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Resumen 
 

El objetivo de este estudio fue crear y validar un instrumento para evaluar actitudes y expectativas de aprendizaje 
del equipo educativo respecto a estudiantes con síndrome de Down (SD). Se elaboró el Cuestionario de Actitudes 
y Expectativas de Aprendizaje respecto a estudiantes con SD (CAEASD) siguiendo tres fases: (1) diseño del 
instrumento, (2) validación de contenido, (3) validación de constructo y confiabilidad. Se aplicó en profesores y 
asistentes de la educación de establecimientos municipales. En el análisis exploratorio y confirmatorio factorial 
las aseveraciones fueron divididas en dos escalas: Actitudes y Expectativas de Aprendizaje. La primera es 
multidimensional, conformada por las subescalas Emociones, Creencias y Acciones, y la segunda es 
unidimensional. Destacaron correlaciones significativas entre ambas escalas y entre Actitudes y sus subescalas. El 
CAEASD es un instrumento válido y confiable para evaluar actitudes y expectativas de aprendizaje del equipo 
educativo hacia estudiantes con SD.  
 

Palabras clave: Actitud del docente; cuestionario; integración escolar; necesidades educacionales; aprendizaje. 

Abstract 
 

This study aimed to create and validate an instrument to assess the educational team's attitudes and academic 
expectations towards students with Down syndrome (DS). The Attitudes and Academic Expectations toward 
students with Down syndrome Questionnaire (CAEASD) was elaborated following three steps: (1) design of the 
instrument, (2) content validation, and (3) construct validity and reliability. Teachers and educational assistants 
from public schools in San Bernardo, Chile, answered the instrument. Following the exploratory and confirmatory 
factor analysis, the questionnaire was divided into two scales: attitudes and academic expectations. The first one 
was considered multidimensional: composed of subscales Emotions, Beliefs, and Actions, and the second one was 
one-dimensional. A significant correlation was observed between both scales and between the Attitude scale and 
its subscales. The CAEASD has proven to be a valid and reliable tool to assess the educational team's attitudes 
and academic expectations toward students with DS. 

Keywords: Teacher attitudes, Questionnaire, School integration, Educational needs, Learning. 
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 Introducción 1.

Nuestra sociedad se enfrenta a diferentes desafíos, uno de ellos plantea la importancia del 

respeto por la diversidad e inclusión. Según la Organización de las Naciones Unidas para la 

Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2015), entendemos la inclusión educativa como la 

garantía de una educación equitativa de calidad para promover oportunidades de participación 

y aprendizaje permanente para todos, entregando respuesta a diversas necesidades de los 

estudiantes. Los profesionales de una escuela inclusiva deben orientar su trabajo a la 

eliminación o disminución de barreras generadas por el contexto (Booth & Ainscow, 2011). Los 

asistentes de la educación lo hacen a través del cumplimiento de roles comunes, como lo son el 

evaluador, de apoyo y colaborador. Los profesores, por su parte, también deben trabajar 

colaborativamente, integrando equipos de aula interdisciplinarios y contribuyendo al 

cumplimiento de dichos roles (Ministerio de Educación [MINEDUC], 2019). 

 

El rol evaluador tiene como propósito orientar el proceso de toma de decisiones sobre el tipo 

de respuesta educativa requerida por cada estudiante para desarrollarse integralmente. El rol 

de apoyo incluye todas las acciones que faciliten el aprendizaje de los estudiantes, por lo que 

amplía la mirada hacia la comunidad con foco en los procesos de mejora. El rol colaborador 

implica trabajar coordinadamente, con metas comunes y preestablecidas, equiparando las 

oportunidades de aprendizaje en todos los estudiantes, principalmente en quienes presenten 

necesidades educativas especiales (NEE) (MINEDUC, 2019). 

 

Las personas con NEE son aquellas con capacidades particulares, o con alguna discapacidad de 

orden sensorial, neurológico, cognitivo, comunicativo, psicológico o físico-motriz, que pueden 

presentarse en cualquier momento de la etapa de aprendizaje (González Rojas & Triana Fierro, 

2018). Los niños con Síndrome de Down (SD) presentan NEE asociadas a discapacidad 

intelectual o cognitiva, pero también dado sus características fisiológicas pueden mostrar otras 

dificultades en su aprendizaje (Lukowski, Milojevich & Eales, 2019).  

 

La discapacidad intelectual (DI) es definida actualmente como “discapacidad caracterizada por 

limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y la conducta adaptativa tal como se 

ha manifestado en habilidades prácticas, sociales y conceptuales” (Verdugo y Jenaro, 2004). 

Este nuevo paradigma destaca el papel del entorno y abandona la mirada puramente 

psicométrica. Si bien la DI se presenta en casi todas las personas con SD, existe una alta 

variabilidad en su manifestación. Alrededor del 80% presenta DI moderada, sin embargo, se ha 

observado también Dl severa y coeficiente intelectual en rango promedio (Roizen, 2007). 
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En Chile existe un 47% de incremento en la tasa de nacimientos de niños con SD (Nazer & 

Cifuentes, 2014). Es la causa genética más frecuente de discapacidad intelectual (World Health 

Organization, 2018), la cual corresponde a una NEE permanente considerada en el programa de 

integración escolar de Chile. Por esto se espera incluir en escuelas regulares a cada vez más 

estudiantes con SD, esto gracias a la implementación del Decreto 170 (MINEDUC, 2009) y a los 

avances en educación inclusiva.  

 

Existen retos importantes para el logro de la inclusión en las comunidades escolares que 

incluyen estudiantes con SD. Distintos estudios indican que se presentan limitaciones tanto 

académicas como socioafectivas, y que los profesores aún no están preparados para 

desarrollarla (Benítez Jaén, 2017; Fernández Batanero, Benítez Jaén, Montenegro Rueda & 

García Martínez, 2019). Para que una escuela sea inclusiva se requiere una actitud positiva por 

parte de la comunidad educativa en relación a sus estudiantes, estando esto vinculado a las 

altas expectativas frente a sus aprendizajes (Booth, Simón, Sandoval, Echeita & Muñoz, 2015; 

Chiner Sanz, 2011; Gilmore, Campbell & Cuskelly, 2003). Por lo tanto, para promover una 

educación inclusiva de niños y jóvenes con SD es necesario identificar el nivel de actitud y 

expectativas de aprendizaje que presentan profesores y asistentes de la educación en relación 

a su inserción escolar. 

 

Es posible definir actitud como la disposición de una persona hacia un individuo, concepto que 

se compone de creencias, acciones y emociones (Granada Azcarraga, Pomés Correa & 

Sanhueza Henríquez, 2013). La creencia corresponde al componente cognitivo de la actitud, y 

es la idea asumida por la sociedad que cada sujeto adopta para interpretar la realidad. Dispone 

a las personas a actuar de una manera determinada (Díez, 2017). Su origen puede basarse en el 

conocimiento previo y en experiencias directas e indirectas (De Boer, Pijl & Minnaert, 2011). La 

acción es el componente conductual, y corresponde a la respuesta predeterminada por una 

persona en base a las creencias y emociones establecidas. Las acciones se expresan en 

movimientos, intervenciones y/o actuaciones trascendentales en cada situación. La emoción es 

el componente afectivo de la actitud y nos impulsa a crear un lazo emocional respecto a una 

entidad concreta (Ruiz Rodríguez, 2012); corresponde a un proceso psicológico que nos 

prepara para adaptarnos y responder al entorno (Granada et al., 2013). Estudios plantean que 

existe una relación positiva entre las actitudes que manifiestan los profesores hacia la inclusión 

y los aprendizajes de los niños con NEE (De Boer et al., 2011; Gilmore et al., 2003; Pit-ten, 

Markova, Krischler & Krolak-Schwerdt, 2018), y que sus actitudes podrían incluso obstaculizar 

un proceso de inclusión (Messiou et al., 2016). 
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Otro aspecto relacionado con la inclusión son las expectativas de los profesores sobre las 

posibilidades de aprendizaje y desarrollo de sus estudiantes. Las expectativas de aprendizaje 

corresponden a un componente del liderazgo pedagógico (Cuenca & Cáceda, 2017), y apuntan 

a lo que el educador predice o espera que sus estudiantes aprendan en relación a los objetivos 

de aprendizaje y competencias del currículo (Hernández Sánchez, Zamora Rayas & Lupiáñez 

Gómez, 2020). Las expectativas se basan en experiencias previas, estereotipos y prejuicios 

establecidos en cada individuo (Ferro, 2005). Mantener altas expectativas de aprendizaje 

favorece la enseñanza efectiva, tanto en profesores, asistentes de la educación y en 

profesionales no docentes. Estas expectativas se asocian a las habilidades e intereses de cada 

estudiante, pero también a su entorno familiar, escolar y a la propia formación docente 

(Agencia de Calidad de la Educación [ACE], 2019). Sumado a esto, las expectativas de 

aprendizaje de los profesores son afectadas por las actitudes y creencias que poseen respecto a 

la diversidad (Morales Mendoza, Sanhueza Henríquez, Friz Carrillo & Riquelme, 2017; Parrilla, 

1992). 

 

Las actitudes y expectativas de aprendizaje hacia los estudiantes con SD dependen de múltiples 

factores. Ser mujer y contar con un alto nivel educativo se asocia a actitudes y expectativas 

positivas. Tener experiencia previa con personas con SD también favorece una mejor actitud, 

sin embargo, no existe claridad respecto a la influencia que tiene la frecuencia del contacto 

previo (De Boer et al., 2011; Gilmore, 2006; Florez, 2012; López Lucas, 2013; Pace, Shin & 

Rasmussen, 2010; Polo Sánchez & Aparicio Puerta, 2018). Respecto a la edad, algunos estudios 

reportan que las actitudes son positivas en personas jóvenes (Gilmore, 2006; López Lucas, 

2013) y otros establecen que a mayor edad responden mejor a la inclusión producto de los 

años trabajados en educación (Chiner Sanz, 2011; González Gil, Martín Pastor, Poy & Jenaro, 

2016). Por otro lado, las creencias previas y el etiquetado asociado al SD condicionan las 

expectativas del equipo educativo (De Boer et al., 2011; Duk & Murillo, 2016; Sepúlveda 

Velásquez, 2017). Los factores mencionados inciden en las actitudes que presentan los 

profesores para aceptar al estudiante con SD, las que determinarán el logro de su inclusión 

(Messiou et al., 2016; Molina Saorín & Nunes Corredeira, 2012). Adicionalmente, las 

expectativas de aprendizaje son una variable asociada al éxito académico en estudiantes con SD 

(Gilmore et al., 2003).  

 

A nivel internacional existen cuestionarios que evalúan las actitudes y expectativas del 

profesorado sobre la inclusión. Ewing, Monsen y Kielblock (2017) encontraron en una revisión 

sistemática tres instrumentos que cumplen con este propósito. Otro instrumento empleado 

para evaluar actitudes es la Escala Revisada para medir los Sentimientos, las Actitudes y las 

Preocupaciones hacia la educación inclusiva (SACIE-R) (Forlin, Earle, Loreman & Umesh, 2011), 
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aplicada con profesores en formación y en ejercicio, la cual ha sido traducida y empleada en 

distintos países (Navarro-Mateu, Franco-Ochoa & Prado-Gascó, 2020). En español, existe el 

Cuestionario Expectativas que poseen los docentes frente al aprendizaje de niños y niñas con 

NEE (Castillo Valenzuela, 2016) y la adaptación del Cuestionario de Percepciones del 

Profesorado acerca de la inclusión (Chiner Sanz, 2011). En relación a personas con SD existe la 

escala EPSD-1, que determina la percepción social de los futuros profesores respecto de las 

personas con SD (Molina Saorín & Nunes Corredeira, 2012) y el cuestionario de Dockett et al. 

(2011), que indaga sobre la transición escolar, desde la experiencia de familias con hijos que 

requieren apoyos educativos, incluyendo familias con hijos con SD. Por otro lado, el 

cuestionario de Gilmore considera solo un ítem destinado a evaluar las actitudes hacia una 

educación inclusiva en niños con SD (Gilmore et al., 2003), y la Escala de Actitudes hacia las 

personas con SD (APSDown), adaptada por López Lucas (2013), entrega una valoración general 

de la sociedad sobre la actitud hacia las personas con SD.  

 

En Chile existen estudios descriptivos sobre las actitudes de los docentes o estudiantes de 

Pedagogía hacia la inclusión. Sanhueza Henríquez, Granada Azcárraga y Bravo Cóppola (2013) 

adaptaron al contexto chileno la “Escala de opinión hacia la educación inclusiva”, elaborada en 

España. Dicho instrumento tiene como objetivo evaluar las actitudes y percepciones de los 

docentes frente a la inclusión. Luego, el año 2018 se validó la escala TAIS, instrumento sobre 

actitudes docentes hacia la inclusión educativa (González, 2018). Se evidencia entonces que 

ninguno de estos tiene como objetivo determinar las actitudes de docentes específicamente en 

población con SD.   

 

Una vez revisada la evidencia nacional e internacional frente a distintos instrumentos, es 

posible determinar que evalúan percepciones de la sociedad y/o docentes frente a la inclusión 

y algunos de ellos abordan aspectos relacionados a los niños con SD, sin embargo, ninguno 

entrega información específica sobre las actitudes y expectativas de aprendizaje de estos 

estudiantes. En conclusión, no existen instrumentos validados al español que estudien de 

manera conjunta los componentes del constructo actitudes (creencias, acciones y emociones) 

hacia los niños con SD, y las expectativas de aprendizaje del equipo educativo. 

 

En consecuencia, se vislumbra la necesidad de contar con un instrumento que permita 

identificar el nivel de actitud y expectativas de aprendizaje manifestadas en el equipo educativo 

respecto de estudiantes con SD. El objetivo del presente trabajo fue crear y validar un 

instrumento para evaluar las actitudes y expectativas de aprendizaje de profesores y asistentes 

de la educación respecto de estudiantes con SD. De esta manera se podrá establecer una base 



ACTITUDES Y EXPECTATIVAS DE APRENDIZAJE SOBRE ESTUDIANTES CON SÍNDROME DE DOWN: 
VALIDACIÓN DE UN INSTRUMENTO 

53| 
 

para generar estrategias de intervención con el fin de incrementar las expectativas y actitudes 

en los equipos educativos, y así promover la inclusión de los niños con SD.  

 Metodología 2.

El presente estudio es de tipo observacional, con diseño transversal de validación de 

instrumento. Todos los participantes del estudio firmaron un consentimiento informado previo 

a su participación. El protocolo fue aprobado por el Comité de Ética de Ciencias Sociales, Artes 

y Humanidades de la Pontificia Universidad Católica de Chile. 

2.1. Enfoque metodológico 

Se elaboró el cuestionario de Actitudes y Expectativas de aprendizaje respecto a los estudiantes 

con SD (CAEASD) siguiendo tres fases. En la primera se construyó el instrumento, en la segunda 

se validó el contenido, y en la tercera se validó el constructo y se determinó su confiabilidad.  

2.2. Variables 

El presente estudio consideró la medición de las actitudes y expectativas de aprendizaje de 

profesores y asistentes de la educación respecto de estudiantes con SD. Para tal efecto se creó 

y validó un cuestionario (ver subsección 2.4 Instrumentos). 

2.3. Muestra y muestreo 

La muestra fue de tipo no probabilístico, en que para validar el contenido se invitó a participar 

a 10 jueces expertos en la inclusión de personas con SD (ver fase 2, sección 2.4 Instrumentos). 

Participaron ocho profesionales expertos en el ámbito educativo y/o en el abordaje de niños 

con SD, con más de 10 años de experiencia (tres educadores diferenciales, tres fonoaudiólogos, 

un psicólogo y un psicopedagogo). La versión generada a partir de la opinión de los expertos 

fue aplicada a profesores y asistentes de la educación pertenecientes a siete escuelas de la 

comuna de San Bernardo donde asisten niño(s) con SD (ver fase 3, sección 2.4 Instrumentos). 

2.4. Instrumentos y trabajo de campo 

En la confección, validación y administración de los instrumentos se tuvo tres fases: 

 

Fase 1: Construcción de instrumentos 

Se realizó una revisión bibliográfica sobre instrumentos que midieran percepción hacia 

personas con SD, como también las actitudes y expectativas de aprendizaje respecto a 
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estudiantes con SD o con NEE. Utilizando como base las encuestas generadas por Castillo 

Valenzuela (2016) y Gilmore et al. (2003) se creó la versión inicial del CAEASD, el cual evalúa 

dos constructos/escalas: Actitudes y Expectativas de aprendizaje. Ambas escalas tienen 

formato Likert con 5 opciones de respuesta.  

 

La escala de Actitudes hacia los estudiantes con SD (EASD) se subdividió en tres subescalas: 

Creencias, Emociones y Acciones. En la subescala Creencias se evaluó el componente cognitivo 

de la actitud, e incluyó aseveraciones tales como: “A mi parecer los estudiantes con SD deberían 

estar en escuelas especiales”. La subescala Acción midió el componente conductual, y se 

consideraron aseveraciones como: “A mi parecer, se debe bajar el porcentaje de exigencia al 

momento de evaluar a estudiantes con SD”. La subescala Emoción evaluó el componente 

afectivo, y se incluyeron aseveraciones como: “Me agobia la idea de tener un estudiante con SD 

en mi curso”. La segunda parte corresponde a la Escala de Expectativas de Aprendizaje hacia los 

estudiantes con SD (EEASD). En esta escala se realizaron aseveraciones tales como: “Los 

estudiantes con SD logran desarrollar autonomía al estar insertos en el sistema educativo”. 

 

Fase 2: Validez de contenido 

Para determinar la validez de contenido, la versión inicial CAEASD se sometió a juicio de 

expertos. En base a su retroalimentación se obtuvo el índice cuantitativo Content Validity Ratio 

(CVR) de Lawshe para las 48 aseveraciones, confeccionando la versión pre-final del 

cuestionario.  

 

Fase 3: Validez de constructo y confiabilidad 

La versión pre-final del CAEASD se aplicó de manera presencial en formato impreso a 

profesores y asistentes de la educación (Anexo 1). El protocolo además incluyó una ficha de 

caracterización de la muestra en que se recopiló antecedentes demográficos y de experiencia 

en el trabajo con personas con SD (también en forma anónima). Los indicadores de la validez de 

constructo de la versión pre-final fueron considerados al elaborar la versión final del CAEASD. 

2.5. Análisis de datos 

Para obtener un puntaje en cada aseveración y así realizar análisis cuantitativos, las categorías 

de respuesta fueron codificadas desde 1 (completamente en desacuerdo) a 5 puntos 

(completamente de acuerdo). De esta forma, un mayor puntaje en la EASD representó 

actitudes favorables y un mayor puntaje en la EEASD representó altas expectativas de 

aprendizaje. Los ítems reversos fueron recodificados. Los indicadores de validez de constructo 

se obtuvieron mediante análisis exploratorio y confirmatorio factorial.  
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En el caso del análisis exploratorio se utilizó el método de componentes principales, 

obteniendo cargas factoriales estandarizadas. Las cargas factoriales representan la relación 

entre el factor latente (constructo medido) y los puntajes observados en las escalas. En el 

análisis confirmatorio se especificó un modelo en que las aseveraciones del EASD cargaron en 

tres dominios, y en el caso de EEASD al único dominio identificado. Se obtuvo el R2, 

cuantificando el porcentaje de varianza de las aseveraciones del instrumento que fue explicada 

por los factores. Se realizó un análisis de confiabilidad (consistencia interna), estimando el 

Coeficiente de Alfa de Cronbach. 

 

Dada la distribución sesgada de las puntuaciones se estimó la mediana y los percentiles 25 y 75. 

Las relaciones entre subescalas y escalas se determinó mediante el coeficiente de correlación 

de Spearman. Se aplicó la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis para comparar medianas de 

las subescalas del EASD. Se ajustó el p-value por contrastes múltiples mediante el método 

propuesto por Bonferroni (p-value corregido = 0,008). 

 Resultados 3.

3.1. Fase 1 y 2: Construcción de los instrumentos y validez de contenido 

La versión inicial del CAEASD tuvo 48 aseveraciones, posterior a su proceso de validación de 

contenido la versión pre-final quedó conformada por 35 ítems (CVR menor a 0,78). La EASD 

consideró 27 aseveraciones divididas en tres subescalas, y la EEASD consideró ocho en una 

única escala.  

3.2. Fase 3: Validez de constructo y confiabilidad 

3.2.1. Participantes 

La encuesta se aplicó a 177 profesores y asistentes de la educación pertenecientes a siete 

escuelas de la comuna de San Bernardo donde asisten niño(s) con SD. En la Tabla 1 se entrega 

la caracterización de la muestra.  
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Tabla 1 

Características demográficas de los participantes (n=177) de la tercera fase del estudio 

Características Frecuencia absoluta Frecuencia relativa (%) 

Edad   

    21-30  22 12,43 

    31-40  50 28,25 

    41-50  33 18,64 

    51-60  44 24,86 

    Otra 4 2,26 

    Desconocido 3 1,69 

Rol   

    Profesor 146 82,49 

    Asistente 26 14,69 

    Desconocido 5 2,82 

Experiencia educativa con SD (años)   

    0-5  91 51,41 

    6-10  9 5,08 

    11-15  3 1,69 

    16-20  1 0,56 

    Sobre 20 2 1,13 

    Sin experiencia  59 33,33 

    Desconocido 12 6,78 

Experiencia personal con SD   

    Sí 82 46,33 

    No 86 48,59 

    Otra 2 1,13 

    Desconocido 7 3,95 

Capacitación formal vinculada al SD   

    Sí 21 11,86 

    No 150 84,75 

    Desconocido 6 3,39 

Fuente: Elaboración propia 

3.2.2. Análisis exploratorio y confirmatorio factorial de la EASD 

En el análisis exploratorio se identificaron tres factores con autovalores sobre uno. Según lo 

anterior, la EASD es un instrumento multidimensional. Los tres factores que constituyen las 
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subescalas explicaron 87,7% de la variabilidad de sus respuestas. De acuerdo a esto se 

especificó un modelo confirmatorio en que los ítems cargaron en tres factores.  

 

En la subescala Emociones las aseveraciones obtuvieron coeficientes de determinación (R2) que 

fluctuaron entre 0,06 (“Siento que en esta escuela falta creer que los estudiantes con SD pueden 

alcanzar aprendizajes significativos”) y 0,54 (“Me agobia la idea de tener un estudiante con SD 

en mi curso”). En este último caso significa que el 54% de la variabilidad de las puntuaciones es 

explicada por el factor identificado. Considerando la confiabilidad y la baja carga factorial se 

eliminó la aseveración con bajo R2. En su versión final, todas las cargas factoriales de la primera 

subescala obtuvieron valores mayores a 0,3 (Tabla 2).  

 

Tabla 2 

Cargas factoriales estandarizadas y R2 asociado a los ítems que conforman la primera subescala 

Emociones de la versión final del EASDa 

Aseveraciones 
Carga factorial 

estandarizada 

R2 P value 

Siento que esta escuela es inclusiva con los estudiantes 

con SD. 

0,44 0,19 <0,001 

Me siento responsable de la inclusión del estudiante con 

SD en la escuela. 

0,64 0,41 <0,001 

Como miembro del sistema educativo regular, creo en la 

inclusión de los estudiantes con SD. 

0,59 0,35 <0,001 

Me agobia la idea de tener un estudiante con SD en mi 

curso. 

0,73 0,54 <0,001 

Me entusiasma el hecho de participar en la formación 

educativa de un estudiante con SD. 

0,67 0,45 <0,001 

Fuente: Elaboración propia 

Nota: (a): Se recodifican los ítems reversos. 

 

 

En la subescala Creencias las aseveraciones obtuvieron R2 que fluctuaron entre 0,01 (“La falta 

de profesionales del PIE en el aula dificulta los aprendizajes de los estudiantes con SD” y “Todos 

los estudiantes con SD demuestran actitudes cariñosas con sus compañeros y profesores”) y 

0,50 (“Los estudiantes con SD tienen todos las mismas dificultades para aprender”). 

Considerando la confiabilidad y la baja carga factorial se decide eliminar las dos aseveraciones 

con bajo R2. En su versión final, todas las cargas factoriales obtuvieron valores mayores a 0,3 

(Tabla 3).  
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Tabla 3 

Cargas factoriales estandarizadas y R2 asociado a los ítems que conforman la tercera subescala 

Creencias de la versión final de EASDa 

Aseveraciones 
Carga factorial 

estandarizada 

R2 P value 

Si uno de mis estudiantes tiene una NEE, significa que no 

puede lograr los mismos aprendizajes que otros 

compañeros de su curso. 

0,56 0,31 <0,001 

A mi parecer la familia es la gran responsable de los 

aprendizajes escolares que adquieren los estudiantes con 

SD. 

0,31 0,09 <0,01 

La mayor dificultad en la inclusión de estudiantes con SD 

en aula común, es que consume mucho tiempo y atención 

del profesor. 

0,62 0,38 <0,001 

Mi escuela involucra a todos los miembros de la 

comunidad educativa para promover la inclusión de 

estudiantes con SD. 

0,60 0,36 <0,001 

Los estudiantes con SD tienen todas las mismas 

dificultades para aprender. 

0,71 0,50 <0,001 

Mi escuela ha hecho esfuerzos por atender a la diversidad. 0,48 0,23 <0,001 

Es beneficioso para los estudiantes estar en la misma sala 

que personas con SD. 

0,55 0,30 <0,001 

Cuando realizo una adecuación curricular de contenido 

estoy marginando al estudiante con SD ante sus 

compañeros. 

0,34 0,11 <0,01 

Para los estudiantes con SD es más útil realizar las 

actividades en el aula de recursos (Sala del PIE). 

0,45 0,21 <0,001 

A mi parecer los estudiantes con SD deberían estar en 

escuelas especiales. 

0,55 0,30 <0,001 

Fuente: Elaboración propia 

Nota: (a): Se recodifican los ítems reversos. 

 

En la subescala Acciones las aseveraciones obtuvieron R2 que fluctuaron entre 0,01 (“A mi 

parecer, el profesor cuenta con herramientas para enseñar a estudiantes con SD en su clase”, 

con p=0,338) y 0,38 (“Transmito expectativas positivas a los estudiantes respecto a sus 

aprendizajes”). Considerando la confiabilidad y baja carga factorial se eliminó la aseveración 

con más bajo R2. En su versión final, todas las cargas factoriales obtuvieron valores iguales o 
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mayores a 0,3, a excepción de las aseveraciones 3 y 7, aunque sus valores fueron próximos al 

punto de corte (0,3) (Tabla 4). 
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Tabla 4 

Cargas factoriales estandarizadas y R2 asociado a los ítems que conforman la segunda 

subescala Acciones de la versión final de EASDa 

Aseveraciones 
Carga factorial 

estandarizada 

R2 P value 

A mi parecer, es el Programa de Integración Escolar (PIE) 

el que debe hacerse cargo de los aprendizajes de los 

estudiantes con SD. 

0,37 0,14 <0,01 

La evaluación de los estudiantes con SD se adecúa 

reduciendo la cantidad de preguntas del instrumento. 
0,59 0,35 <0,001 

Las planificaciones de esta escuela contienen estrategias 

para atender a la diversidad. 
0,29 0,09 <0,01 

Aplico distintas herramientas para responder a conductas 

inadecuadas que puedan presentar mis estudiantes con 

SD. 

0,42 0,17 <0,01 

Transmito expectativas positivas a los estudiantes 

respecto a sus aprendizajes. 
0,61 0,38 <0,001 

A mi parecer, se debe bajar el porcentaje de exigencia al 

momento de evaluar a estudiantes con SD. 
0,52 0,27 <0,001 

En esta escuela se otorga el tiempo para reflexionar sobre 

las prácticas pedagógicas inclusivas. 
0,29 0,09 <0,05 

Cuando incluimos estudiantes con SD debe existir un 

currículo diferenciado. 
0,38 0,15 <0,001 

Fuente: Elaboración propia 

Nota: (a): Se recodifican los ítems reversos. 

3.2.3. Análisis exploratorio y confirmatorio factorial de la EEASD 

El análisis exploratorio factorial identificó un factor con autovalor sobre uno, por lo que la 

escala EEASD es unidimensional. El único factor explicó 52% de la variabilidad de las 

puntuaciones.  

 

El R2 fluctuó entre 0,34 (“Las expectativas del (la) profesor(a) influyen en los aprendizajes de sus 

estudiantes con SD”) y 0,69 (“Los estudiantes con SD son capaces de aprender las operaciones 

matemáticas básicas”). En este último caso significa que 64% de la variabilidad de las 

puntuaciones es explicada por el factor identificado. Todos sus ítems obtuvieron cargas 

factoriales mayores a 0,3 (Tabla 5). 
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Tabla 5 

Cargas factoriales estandarizadas y R2 asociado a los ítems que conforman la versión final de 

EEASDa 

Aseveraciones 
Carga factorial 

estandarizada 

R2 P value 

Las personas con SD pueden desarrollar habilidades para 

la vida (comprar, movilizarse en el transporte público) 

que le permitan desenvolverse en su entorno. 

0,82 0,67 <0,001 

Los estudiantes con SD son capaces de aprender 

operaciones matemáticas básicas. 
0,83 0,69 <0,001 

La mayoría de los estudiantes con SD terminan la 

enseñanza básica. 
0,58 0,33 <0,001 

Los estudiantes con SD logran desarrollar habilidades 

sociales en el aula. 
0,75 0,56 <0,001 

Los estudiantes con SD no logran aprender los 

contenidos de la enseñanza básica. 
0,79 0,62 <0,001 

Los estudiantes con SD no tienen las habilidades 

necesarias para aprender a leer. 
0,72 0,52 <0,001 

Los estudiantes con SD logran desarrollar autonomía al 

estar insertos en el sistema educativo. 
0,63 0,39 <0,001 

Las expectativas del (la) profesor(a) influyen en los 

aprendizajes de sus estudiantes con SD. 
0,58 0,34 <0,001 

Fuente: Elaboración propia 

Nota: (a) Se recodifican los ítems reversos. 

3.2.4. Confiabilidad de EASD y EEASD 

El total de aseveraciones de la escala obtuvo un α=0,88. La primera escala tuvo un α=0,73, la 

segunda un α=0,76, y la tercera un α=0,70. Estos valores se obtienen una vez que se eliminaron 

las aseveraciones con más bajo R2. Por otra parte, la EEASD obtuvo un α=0,86.  

3.2.5. Puntuaciones de las escalas y comparación entre subescalas 

Destacó que la más alta mediana la obtuvo la subescala Emociones y la más baja correspondió 

a la subescala Acciones de la EASD (Tabla 6). 
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Tabla 6 

Estadígrafos descriptivos para las versiones finales de las subescalas EASD y EEASD 

Subescala/Escala 
Mediana  

(percentil 50) 
Percentil 25 Percentil 75 

Emociones 3,6 3,2 4,2 

Creencias 3,2 2,9 3,7 

Acciones 3,1 2,9 3,5 

Global EASD 3,3 3,1 3,7 

Global EEASD 3,4 2,8 4,1 

Fuente: Elaboración propia 

 

Existen diferencias significativas al comparar las puntuaciones de la subescala Emociones en 

relación a las subescalas Acciones y Creencias (Figura 1). Destacó las más altas puntuaciones 

obtenidas por la subescala Emociones. 

 

 

 

 

Figura 1: Puntuaciones promedio de las subescalas de la EASD. 

Fuente: Elaboración propia
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No existieron diferencias significativas al comparar las medianas de los puntajes globales 

promediados de las escalas EASD y EEASD (p=0,223). 

 

3.3. Correlaciones entre subescalas y escalas 

Destacaron las altas y significativas correlaciones entre el puntaje global de la EASD y sus 

subescalas, y entre el puntaje global de la EASD y el global de la EEASD. Según los resultados de 

las correlaciones entre escalas, subescalas y cargas factoriales, se propone el modelo de la 

Figura 2. 

 

 

Figura 2. Modelo propuesto para las relaciones de constructos de los instrumentos y sus 

respectivas aseveraciones. 

 Discusión 4.

4.1. Cuestionario CAEASD 

El objetivo del presente trabajo fue crear y validar un instrumento para evaluar las actitudes y 

expectativas de aprendizaje de profesores y asistentes de la educación respecto de estudiantes 

con síndrome de Down (SD). El instrumento creado (CAEASD) demostró ser válido y confiable, 

permitiendo evaluar actitudes y expectativas de aprendizaje. En el análisis del cuestionario se 
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observaron altas puntuaciones en ambas escalas y se evidenció una interrelación entre ambos 

constructos.  

4.2. Escala Actitudes (EASD) 

La primera subescala evalúa los aspectos emocionales de la actitud, recogiendo los 

sentimientos que presentan los participantes frente al trabajo con un niño con SD en sus aulas. 

De las cinco afirmaciones destacan tres con un alto R2, las cuales responden a las emociones de 

agobio y entusiasmo y al sentimiento de compromiso. Pese a los elevados R2 de la subescala en 

general, se eliminó la aseveración “Siento que en esta escuela falta creer que los estudiantes 

con SD pueden alcanzar aprendizajes significativos”, porque tuvo muy baja carga factorial. Es 

posible que lo anterior se explique por un sesgo de deseabilidad social (De Campos & Marin 

Rueda, 2017). 

En la subescala Creencias se consideraron ítems basados en las experiencias previas de los 

participantes donde se pudieran identificar prejuicios, barreras y desafíos que se manifiestan 

en el trabajo con estudiantes con SD (Ruiz Rodríguez, 2012). En este apartado seis ítems 

obtuvieron alto R2, los cuales se caracterizaron por presentar una creencia o concepción previa 

de manera evidente. Cabe destacar el enunciado con más alto R2: “Los estudiantes con SD 

tienen todas las mismas dificultades para aprender”, puesto que es una afirmación que 

representa un prejuicio arraigado en los profesores en relación al aprendizaje de estos 

estudiantes (Ruiz Rodríguez, 2012). En esta subescala se eliminaron dos afirmaciones debido a 

su baja carga factorial, que podría explicarse por su redacción. El ítem eliminado “Todos los 

estudiantes con SD demuestran actitudes cariñosas con sus compañeros y profesores” apunta a 

una concepción previa no educativa, por lo que no tiene punto en común con las otras 

afirmaciones.  

La subescala Acciones mide las actuaciones observadas en los diferentes miembros de la 

comunidad educativa, incluyendo ítems relacionados con el rol de la escuela, de los profesores 

y/o profesionales no docentes del programa de integración escolar, como también sobre su rol 

profesional. En esta subescala tres aseveraciones destacan por su alto R2, las cuales fueron 

planteadas con el fin de responsabilizar al participante de la acción (“transmito”) y, además, 

evidencian estrategias específicas al incluir estudiante con SD (“se debe bajar el porcentaje de 

exigencia”). Se eliminó una afirmación relacionada con el actuar del profesor, puesto que no 

logró una carga factorial suficiente debido probablemente a que en su redacción no quedó 

definido el actor de forma certera.   
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4.3. Puntuaciones y relaciones entre subescalas 

La subescala Emociones resultó tener el mayor puntaje global promedio de la EASD. Al ser el 

componente afectivo de la actitud, se esperaba obtener resultados positivos, puesto que existe 

una asociación entre la carrera de Pedagogía y la práctica de la inclusión (Castaño Calle, 2010). 

En segundo lugar, nuestra muestra está compuesta en parte por profesionales no docentes y 

por educadores diferenciales, y dado sus estudios y profesión tienden a ser más optimistas 

hacia la inclusión de niños con NEE (Avramidis, Toulia, Tsihouridis & Strogilos, 2019). 

Finalmente, los colegios de nuestra muestra hace más de 20 años que implementaron 

integración escolar, por esto sus miembros están ampliamente familiarizados y son motivados 

continuamente a trabajar hacia la educación inclusiva (De Graaf, Van Hove & Haveman, 2011). 

 

Existe una relación entre las subescalas Emociones y Acciones, las cuales a su vez muestran una 

diferencia significativa entre sus rendimientos. Esto significa que podría existir una discrepancia 

entre las emociones que presenta el equipo educativo y su actuar. En la literatura se reporta 

que esto ocurre por múltiples factores. En primer lugar, la inclusión conlleva múltiples desafíos 

y los actores se deben enfrentar a constantes barreras, tales como la estructura del sistema 

educativo, la infraestructura de los colegios y el presupuesto de estos, los cuales dificultan el 

proceso y desmotiva su actuar (Gökdere, 2012). Además, se ha reportado que los profesores no 

se sienten preparados para trabajar con niños con NEE, su formación no es suficiente, por lo 

que necesitan apoyo constante cuando uno de sus alumnos requiere mayor atención (De Boer 

et al., 2011; Sánchez Bravo, Díaz Flores, Sanhueza Henríquez & Friz Carrillo, 2008). Inclusive, 

según lo reportado por Sanhueza et al. (2013), los profesores chilenos sienten que no cuentan 

con los apoyos necesarios ni los recursos suficientes para incluir estudiantes con NEE, a pesar 

de estar de acuerdo y dispuestos a aplicar prácticas inclusivas en sus aulas. Finalmente, es 

importante mencionar que la actitud y disposición de los docentes varía cuando deben hacerse 

responsables del cambio; dado este motivo, se espera que los participantes estén receptivos a 

incluir, pero que demuestren baja participación (Sevilla Santo, Martín Pavón & Jenaro Río, 

2017).  

 

La subescala Creencias demostró estar relacionada con la subescala Acciones. Esta relación es 

esperable de acuerdo a lo planteado por Ruiz Rodríguez (2012), quien señala que las acciones 

tienen a la base las creencias y emociones, pues lo que creemos (parcialmente consciente) y lo 

que sentimos (carácter involuntario), determinan nuestra conducta o actuación. Asimismo, 

resulta concordante con el fenómeno “disonancia cognitiva” propuesto por Festinger (1957), 

que refiere a una coherencia entre lo que el ser humano piensa y cómo se comporta. Esto es 

reflejado en el aula, cuando las creencias inciden en la práctica de los docentes hacia sus 
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estudiantes (Gelber Nuñez, Treviño Villarreal, González Cornejo, Escribano Alisio & Ortega, 

2019). 

Las tres dimensiones identificadas para la valoración de las actitudes constituyen importantes 

resultados debido a la complejidad intrínseca del concepto. En ocasiones los componentes de 

la actitud (emociones, creencias y acciones) compiten entre sí y se comportan de diferente 

manera en un mismo sujeto (Ruiz Rodríguez, 2012), por lo que es recomendable realizar una 

evaluación global de todos los componentes.  

4.4. Escala Expectativas de Aprendizaje (EEASD) 

La EEASD contó con ocho ítems que buscaban valorar las expectativas de aprendizaje del 

equipo docente considerando logros académicos y adquisición de habilidades adaptativas. Del 

total de afirmaciones, cinco presentaron un alto R2, particularmente aquellos enunciados que 

evalúan un factor específico del aprendizaje, como operaciones matemáticas básicas y 

desarrollo de habilidades para la vida. La versión pre-final de la escala se mantuvo sin 

modificaciones, puesto que todos los ítems presentaron una alta carga factorial. 

Los participantes de este estudio mostraron un alto nivel de expectativas de aprendizaje, sin 

embargo, se evidenció una clara variabilidad en su respuesta. Las expectativas están 

determinadas por las experiencias previas y creencias que tienen los profesores en relación al 

rendimiento de los niños con SD (De Boer, et al., 2011; Pace et al., 2010). En esta muestra un 

56,5% posee entre 1 y 10 años. Adicionalmente, en la literatura se reporta que las expectativas 

de aprendizaje se ven afectadas por el sistema de etiquetas presentes en el contexto educativo. 

Estas condicionan y predisponen negativamente al profesorado (Duk & Murillo, 2016; 

Sepúlveda Velásquez, 2017). Sin embargo, las expectativas de aprendizaje cambian 

positivamente cuando se trata de una persona con SD, porque existe una mayor aceptación 

hacia esta condición (Huang & Diamond, 2009). Además, en escuelas regulares con programas 

de integración escolar, los profesores tienden a tener mejores expectativas de sus estudiantes 

con NEE que aquellos que trabajan en escuelas especiales (De Graaf et al., 2011).  

Es fundamental, dado a su rol mediador (Urhahne, 2015), que el equipo educativo mantenga 

altas expectativas de aprendizaje, pues estas son determinantes para el grado de motivación y 

compromiso del estudiante. Un ambiente positivo y de confianza promueve la valorización por 

el respeto y la diversidad, incrementando la aceptación e inclusión de los niños con SD (Belavi & 

Murillo, 2020).  
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4.5. Relación entre EASD y EEASD 

De acuerdo a nuestros resultados, existió una correlación significativa entre la EASD y la EEASD, 

evidenciando una relación entre las actitudes y expectativas de aprendizaje que manifiesta el 

equipo educativo. Esto es concordante con Merino Mata y Ruiz Román (2005), quienes señalan 

que las actitudes repercuten de manera directa en las expectativas que el profesor deposita 

sobre sus alumnos. Parrilla (1992) reporta esta misma interrelación entre actitudes y 

expectativas de aprendizaje, pero de manera específica en estudiantes con NEE. Idol (2006) 

concluye que demostrar una actitud positiva, motiva y estimula el aprendizaje de los 

estudiantes, lo que promueve un incremento de las expectativas del profesor. Ambos 

constructos son importantes de valorar dentro de la comunidad educativa, puesto que 

determinan el éxito en el proceso de inclusión de los niños con SD (De Graaf et al., 2011). 

 Conclusiones 5.

El instrumento CAEASD demostró ser válido y confiable, permitiendo evaluar actitudes y 

expectativas de aprendizaje. Las escalas EASD y EEASD mostraron elevados indicadores de 

validez de constructo y contenido. El modelo propuesto que integra los constructos y 

aseveraciones evaluados en el presente estudio podría ser utilizado al implementar programas 

para favorecer actitudes y expectativas de aprendizaje positivas de profesores y asistentes de la 

educación hacia los niños con SD. 

 

En relación a las limitaciones, es importante considerar que el método de evaluación utilizado 

influye en los resultados obtenidos. Los cuestionarios pueden verse afectados por el sesgo de 

aceptabilidad social, en que la respuesta del participante se ve interferida por el juicio social a 

la respuesta negativa (Choi, Granero & Pak, 2010). Estudios de actitudes de metodología 

cuantitativa han mostrado resultados que difieren de aquellos obtenidos por metodología 

cualitativa (Schwab, 2018), por lo que es importante que el CAEASD pueda ser complementado 

con observación o entrevistas que capten la percepción implícita. Como limitación estadística, 

cabe señalar que la muestra utilizada para el análisis exploratorio factorial fue la misma para el 

análisis confirmatorio factorial. 

 

Se espera que esta investigación contribuya a la inclusión de estudiantes con SD y NEE. En el 

contexto actual de implementación de prácticas y estrategias que promueven la diversidad en 

el aula, se vuelve imperioso abordar la complejidad del fenómeno y dar a conocer los factores 

involucrados en el desarrollo de una comunidad educativa inclusiva.  
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