas Experiencia Media SD n

Expectativas a largo plazo

Baja 5.965 .804 104

Media 6.614 .371 108

Alta 6.254 .275 101

Total 6.277 .483

Expectativas sobre la actitud hacia 
el aprendizaje

Baja 5.889 .566 104

Media 6.472 .483 108

Alta 5.688 .489 101

Total 6.016 .512

Expectativas sobre el rendimiento 
académico

Baja 4.753 1.052 104

Media 6.003 1.227 108

Alta 6.162 .502 101

Total 5.639 .927
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En tercer lugar, para evaluar si la expec-
tativa docente variaba en función del rendi-
miento previo y de la experiencia docente, 
se realizó un ANOVA de efectos mixtos. En 
el análisis, se consideraron los diferentes 
tipos de expectativa docente (expectativas 
a largo plazo / expectativas sobre la actitud 
/ expectativas sobre el rendimiento acadé-
mico) como factores intrasujeto, mientras 
que la experiencia docente (experiencia 
alta / experiencia media / experiencia baja) 
se introdujo como factor intersujeto y se 
categorizó en años de servicio. Asimismo, 
la variable rendimiento previo se controló 
en el modelo como covariable. Dado que la 
prueba de esfericidad de Mauchly fue signi-
ficativa (ε = 0.72, χ2(2) = 110.33, p <.001), 
en las pruebas F-ratio, se usó la corrección 
de Greenhouse-Geisser. 

En cuarto lugar, se constata un efecto in-
trasujeto significativo del tipo de expectativa 
docente en las puntuaciones del cuestiona-
rio, con un tamaño de efecto grande: F(1,56, 

482.67) = 62.75, p <.001, η²p =.17. Esto significa 
que existen diferencias en las puntuaciones 
dadas por los profesores de acuerdo con el 
tipo de expectativa. Hubo también un efecto 
significativo intersujeto de experiencia do-
cente: F(2, 309) = 104.187, p <.001, η²p =.40; 
y de rendimiento previo, F(1, 309) = 16.82,  
p <.001, η²p =.05. De ello se infiere que las ex-
pectativas docentes se ven afectadas de igual 
forma por ambas variables en todos sus ni-
veles. Por último, se produjo una interacción 
significativa entre expectativa docente y ex-
periencia docente, lo que indica que la prime-
ra varía en función de los años de servicio del 
profesor. En cambio, no se observaron efec-
tos de la interacción entre expectativa docen-
te y rendimiento previo: F(1,56, 482.67) = 1.11,  

p =.316, lo cual sugiere que el rendimien-
to lector inicial de los estudiantes afecta de 
igual forma a todas las dimensiones. Según 
pautas comunes (Cohen, 1988), los tama-
ños del efecto (eta parcial al cuadrado) in-
formados pueden ir de pequeños a grandes  
(η²p = <.01, irrelevante; .01, pequeño; .06, 
medio; .14, grande). 

En cuanto a los resultados de las pruebas 
post hoc para experiencia docente, el análi-
sis reveló que esta difiere de manera signi-
ficativa entre experiencia alta y baja, entre 
alta y media, así como entre baja y media 
(.792 unidades, p <.001). En el caso de la ex-
pectativa docente, se apreciaron diferencias 
relevantes entre expectativas a largo plazo y 
expectativas sobre la actitud hacia el apren-
dizaje, entre expectativas a largo plazo y 
expectativas sobre el rendimiento académi-
co, además de entre expectativas sobre la 
actitud hacia el aprendizaje y expectativas 
sobre el rendimiento académico. 

Para finalizar, la Tabla 2 muestra los re-
sultados de los contrastes para interpretar la 
interacción entre experiencia docente y ex-
pectativa docente. Los profesores que poseen 
experiencia baja y media presentan diferen-
cias significativas en cuanto a las expectativas 
en comparación con quienes que poseen alta 
experiencia. Es decir, las expectativas sobre 
la actitud del aprendizaje y las expectativas 
a largo plazo de los docentes con experiencia 
baja y media son más altas que sus expectati-
vas sobre el rendimiento académico. En cam-
bio, los docentes con experiencia alta poseen 
expectativas hacia la actitud de aprendizaje y 
expectativas hacia el rendimiento académico 
similares, mientras que sus expectativas a 
largo plazo son más bajas (ver Figura 1).
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5. Discusión y conclusión
El propósito de este estudio ha sido 

examinar el efecto del rendimiento previo 
del estudiante y de la experiencia del pro-
fesor en la formación de sus propias expec-
tativas; la muestra estuvo compuesta por 
estudiantes chilenos de primer año básico. 
Los resultados de esta investigación son 

relevantes dada la escasa evidencia acu-
mulada hasta el momento, en especial en 
los primeros cursos escolares, cuando los 
alumnos son más sensibles a las expectati-
vas del profesor. Por otra parte, las expec-
tativas se han evaluado, en su mayoría, a 
nivel individual, pero no a nivel de clase, 
como hace este estudio. 

Figura 1. Interacción experiencia docente × expectativa.

Tabla 2. Contrastes post hoc-experiencia × expectativa.

Diferencia 
media SE t D de Cohen ptukey

Alta, ELP
Alta, EAA .570 .104  5.48  0.808 <.001

Alta, ERA .127 .104  1.224  0.180  .951

Baja, ELP
Baja, EAA .071 .102  .699  0.101  .999

Baja, ERA .180 .102 11.549  1.671 <.001

Media, ELP
Media, EAA .142 .098  1.453  0.201  .877

Media, ERA .609 .098  6.245  0.863 <.001

Alta, EAA Alta, ERA -.443 .104 -4.256 -0.627 <.001

Baja, EAA Baja, ERA  1.108 .102 10.849  1.570 <.001

Media, EAA Media, ERA .468 .098  4.792  0.662 <.001

Nota: ELA = expectativas a largo plazo; EAA = expectativa sobre la actitud hacia el apren-
dizaje; ERA = expectativa sobre el rendimiento académico.
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En general, los resultados indican que 
los profesores presentan expectativas altas 
tanto a largo plazo como sobre actitudes 
hacia el aprendizaje, así como expectativas 
bajas sobre el rendimiento académico. En 
relación con el nivel de experiencia del pro-
fesor, se observa que las expectativas a lar-
go plazo y sobre actitudes hacia el apren-
dizaje son más altas en aquellos docentes 
con experiencia media. Por su parte, las 
expectativas sobre el rendimiento acadé-
mico son más altas en los educadores con 
mayor experiencia.

El análisis inferencial de los resultados 
muestra efectos tanto del rendimiento previo 
del alumno como de la experiencia docente 
en las expectativas del profesor. Al igual que 
en estudios anteriores (Agirdag et al., 2013), 
la evidencia en relación con el rendimiento 
previo demuestra que este afecta significa-
tivamente y de igual manera a la formación 
de la expectativa en todas sus dimensiones. 
Sin embargo, en el estudio de Agirdag et al. 
(2013), utilizaron una medida indirecta de 
rendimiento previo. Consideraron el porcen-
taje de estudiantes que repitieron el año esco-
lar y, para evaluar las expectativas, aplicaron 
una escala de 31 ítems que abarcaba compor-
tamientos ajustados a la escuela, comporta-
mientos cognitivos-motivacionales y compor-
tamientos personales-sociales. Los resultados 
actuales implican, por ejemplo, que, cuando 
los estudiantes demuestran un buen rendi-
miento al inicio del curso, los profesores espe-
ran que este se mantenga alto hasta el final y 
que manifiesten actitudes positivas hacia sus 
aprendizajes. Además, los profesores proyec-
tan futuros académicos más positivos para 
aquellos alumnos que tienen rendimientos 
previos más altos. Contrario a los resultados 

mencionados, Kuklinsky y Weinstein (2001) 
establecieron una relación débil entre el ren-
dimiento previo y las expectativas del profe-
sor en los estudiantes de primer año básico, 
posiblemente porque consideraron el rendi-
miento previo que el estudiante tuvo en el 
curso preescolar, a diferencia de los hallazgos 
actuales, cuya medida de rendimiento previo 
fue calculada al inicio del primer año básico. 

En relación con los resultados sobre la 
experiencia docente, se observa que esta 
afecta de manera significativa a la formación 
de las expectativas, pero de manera diferen-
te en sus distintas dimensiones. Los profe-
sores con uno a diez años laborales (es decir, 
con poca y media experiencia) presentan 
expectativas a largo plazo y sobre actitudes 
académicas más altas en comparación con 
sus expectativas sobre el rendimiento aca-
démico. Es decir, estos profesores tienden 
a generar expectativas sobre las actitudes 
más positivas y proyectan futuros académi-
cos más provechosos para los alumnos; sin 
embargo, albergan bajas expectativas sobre 
el rendimiento académico que estos obten-
drán durante el año escolar. En cambio, los 
profesores con más de once años de trabajo 
(es decir, con alta experiencia), manifiestan 
expectativas altas tanto a largo plazo como 
sobre el rendimiento académico del año en 
curso, pero bajas con respecto a la actitud 
de sus alumnos. Estos hallazgos son, en par-
te, consistentes con Flanagan et al. (2020), 
quienes midieron las expectativas a través 
de una encuesta con dos escalas de cinco 
ítems cada una: una escala referida a las 
expectativas y otra relacionada con el com-
portamiento del profesor. Los resultados es-
tablecieron que la experiencia impacta en la 
expectativa del profesor. Así, a medida que 
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el docente adquiere más años de experien-
cia, las expectativas sobre sus estudiantes 
son más altas, en contraste con aquellos 
profesores con menos años de experiencia. 
Sin embargo, los hallazgos mencionados no 
permiten diferenciar entre dimensiones.

En resumen, las aportaciones de esta 
investigación son relevantes, al demostrar 
que las expectativas sobre el rendimiento 
académico aumentan con la experiencia del 
profesor. Por su parte, las expectativas so-
bre actitudes hacia el aprendizaje tienen un 
comportamiento cambiante a medida que el 
profesor adquiere mayor experiencia. Una 
posible explicación a los resultados anterio-
res se halla en lo planteado por Guo (2012), 
quien indica que, a medida que el profesor 
adquiere experiencia, este va dejando de 
lado los estereotipos sobre ciertos grupos 
de estudiantes. Es decir, la experiencia le 
permite comprender la existencia de las in-
dividualidades de sus alumnos. Por tanto, 
a medida que adquiere más experiencia, se 
desvincularía de los sesgos adquiridos y se-
ría capaz de ver las capacidades académicas 
reales de sus estudiantes con independen-
cia de sus características sociales. 

Contrario a los resultados menciona-
dos, algunos hallazgos han establecido que 
la experiencia no parece generar expecta-
tivas diferenciadas sobre los estudiantes; 
es decir, que profesores con poca y con 
alta experiencia presentan expectativas 
similares con respecto a sus estudiantes 
(Dandy et al., 2015; Rubie-Davies et al., 
2012). Sin embargo, estos estudios mi-
dieron las expectativas centradas solo en 
el rendimiento académico del estudiante, 
sin considerar otras dimensiones, como se 

hizo en la presente investigación. A la luz 
de lo expuesto, resulta importante desa-
rrollar nuevas investigaciones que valoren 
las expectativas en distintas dimensiones 
de la experiencia con el fin de aportar a la 
convergencia de los resultados.

En cuanto a la forma de evaluar las 
expectativas del profesor, a diferencia de 
la mayoría de las investigaciones previas, 
se ha utilizado un instrumento que per-
mite agrupar las expectativas docentes en 
dimensiones. Esto ha permitido determi-
nar que la experiencia del profesor tiene 
un efecto diverso según el dominio espe-
cífico de la expectativa. Es preciso men-
cionar que son escasos los estudios que 
han medido de esta forma las expectativas 
del profesor (Raisa y Alisa, 2018; Regalla, 
2013). Por tanto, con los resultados actua-
les, es posible evaluar distintos aspectos 
relacionados con las expectativas que el 
profesor se forma, por ejemplo, sobre el 
rendimiento académico a largo plazo de 
sus estudiantes, sobre las actitudes de es-
tos o sobre su rendimiento académico ac-
tual. Esta forma de medir las expectativas 
permite identificar si existen diferencias 
entre cómo el docente proyecta las expec-
tativas en los distintos ámbitos que se re-
lacionan con el aprendizaje y el posterior 
resultado académico de los alumnos. Es 
relevante, por tanto, considerar este as-
pecto para trabajos futuros, ya que no es 
lo mismo preguntarle al profesor acerca de 
sus expectativas a largo plazo que sobre lo 
que espera del rendimiento académico ac-
tual de sus alumnos. Resulta esencial con-
siderar los distintos focos de expectativas 
porque, tal como ha quedado demostrado, 
esto produce resultados diferentes.
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Por último, las diferencias halladas en-
tre los tipos o dimensiones de expectativas 
en función de la experiencia del profesorado 
resultan inéditas, ya que no existen, hasta el 
momento, estudios que hayan abordado este 
asunto. Según Raisa y Alisa (2018), los edu-
cadores generan una combinación de expec-
tativas con respecto a lo que esperan de sus 
estudiantes; es decir, las expectativas sobre 
las habilidades académicas, las expectativas 
sobre las actitudes, las expectativas relacio-
nadas con la motivación y las expectativas 
relacionadas con la capacidad para el trabajo 
escolar se entremezclan. King (2014) consta-
tó que los docentes tenían expectativas altas 
sobre la capacidad de sus estudiantes para lo-
grar un buen rendimiento y, al mismo tiempo, 
bajas con relación a la actitud del alumnado 
para obtener logros académicos. En línea con 
este planteamiento, los resultados del presen-
te estudio pueden ser interpretados de acuer-
do con la teoría del modelo de sesgo conteni-
do. Este modelo plantea que cada estereotipo 
posee dos dimensiones, una de «calidez» y 
otra de «competencia», y que los estereoti-
pos tienden a ser mixtos (Fiske, 2015). La 
calidez se refiere a las cualidades personales 
que el otro percibe de un grupo (p. ej., cálido, 
sincero, amable); en cambio, la competencia 
se relaciona las cualidades que conducen al 
éxito (competitivo, inteligente). Es así como 
las dimensiones del estereotipo podrían estar 
asociadas con las expectativas del enseñante. 
Resulta importante que, con base en el mode-
lo de estereotipos contenidos, las investigacio-
nes futuras consideren las características del 
profesor y del estudiante en la formación de 
las expectativas docentes, junto con la hete-
rogeneidad de las expectativas de acuerdo con 
las dimensiones subyacentes. 

A la luz de los hallazgos de este trabajo, 
es preciso identificar algunas limitaciones 
que nos permitan abrir paso a futuros tra-
bajos. Un aspecto clave es la cantidad de 
profesores participantes en la medición de 
expectativas. Sería de gran relevancia que, 
en próximos estudios, se considere un núme-
ro mayor de docentes con distintos niveles 
de experiencia. Así también, se recomienda 
desarrollar investigaciones de corte longitu-
dinal, que permitan evaluar la trayectoria de 
las expectativas en un mismo profesor con 
respecto al efecto de estas en el rendimiento 
académico. Con relación a las características 
del cuerpo docente, también será importante 
aumentar la variabilidad en cuanto al géne-
ro. De igual manera, se deberá considerar la 
medición individual de las expectativas con 
el fin de determinar si existen diferencias 
particulares en las expectativas del profesor.

En conclusión, ha sido posible demos-
trar que las expectativas del profesor se 
ven afectadas en todas sus dimensiones, de 
igual manera por el rendimiento previo del 
estudiante y de manera heterogénea por la 
experiencia del propio profesor. Este último 
punto sugiere lo primordial de ahondar en 
la operacionalización de las expectativas 
docentes, de considerar sus distintas dimen-
siones y cómo estas se ven afectadas por 
factores tanto del propio profesor como del 
estudiante. Analizar ambos factores en con-
junto permitiría profundizar en el efecto de 
la expectativa dentro de la sala de clases y 
en su relación con el rendimiento académi-
co. Esto resulta primordial para diseñar po-
sibles estrategias de intervención en aque-
llos docentes más noveles a fin de beneficiar 
/ promover la formación de sus expectativas.
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