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Resumen: Es inquietante la idea de pensar que el profesor puede conseguir 
que un alumno alcance grandes éxitos o que, por el contrario se hunda aca-
démicamente. 
Es por ello por lo que se hace necesario explorar los comportamientos de 
los profesionales de la enseñanza en la Educación superior, desde el punto 
de vista del alumno, para conocer cuáles son los que ellos consideran que 
repercutirán de forma positiva en su éxito académico. 
Para ello se contó con una muestra de 486 alumnos, pertenecientes a los 
grados de Maestros de Educación Infantil (199) y Educación Primaria (287) 
en la Facultad de Educación de Albacete (Universidad de Castilla la Man-
cha). 
Se aplicó un cuestionario (Tuncel, 2009) y mediante un Análisis Factorial 
exploratorio, aparecieron seis dimensiones a las cuales los alumnos le otor-
garon la mayor importancia, siendo estas: “Aptitud emocional de los profe-
sores”; “Interacción profesor-alumno”; “Lograr y conseguir los objetivos 
de la enseñanza”, “Conexión durante la instrucción de la teoría con las 
practicas”; “Planificación y organización de la docencia”; “Corregir y pro-
porcionar informaciones a los alumnos de sus avances y progresos”. 
Palabras clave: Comportamiento del profesor; éxito académico; estudian-
tes de Maestro. 

  Title: University professor behaviors and academic success in childhood 
education and primary teacher students. 
Abstract: It´s disturbing to think about the idea that the teacher can lead a 
student to achieve great successes or, on the contrary, beat him academical-
ly. 
It´s for this reason that it´s necessary to explore the behavior of teaching 
professionals, from the point of view of the student, to know which ones 
they consider that will impact positively on their academic success. 
In order to this, a sample of 486 pupils from grades Primary Education 
Teachers (199) and Primary (287) in the Faculty of Education of Albacete 
(University of Castilla La Mancha) Education was analized. 
A questionnaire (Tuncel, 2009) (from few questions and the type of re-
sponse ) was applied and, using a Factor Analysis Exploratory, there were 
found six dimensions to which the students gave the highest importance: 
"Emotional aptitude of teachers " ; " Teacher-student interaction " ; " 
Achieving the goals of education" , "Connecting between teaching of theo-
ry and practices " ; "Planning and organization of teaching " ; "Correct and 
provide information to students about their advance and progress." 
Key words: Teacher behavior; academic success; student teacher. 

 

Introducción 
 
El rendimiento académico de los estudiantes es un indicador 
que permite aproximarnos a la realidad educativa de nuestras 
universidades y constituye un factor determinante a la hora 
de abordar la calidad en la Educación Superior (Birch, and 
Miller, 2006; Di Gresia, Fazio, Porto, Ripani and Sosa Escu-
dero, 2005; Galán, González, y Román, 2012). Sin embargo 
son diferentes los componentes del aprendizaje que influyen 
en dicho rendimiento (Rodríguez, Fita y Torrado, 2004). 
Uno de esos componentes del que repercuten de forma sig-
nificativa en el logro académico de los estudiantes es sin du-
da el comportamiento del profesor (Jansen y Bruinsma, 
2005). 

Es inquietante la idea de pensar que el profesor puede 
conseguir que un alumno alcance grandes éxitos o que, por 
el contrario, se hunda académicamente. Es por ello por lo 
que cada día que pasa se demanda con más urgencia, dentro 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), un 
cambio en las estrategias de enseñanza por parte de los do-
centes universitarios. De forma que, a partir de la incorpora-
ción del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos 
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(ECTS), se está apostando por una formación centrada en el 
estudiante, en el que se relaciona el objeto de aprendizaje 
con los conocimientos previos y se integra la teoría con la 
práctica (Biggs y Tang, 2007; Entwistle, 2007). 

Son varios los trabajos que advierten de que el profeso-
rado debe utilizar modernas metodologías activas, centradas 
en los estudiantes (Brunner, 2011; Palomares, 2011; Vélez 
Van y Roa, 2005). Si bien este tema siempre fue de perma-
nente actualidad, si cabe, es ahora cuando se le está dando 
más importancia. 

Los profesores son responsables, entre otras cosas, de 
introducir cambios y matices que modulan el clima del aula, 
la calidad del trabajo y la orientación de los aprendizajes de 
los estudiantes. En sus manos descansa gran parte del éxito 
de las políticas educativas y de los planes de estudio. Dar-
ling-Hammond (2000) afirmaba que las instituciones ejercen 
una pequeña influencia en el rendimiento de los estudiantes, 
pero gran parte de esa diferencia sustancial es atribuida a sus 
profesores. A tal efecto el éxito o fracaso de la reforma de 
los planes de estudio en el Espacio Europeo de Educación 
Superior está en las manos de los profesores (García-Ruiz, 
2011). El profesor es considerado como un agente socializa-
dor, cuyos comportamientos influyen en la motivación de 
los estudiantes, su rendimiento y su relación o dependencia 
con la institución educativa (Salonava, Cifre, Grau and Mar-
tínez, 2005). 

En este contexto, el rol del profesor como expositor de 
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contenidos, transmisor de conocimientos y evaluador de 
esos conocimientos está cambiando por un rol en donde 
prima el ser un estimulador y un guía en el proceso educati-
vo. Se trata de que el profesor no debe enfocar solamente su 
atención hacia la enseñanza, sino focalizar también la aten-
ción hacia lo que se espera que el alumno sea capaz de 
aprender, de hacer, y en el cómo es capaz de demostrar lo 
aprendido al final del programa de instrucción (Solano, Fru-
tos and Carcelén, 2004). Dichos cambios están influenciados 
por las nuevas tecnologías y los constantes cambios tecnoló-
gicos en los que estamos inmersos (Beran and Violato, 2005; 
Berk, 2005; Chapell and Craft, 2011). 

Ese cambio debe de producirse de inmediato dado que, 
de una parte, el bajo rendimiento académico de los estudian-
tes, el excesivo tiempo invertido en el estudio de una titula-
ción y el abandono de los estudios son problemas comunes 
en muchos países (Garbanzo, 2007). Y, de otro lado, la ac-
tual situación económica de muchos países en la Unión Eu-
ropea está llevando cambios a las universidades, dado que el 
gasto público en Educación Superior no produce los resul-
tados deseados (Martínez and Esteban, 2005). 

En este contexto de cambio, al estudiante se le confiere 
una mayor participación e implicación en el proceso de 
aprendizaje. Los estudios de Struyven, Dochy, Janssens and 
Gielen, (2006); Wilson and Fowler (2005) y Baeten, Kyndt, 
Struyven and Dochy (2010) abogan por implementar méto-
dos docentes centrados en el estudiante. A tal efecto será 
preciso, como determina Tunning (2003), la implantación de 
metodologías activas en las aulas. 

Especificar y supervisar la calidad y la cantidad de las ac-
tividades académicas propuestas o seleccionadas para apren-
der lo requerido e incrementar las posibilidades de éxito in-
volucran tanto al docente como al estudiante universitario 
(Fuentes, 2004). Por su parte Tejedor and García-Valcárcel 
(2007) al resumir a nivel teórico los factores que pueden de-
terminar el bajo rendimiento universitario de los estudiantes, 
destacan los siguientes factores inherentes al profesor: 1. 
Deficiencias pedagógicas (escasa motivación de los estudian-
tes, falta de claridad expositiva, actividades poco adecuadas, 
mal uso de recursos didácticos, inadecuada evaluación, etc.). 
2. Falta de tratamiento individualizado a los estudiantes. 3. 
Falta de mayor dedicación a las tareas docentes. Es por ello 
por lo que en los últimos veinte años, la eficacia docente se 
ha medido a partir de los puntuaciones otorgadas por los es-
tudiantes, mediante escalas, a los cursos recibidos o a sus 
profesores (Alaminos and Castejón, 2006; De Juan and Pé-
rez-Cañaveras, 2006). 

Bloom (1968), hace ya cuatro décadas, afirmó que es po-
sible que hasta un 90% de los estudiantes puedan dominar el 
contenido de una materia, siempre y cuando el profesor en-
cuentre los medios que faciliten el aprendizaje para cada 
alumno y que su estilo de enseñanza debería de responder a 
las necesidades individuales de sus alumnos. A tal efecto, el 
contenido debe transmitirse claramente, ser explicado y 
ejemplificado las veces que sea preciso, siguiendo el tiempo 
y las estrategias oportunas. Por ejemplo, se ha demostrado 

que una de las formas más eficaces de motivar a los alumnos 
es utilizar los elogios como reforzador positivo (Eyre, 2007) 
ya que sin motivación no hay aprendizaje (Pozo, 1999). O el 
hecho de permitir a los alumnos progresar a su propio ritmo. 
Ello es beneficioso para el rendimiento en su examen final 
(Springer and Pear, 2008). 

Son varias las investigaciones dirigidas al estudio de los 
factores que inciden en el rendimiento académico de los es-
tudiantes universitarios (Glenn y Galan, 2011). Estas incor-
poran una amplia variedad de posibles determinantes. Desde 
los factores de carácter personal como género, edad, situa-
ción socio-familiar, aptitudes intelectuales, etc., pasando por 
los factores académicos como los estudios realizados ante-
riormente o los rendimientos previos, hasta los determinan-
tes de tipo pedagógico como las metodologías educativas o 
los sistemas de evaluación (De Miguel at al. 2002; Martín del 
Buey and Romero, 2003; Tejedor and García-Valcárcel, 
2007). Pero existen pocos estudios sobre la evaluación de los 
determinantes de los resultados académicos en el ámbito 
universitario español (Marcenado and Navarro, 2003). Algu-
nos estudios afirman que se debe tener en cuenta la opinión 
de los alumnos y su punto de vista para que el éxito acadé-
mico sea el mayor posible (Bartual y Poblet, 2009; Check 
1999). Dado que al mejorar las actividades académicas de los 
profesores en función de lo que demandan los alumnos, po-
drían incrementar y elevar la probabilidad de rendimiento 
académico de estos.  

Es necesario, por tanto, conocer las variables que afectan 
a la percepción de los comportamientos del profesor que los 
alumnos consideran que repercute en su éxito académico pa-
ra poder incidir sobre ellos, con la finalidad de mejorar los 
resultados académicos de los estudiantes universitarios. Pe-
ro, para llegar a todo ello, resulta imprescindible elaborar 
instrumentos de medida válidos y fiables de las variables a 
estudiar y para la población analizada y que tengan en consi-
deración la opinión de los estudiantes.  

Partiendo de estos planteamientos el objetivo de este es-
tudio fue conocer qué comportamientos de los profesores 
universitarios consideraban los estudiantes de los grados de 
Maestros de Educación Infantil y Educación Primaria de la 
Facultad de Educación de Albacete en la Universidad de 
Castilla La Mancha en España repercutían en su éxito aca-
démico. 
 

Método 
 

Participantes 
 
Han participado en el estudio 486 alumnos, estudiantes 

de los grados de Maestro de Educación Primaria (199 alum-
nos) y de Maestro de Educación Infantil (287 alumnos) de la 
Facultad de Educación de Albacete en la Universidad de 
Castilla La Mancha (España). Dicha Facultad imparte solo 
esas dos titulaciones. La edad estuvo comprendida desde los 
18 a los 48 años, con una media de edad de 21.27 años, y 
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una desviación típica de 3.37 presentando una proporción de 
mujeres del 85.45%. 

 
Instrumento 
 
Se ha utilizado el instrumento desarrollado por Tuncel 

(2009) para determinar qué comportamientos del profesor 
creen los estudiantes que son esenciales para su éxito aca-
démico. En dicho estudio100 estudiantes de la Universidad 
de Ankara (Turquía) en el año académico 2004 - 2005 hicie-
ron una lista de los comportamientos del profesor que en 
una clase ellos creían eran cruciales para su éxito académico. 
Basándose en las listas los investigadores crearon un listado 
propio con 48 tipos diferentes de comportamiento de un 
profesor. Este listado de enunciados se pasó a los alumnos 
del año académico siguiente (2005 -2006) de la misma uni-
versidad. Esta vez preguntaron a 220 alumnos para que de-
terminaran los comportamientos que influían en su éxito 
académico, clasificándolos en “Importante”, “Poco impor-
tante” y “Nada importante”.  

 
Procedimiento 
 
Se llevó a cabo una traducción del cuestionario incluido 

en el artículo (Tuncel, 2009), a continuación la traducción 
del instrumento fue avalada por un juicio de expertos com-
puesto por profesores universitarios de dos universidades 
españolas. El procedimiento seguido fue que los ítems que 
no presentaron una equivalencia igual con el original fueron 
analizados por el equipo investigador y los traductores hasta 
llegar a una expresión adecuada, aceptada por consenso. 
Posteriormente, personas bilingües realizaron una valoración 
del grado de equivalencia entre el original y la versión en cas-
tellano. Finalmente, se valoró la comprensión de cada uno 
de los ítems utilizando una muestra de 25 alumnos. La ad-
ministración definitiva del cuestionario (Tuncel 2009) de un 
total de 48 ítems se realizó de forma colectiva en cada aula, 
durante el mes de noviembre de 2014. En todo momento se 
insistió en que la información obtenida sería tratada con to-
tal discreción, asegurando el anonimato de los participantes. 
Se indicó que en ningún momento debería aparecer el nom-
bre de nadie, ya que en ese caso se desecharía el cuestiona-
rio. La cumplimentación del instrumento se llevó a cabo en 
un tiempo aproximado de unos 15 minutos en un único 
momento temporal. Los estudiantes universitarios respon-
dieron en una escala de tipo Likert cada ítems se dividía en 
tres puntos (3=“Importante”, 2=“Poco importante” 
1=“Nada importante). 

 
Análisis de datos 
 
En un primer paso se realizó un análisis descriptivo de 

los ítems mediante frecuencias absolutas y relativas. Decidi-
mos continuar solo con los ítems a los que los estudiantes 
dieron mayor importancia, eliminando los ítems que obtu-

vieron una puntuación menor al 50%, por considerarlos po-
co informativos (Tuncel 2009). 

Seguidamente se realizó un análisis factorial de ejes prin-
cipales, para identificar las áreas de comportamiento funda-
mentales extraídas de la información de los estudiantes. Solo 
se utilizaron los ítems que superaron el primer paso. Se 
comprobó el test de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), un índice 
para medir la adecuación de la muestra y la prueba de esferi-
cidad de Bartlett, para determinar si los datos eran adecua-
dos para el análisis factorial. Se aplicó el método de rotación 
varimax para minimizar el número de variables con cargas 
altas en un factor y poder realizar la interpretación de los 
factores con mayor claridad. Y se evaluó el coeficiente alfa 
de Cronbach, para medir el grado de consistencia interna o 
interrelación entre los ítems del cuestionario final. Se realizó 
el mismo análisis estratificando por grado, pero en esta oca-
sión con carácter confirmatorio de la estructura del cuestio-
nario. 

Por último se describieron las puntuaciones obtenidas 
con el cuestionario mediante medias y desviaciones típicas, 
tanto para el total de la muestra, como para cada uno de los 
grados, realizando una comparativa entre ellos, mediante el 
test no paramétrico U-de Mann-Whitney. La misma compa-
rativa también se realizó por género, para evaluar posibles 
diferencias. 
 

Resultados 
 
Para la elaboración del análisis factorial exploratorio, se utili-
zaron solo 21 de los 48 comportamientos que recogía el 
cuestionario original (Tuncell 2009), que fueron los que ob-
tuvieron al menos el 50% en la categoría “importante”, eli-
minándose los que no cumplían este criterio dado que no 
aportaban información. Se tomaron como referencia los tra-
bajos de Berk, (2005); Biggs, (1999); Knight, (2005); Mone-
reo y Pérez Cabani, (1996); Nancy van Note, (2007); Tójar, y 
Manchado, (1998); Seldin, (2006) and Shulman (1986 y 
1987). 

Se comprobaron las condiciones para poder realizar el 
análisis factorial de componentes principales del cuestiona-
rio, tanto para el total como para cada uno de los grados a 
estudio, que dieron como resultado un valor de KMO de 
0.86, 0.76 y 0.86 respectivamente, lo que indica que la mues-
tra es adecuada para el análisis de los componentes principa-
les en los tres grupos. Del mismo modo, los resultados ob-
tenidos de las pruebas de Bartlett de esfericidad (p = 0.000) 
indicaron que las variables están correlacionadas y por lo 
tanto es adecuado realizar el análisis factorial, en todos los 
grupos. 

A continuación se calcularon las alfas de Cronbach para 
el total de la muestra, y para la estratificación por grados de 
Educación Infantil y de Educación Primaria. Dando como 
resultado un valor de 0.79 para ambos grupos, 0.76 para el 
grado de Educación Primaria, y 0.81 para el grado de Edu-
cación Infantil en los 21 ítems, considerándose todos ellos 
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valores buenos de consistencia interna según la recomenda-
ción de George y Mallery (2003).  

En la Tabla 1, se presentan los datos de la estructura fac-
torial del cuestionario que dio lugar a seis áreas o factores 
con valores propios superiores a 1 y un porcentaje acumula-
do de la varianza explicada de 61.01% para el total de la 
muestra. Dichos factores se corresponden con: Factor 1: 
“Aptitud emocional de los profesores” que representaba el 
16.72% de la varianza explicada; a continuación el Factor 2: 
“Interacción profesor-alumno” que presentaba el 13.99 % 
de la varianza, y el Factor 3: “Lograr y conseguir los objetivos 
de la enseñanza” que mostraba un poco menos del 10% de 
la varianza, Factor 4: “Conexión durante la instrucción de la 
teoría con las practicas”, Factor 5: “Planificación y organiza-

ción de la docencia” y Factor 6: “Corregir y proporcionar in-
formaciones a los alumnos de sus avances y progresos”, 
aportaron menos del 10% cada uno al total de la varianza 
explicada y también correspondieron con los factores que 
contenían menos ítems. 

Se realizó, como se observa en la Tabla 1, un análisis fac-
torial confirmatorio utilizando cada uno de los datos de los 
títulos de grado de maestro de Educación Infantil y Educa-
ción Primaria por separado, obteniendo la misma estructura 
factorial dentro de cada uno de ellos, con unos valores de 
62.16 % de varianza explicada para el grado de Educación 
Primaria, y un 64.19% para el de Educación Infantil. Nue-
vamente los dos primeros factores fueron los que más in-
formación aportaron, equivalentemente al análisis global.  

 

Tabla 1. Autovalores y porcentajes de varianza explicada para el total y por grados: Educación Infantil y Educación Primaria. 

 Total Educación Primaria Educación Infantil 

 
Eigenvalues 

% Cumulative 
variance 

Eigenvalues 
% Cumulative 

variance 
Eigenvalues 

% Cumulati-
ve variance 

Factor 1: Aptitud emocional de los profesores 2.461 16.717 1.548 15.753 3.260 20.523 

Factor 2: Interacción profesor-alumno 1.890 30.716 1.548 29.778 2.000 35.046 

Factor 3: Lograr y conseguir los objetivos de la enseñanza 1.841 39.481 1.548 38.745 1.754 43.397 

Factor 4: Conexión durante la instrucción de la teoría con 
las practicas 

1.835 48.221 1.548 47.411 1.602 51.028 

Factor 5: Planificación y organización de la docencia 1.531 55.512 1.548 54.792 1.408 57.733 

Factor 6: Corregir y proporcionar informaciones a los 
alumnos de sus avances y progresos 

1.154 61.008 1.548 62.162 1.356 64.190 

 
En la Tabla 2 se presentan las oportunas puntuaciones 

factoriales de los ítems de cada factor, de forma total y se-
gún el título de grado Educación Infantil y de Educación 
Primaria.  

 

Tabla 2. Puntuaciones factoriales para el total y para cada grado: Educación Infantil y Educación Primaria. 

Comportamiento efectivo de profesores (factor scores) TOTAL PRIMARIA INFANTIL 

Factor 1: Aptitud emocional de los profesores   

1. Proveer ayuda con gusto o voluntariamente. 0.728 0.556 0.602 
2. Escuchar atentamente las preguntas de los estudiantes. 0.698 0.426 0.693 
3. Tratar a los estudiantes con igualdad y justicia. 0.611 0.781 0.648 
17. Motivar a los estudiantes. 0.474 0.682 0.468 
Factor 2: Interacción profesor-alumno   

11. Dar tiempo al acabar la clase para preguntas. 0.608 0.719 0.683 
13. Hacer críticas constructivas. 0.514 0.579 0.576 
14. Empatizar con los estudiantes. 0.520 0.612 0.530 
15. Pedir a los estudiantes que usen un lenguaje adecuado en clase, cuando hablen o escriban 0.798 0.708 0.753 
Factor 3: Lograr y conseguir los objetivos de la enseñanza   

5. Presentar la información de manera lógica y secuencial. 0.450 0.638 0.561 
6. Plantear exámenes objetivos. 0.505 0.446 0.608 
16. Puntuar y dar las notas a los alumnos lo antes posible. 0.618 0.647 0.620 
23. Proporcionar un descanso en clases de dos o más horas. 0.785 0.752 0.767 
Factor 4: Conexión durante la instrucción de la teoría con las practicas   

9. Ser profesional tanto en lo que decimos como en lo que hacemos. 0.629 0.689 0.667 
20. Relacionar la enseñanza con los intereses de la carrera. 0.418 0.623 0.429 
24. Usar ejemplos reales en clase. 0.510 0.511 0.486 
Factor 5: Planificación y organización de la docencia   

4. Establecer fechas tope razonables a los estudiantes en la entrega de los trabajos. 0.411 0.524 0.738 
7. Informar de los exámenes por adelantado. 0.717 0.761 0.571 
8. Usar diapositiva, laminas y presentaciones para enseñar en clase 0.781 0.464 0.675 
Factor 6: Corregir y proporcionar informaciones a los alumnos de sus avances y progresos.   

29. Repasar la lección anterior antes de dar la clase. 0.687 0.575 0.652 
33. Escribir anotaciones en la pizarra mientras se enseña. 0.559 0.421 0.554 
36. Hacer exámenes de prueba antes de hacer el examen definitivo. 0.593 0.423 0.558 
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Se puede observar que el Factor 1 es el que mayor por-
centaje de varianza explicada posee, las diferencias más im-
portantes dentro de las puntuaciones obtenidas entre los 
grados de Educación Primaria y Educación Infantil fueron 
los ítems “Escuchar atentamente las preguntas de los estu-
diantes” y “Motivar a los estudiantes”. El primero de ellos 
obtuvo una puntuación mucho mayor en el Grado de Maes-
tros de Educación Infantil que en el grado de maestros de 
Educación Primaria, y el segundo obtiene por el contrario 
más relevancia en el grado de maestro de Educación Prima-
ria que en el de Educación Infantil. 

En el Factor 2, observamos que las puntuaciones son muy 
semejantes en los dos títulos de grado de maestros. Cabe se-
ñalar que el ítem que mayor puntuación obtiene es: “Dar 
tiempo al acabar la clase para preguntas”. En el Factor 3 so-
bresale el ítem “Plantear exámenes objetivos” que obtiene 
una puntuación de 0.608 en Educación Infantil y 0.446 en 
Educación Primaria, siendo en este último grupo el ítem que 
menos influencia tiene dentro de este factor. En relación al 
Factor 4 destaca la diferencia existente en el ítem “Relacionar 
la enseñanza con los intereses de la carrera”, dentro de cada 
uno de los grados. En el Factor 5 aparecen las mayores dife-
rencias entre ambas titulaciones de grado. En el grado de 
Educación Primaria las puntuaciones más altas correspon-
den a los ítem “Informar de los exámenes por adelantado” y 
“Establecer fechas tope razonables a los estudiantes en la 
entrega de los trabajos”, mientras que en el grado de Educa-
ción Infantil el ítem más valorado fue “Establecer fechas to-

pe razonables a los estudiantes en la entrega de los trabajos”, 
seguido del ítem “Usar transparencias para enseñar”. 

En el Factor 6 las puntuaciones de los diferentes ítems de 
ambos títulos de grado son muy semejantes, si bien son más 
altas en el grado de Educación Infantil que en el de Educa-
ción Primaria, siendo el ítem más importante “Repasar la 
lección antes de dar clase”, para todos los grupos. 

El rango de las puntuaciones medias y desviaciones típi-
cas para todo el cuestionario, y para cada uno de los factores 
extraídos se describe en la Tabla 3. 

Si se observan con detalle los datos de la tabla 3 se apre-
cian unas puntuaciones medias muy homogéneas para cada 
uno de los títulos de grado, si bien sobresalen con puntua-
ciones más altas, en todos los apartados, el título de grado de 
Educación Infantil, excepto en el Factor 1, que es en el grado 
de Educación Primaria el que alcanza una puntuación más 
alta, aunque la diferencia es mínima. Solo se advierten dife-
rencias significativas en el Factor 5:”Planificación y organiza-
ción de la docencia”, en el que las medias son 8.09 en el 
Grado de Educación Infantil y 7.80 en el Grado de Educa-
ción Primaria. Ello está en consonancia con lo que veíamos 
en la tabla 2 donde encontrábamos las mayores diferencias 
en la composición del factor por grados. 

Por último en la Figura 1, mostramos las puntuaciones 
medias de cada factor en función del género de los estudian-
tes y estratificadas por grado de Maestro de Educación In-
fantil y en la Figura 2 las puntuaciones de los estudiantes del 
grado de maestros de Educación Primaria.  
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Figura 1. Puntuaciones medias de cada factor en función del género de los estudiantes y estratificadas de estudiantes de Maestro de 

Educación Infantil. 
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Figure 2. Puntuaciones medias de cada factor en función del género de los estudiantes y estratificadas de estudiantes de Maestro de 

Educación Primaria. 

 
Se observa que las chicas siempre obtienen mayores pun-

tuaciones medias aunque no se encontraron diferencias signifi-
cativas, por lo que no se puede decir que haya diferencias en las 
valoraciones entres los alumnos y las alumnas. 

 

Discusión 
 
Haciendo énfasis en lo expresado en los apartados anteriores, la 
investigación sobre el éxito de los estudiantes de maestro mues-
tra una gran riqueza en cuanto a líneas de estudio de la docencia 
en la educación superior. Es por ello que las consideraciones fi-
nales del presente estudio, se enmarcan, de una parte, en el ren-
dimiento académico de los estudiantes como consecuencia de 
los comportamientos de sus profesores en las clases y, de otro 
lado, en la percepción que de dichos comportamientos tienen 
los alumnos de dos titulaciones distintas en una misma Facultad 
cuales son los grados de maestro de educación infantil y el de 
educación primaria.  

No se puede hablar de calidad en la Educación Superior sin 
conocer a fondo indicadores asociados al rendimiento académi-
co de los estudiantes universitarios. El estudio realizado repre-
senta un aporte estratégico en cuanto al ejercicio académico de 
los profesores. Conocer los factores que inciden en el rendi-
miento académico, según la percepción de los estudiantes uni-
versitarios, permitiría, entre otros, predecir, a la institución y a 
sus profesores, posibles resultados académicos y poder hacer un 
análisis sobre su incidencia en la calidad educativa que se espera 
en la Educación Superior y ser una herramienta para la toma de 
decisiones por parte de los profesores. Este estudio concluye, 
desde la mirada de los estudiantes, que comportamientos del 
profesor en clase son claves y contribuyen al éxito académico, lo 
que permite ultimar que existe la necesidad de brindar buenas 

prácticas y que orientación educativa demandan los alumnos de 
sus profesores durante la fase de implementación de los pro-
gramas de las distintas asignaturas de los planes de estudios de 
los grados de maestros de Educación Infantil y de Educación 
Primaria.  

La tarea de enseñar no puede conseguir por si sola el apren-
dizaje, dado que aprender es algo que sucede en el estudiante y 
viene condicionado por diversas variables personales de los 
alumnos y que los profesores no podrán variar (Chappell and 
Craft, 2011). Pero también es cierto que la actuación didáctica 
del profesor constituye uno de los principales factores que de-
terminan el éxito del aprendizaje que realiza el estudiante 
(Glenn and Galan, 2011). Lo que en términos sencillos quiere 
decir que los alumnos aprenderán más o menos, según sea la 
manera en que los profesores desarrollen su trabajo docente 
(Zabalza, 2009). 

En relación a los comportamientos que valoran los estu-
diantes en el presente estudio coincide, en cierta manera, con el 
estudio de Tuncel (2009). En el presente estudio los estudiantes 
de maestro del grado de Educación Infantil dan prioridad a los 
comportamientos de los profesores: “proveer ayuda con gusto y 
voluntariamente”, “escuchar atentamente las preguntas de los 
estudiantes”, “tratar a los estudiantes con igualdad y justicia” y, 
los alumnos de Educación Primaria, dan prioridad a “tratar a los 
estudiantes con igualdad y justicia”, “motivar a los estudiantes” 
y “empatizar con los estudiantes”. Los estudiantes de maestro 
del grado de Educación Infantil y de Educación Primaria de 
manera similar dan prioridad a cuestiones como “dar tiempo al 
acabar la clase para preguntar”, “pedir a los estudiantes que 
usen un lenguaje adecuado en clase cuando hablen o escriban”. 
Ciertamente el compromiso del profesor en la clase con los es-
tudiantes ayuda a aprender a estos (Castellanos y Garavito, 
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2007). Los factores “actitud emocional de los profesores” e “in-
teracción profesor-alumno” fueron los más notables. Se observa 
por tanto que es fundamental que en el desarrollo de la docencia 
universitaria el profesor sienta empatía por los estudiantes (Foo-
te, Vernette, Wisniewski, Agnello and Pagano, 2000; Monganett, 
1995). Ello supone que el profesor debe de ser cercano y de-
muestre interés personal por sus alumnos (Blackledge and 
Hunt, 1995) y que los factores afectivos de un profesor son re-
levante para la docencia (Bailey, 1991). 

De otro lado los estudiantes del grado de maestro en Edu-
cación Infantil también advierten como importante para su éxi-
to académico “plantear exámenes objetivos”, “puntuar y dar las 
notas a los alumnos lo antes posible”, “proporcionar un descan-
so en clases de dos o más horas” a lo que los estudiantes del 
grado de Educación Primaria añaden “plantear la información 
de manera lógica y secuencial”. A tal efecto es relevante también 
que el profesor conozca bien los contenidos de la materia, 
muestre entusiasmo por la materia qué enseña y el cómo la en-
seña y que lo tenga en consideración para lograr y conseguir los 
objetivos de la enseñanza (Check 1999; Patrik, Hilsey and 
Kempler, 2000). “Ser profesional tanto en lo que decimos como 
en lo que hacemos” y “relacionar la enseñanza con los intereses 
de la carrera” son dos aspectos decisivos entre los alumnos de 
los grado de Infantil y de Primaria. Los estudiantes del grado de 
Educación Infantil demandan un mayor componente de prácti-
ca en la carrera, lo que sin duda está en conexión con el desarro-
llo de habilidades manuales o “artísticas” en la profesión, a dife-
rencia del grado de primaria que requiere un mayor compendio 
de contenidos teóricos para su desarrollo profesional. Cierta-
mente una buena relación entre los contenidos teóricos de la 
instrucción y su conexión con la puesta en práctica de dichos 
contenidos son claves en el conocimiento didáctico del conteni-
do (Tejedor y García-Valcárcel, 2007), en sintonía con ésta ma-
yor demanda práctica del grado de Maestro en Educación In-
fantil, que : “Establecer fechas tope razonables a los estudiantes 
en la entrega de los trabajos”, “usar diapositiva, laminas y pre-
sentaciones para enseñar en clase” en el caso de los estudiante 
de grado de Educación infantil mientras que “informar de los 
exámenes por adelantado” en el caso de los estudiantes del gra-
do de Educación Primaria son cuestiones diferenciadoras entre 
los grados a considerar por los profesores en relación a la plani-
ficación de la docencia, la organización y secuenciación de la 
misma y que un docente eficaz debe de dominar (Watzke, 
2007), lo que supone involucrar o aplicar conocimientos prove-
nientes de distintos dominios como son el dominio del conteni-
do y el dominio didáctico de las asignaturas (Ball, Thames, and 
Phelps, 2008). “Repasar la lección del día anterior antes de dar 
la clase” es una advertencia que lanzas los estudiantes del grado 
de maestro de Educación Infantil también a sus profesores para 
alcanzar un mayor logro académico, lo que advierte que los 

alumnos desean aprender bien los contenidos del plan de estu-
dios (Galán, González y Román, 2012). 

En el estudio no se han realizado análisis en función del gé-
nero porqué se observó que no había diferencias significativas. 
Sin embargo si se advierte una mayor exigencia de las alumnas a 
la hora de demandar los comportamientos adecuados de sus 
profesores, que ellos consideran que repercuten en su éxito aca-
démico. Esa circunstancia podría ser el origen de que las pun-
tuaciones más altas en grado de maestros de Educación Infantil 
se vean influenciadas por la presencia de un mayor número de 
alumnas que de alumnos en dicho grado.  

Darling-Hammond (2000) afirmaba que las instituciones 
educativas ejercen una pequeña influencia en el rendimiento de 
los estudiantes, pero gran parte de esa diferencia sustancial es 
atribuida a sus profesores. Se espera que los resultados de este 
estudio puedan contribuir a la mejora del rendimiento académi-
co de los estudiantes. Abell (2007) y Shulman (2004) afirman 
que los profesores evolucionan con el tiempo y crecen con la 
experiencia y como consecuencia de ello se produce una mejora 
del aprendizaje estudiantil en sus aulas. Se espera, por tanto, que 
el presente estudio contribuya a que los docentes lleguen antes 
en el tiempo a dicho crecimiento profesional y sepan tratar con 
éxito a sus alumnos en función del tipo de grado de maestro de 
educación infantil o de educación primaria, que estén cursando. 
Todo ello en beneficio de los estudiantes que tienen en sus au-
las. 
 

Conclusiones 
 
En conclusión esta herramienta permite conocer indicadores 
asociados al rendimiento académico de los estudiantes universi-
tario y conocer los factores que inciden en el mismo según la 
percepción de los estudiantes universitarios, como son el facili-
tar las ayudas a los estudiantes con gusto y de manera volunta-
ria, que el profesor escuche las preguntas de los estudiantes al 
terminar la clase y las conteste, tratar a todos los estudiantes por 
igual, que el profesor motive a los estudiantes, que sienta empa-
tía por estos y que el profesor sea exigente con los estudiantes a 
la hora de solicitarles que en clase tienen que usar una termino-
logía propia de la materia. Ello permitirá predecir posibles resul-
tados académicos.  

A la vez, este estudio, permitirá a los propios profesores de 
la Facultad de Educación de Albacete de la Universidad de Cas-
tilla La Mancha (España) poder hacer un seguimiento de las di-
ferentes promociones de estudiantes y comparar los resultados 
cuando nuevamente la herramienta se vuelva a utilizar con el fin 
de detectar los factores o los ítems que inciden en el rendimien-
to académico a la luz de la opinión de los estudiantes. 
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