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RESUMEN 
El sentido de autoeficacia del profesorado en formación (DeF) se estudia cada vez más por su impacto en el desarrollo 

profesional. Métodos como la microenseñanza han demostrado mejorar la autoeficacia del DeF. Este estudio examina el 

impacto de la microenseñanza, grabada con cámaras de realidad virtual inmersiva (RVI), en la autoeficacia del DeF. Se 

exploran los niveles de autoeficacia de los DeF antes y después de la microenseñanza y sus percepciones posteriores. 

Utilizando un enfoque de método mixto, realizamos un diseño cuasi-experimental de pretest-postest con la Escala de 

Autoeficacia del Profesor (TSES) y grupos focales. El estudio involucró a 27 DeF de inglés de un programa de máster en la 

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. El análisis cuantitativo mostró alta fiabilidad en las tres dimensiones del TSES: 

estrategias de enseñanza, gestión del aula e implicación del estudiante, con mejoras significativas postest con respecto a las 

estrategias de enseñanza. El análisis cualitativo destacó la importancia de estas dimensiones junto con el uso innovador de 

RVI. Nuestros hallazgos sugieren que comprender las interacciones que afectan la autoeficacia puede mejorar el diseño de 

programas de formación docente, promover el crecimiento profesional y la confianza de los futuros educadores. 

ABSTRACT 
The sense of self-efficacy among pre-service teachers (PSTs) has garnered increasing attention in research due to its impact 

on professional development. Effective training methods like microteaching have proven to serve as a catalyst to enhance 

PSTs’ self-efficacy. This study examines the impact of microteaching on PSTs’ self-efficacy in teaching, using immersive virtual 

reality (iVR) cameras for video recording. The research explores PSTs’ self-efficacy levels before and after microteaching and 

their insights post-experience. Using a mixed methods approach, we conducted a quasi-experimental pre-test-post-test setup 

with the Teacher Self-efficacy Scale (TSES) and qualitative focus groups. The study involved 27 English language PSTs from 

a Master’s program at the University of Las Palmas de Gran Canaria. Quantitative analysis showed high reliability in the three 

dimensions of the TSES: instructional strategies, classroom management, and student engagement, with significant 

improvements post-test regarding instructional strategies. Qualitative analysis revealed the importance of these dimensions 

alongside the innovative use of iVR. Our findings suggest that understanding the interactions affecting self-efficacy can inform 

the design of effective teacher training programs, enhancing the professional growth and confidence of future educators. 

 

KEYWORDS · PALABRAS CLAVES 

Autoeficacia del docente, formación de docentes, microenseñanza, vídeos de 360º, educación 

Teachers‘ self-efficacy, teacher training, microteaching, 360-degree video, education 
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1. Introducción 

El profesorado en formación (PeF) tiene, en muchos casos, concepciones optimistas 

sobre la tarea de enseñar. Sin embargo, la mayor parte de este colectivo es consciente de 

que su formación es un proceso interminable y de que la enseñanza no solo implica la 

transferencia de conocimientos sobre la materia que deben impartir, sino también muchos 

otros retos tales como saber cómo organizar el tiempo de manera efectiva, gestionar el aula 

y desarrollar habilidades metodológicas y didácticas, entre otros (Carcamo, 2023; Yasemin, 

2016). 

Lo idóneo sería que dichas habilidades pedagógicas se adquirieran mediante técnicas 

estructuradas de formación docente, en lugar de en el aula (Remesh, 2013). Con ese fin, 

las universidades han implementado programas de desarrollo profesional con el propósito 

de mejorar la calidad de la enseñanza y la eficacia general del profesorado a la hora de 

diseñar y dar sus clases (Cerruto et al., 2023). 

Una manera de lograr esos objetivos es asegurarse de que el PeF forje un sólido 

sentido de autoeficacia durante su periodo de formación (Colson et al., 2017). El uso de la 

microenseñanza, un método de formación de profesorado basado en la práctica que se 

implementa en muchos programas de formación de profesorado universitario para mejorar 

la calidad de la educación docente, ha demostrado que los profesores han logrado 

desarrollar habilidades pedagógicas en situaciones reales simuladas de aula (León & 

Santiago, 2014), identificar la complejidad de la enseñanza y establecer una conexión entre 

la teoría y la práctica. En consecuencia, la naturaleza reflexiva de la microenseñanza puede 

contribuir al desarrollo del sentido de autoeficacia docente (AD) del PeF (Arsal, 2014). 

 

1.1. Autoeficacia docente 

Tomando como referencia el constructo de autoeficacia de Bandura (1977), la AD se 

ha definido como las creencias que los profesores tienen sobre sus propias capacidades 

para realizar la práctica docente (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). La AD se ha 

materializado en tres dimensiones de la enseñanza, esto es, la implicación de los 

estudiantes, la gestión del aula y las estrategias de enseñanza (González et al., 2018). La 

investigación sobre AD indica que los profesores que exhiben altos niveles de autoeficacia 

en sus habilidades de enseñanza tienden a experimentar una mayor satisfacción laboral y 

menores niveles de agotamiento. Además, demuestran una mayor eficacia a la hora de 

utilizar diversos métodos didácticos (Bueno-Álvarez et al., 2022; Yerdelen et al., 2019). Por 

el contrario, los profesores con baja autoeficacia tratan de evitar tareas muy complejas, se 

rinden fácilmente ante los obstáculos y experimentan sentimientos de ansiedad y dudas 

sobre sí mismos (Borrachero et al., 2013; Cerruto et al., 2023). 

El sentido de autoeficacia de los profesores se deriva de cuatro fuentes distintas de 

información, a saber: experiencia de maestría, persuasión verbal, aprendizaje vicario y 

estados fisiológicos y emocionales (Bandura, 1997). La experiencia de maestría indica que 

el desempeño experimentado en una tarea específica permite que los profesores hagan 

comparaciones entre sus experiencias anteriores y posteriores. De esta manera, 

desarrollan creencias sobre su capacidad para emprender tareas futuras basándose en 

juicios de su desempeño anterior en una tarea específica. Por lo tanto, las experiencias 

https://doi.org/10.12795/pixelbit.107712
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satisfactorias logradas a través de este proceso conducen a un fuerte sentido de 

autoeficacia. Las experiencias obtenidas a través de la práctica personal se describen como 

la fuente más impactante de autoeficacia (Bandura, 1986; Yerdelen et al., 2019). La 

persuasión verbal moldea la autoeficacia de los profesores por la retroalimentación positiva 

que reciben de modelos competentes y de confianza. Esta fuente de autoeficacia 

proporciona información sobre la complejidad de las tareas de enseñanza, mejora las 

habilidades del profesor para superar desafíos situacionales y ofrece retroalimentación 

específica sobre el desempeño (González et al., 2018; Tschannen-Moran & Hoy, 2007). El 

aprendizaje vicario se refiere a que los profesores desarrollan creencias de autoeficacia 

comparando su propio desempeño con el de otros modelos. Si perciben un modelo como 

más capaz o más talento, los profesores tienden a reducir la relevancia de los resultados 

del desempeño del modelo para sí mismos (Arsal, 2014; Bandura, 1986). Finalmente, los 

estados fisiológicos y emocionales, incluyendo el estrés, la ansiedad, el miedo, el cansancio 

y la incapacidad física, pueden influir en el sentido de autoeficacia del profesorado con 

respecto a su práctica docente (Carcamo, 2023). 

Dado que puede ser difícil que el PeF cambie su percepción de autoeficacia una vez 

que se ha establecido, el período de formación inicial es crucial para fomentar el desarrollo 

de un sólido sentido de autoeficacia (Borrachero et al., 2013). Se ha demostrado que 

integrar oportunidades para mejorar el desarrollo docente en los programas de formación 

de profesores puede tener un impacto significativo en sus creencias de autoeficacia. En 

este sentido, una de las técnicas más utilizadas es la microenseñanza. De hecho, algunos 

trabajos de investigación (Arsal, 2014; Cerruto et al., 2023; Mergler & Tangen, 2010; Takkaç 

Tulgar, 2019) indican que la microenseñanza mejora significativamente la autoeficacia de 

los PeF a través de experiencias de maestría, persuasión verbal, aprendizaje vicario y 

mejoras en los estados fisiológicos y emocionales.  

 

1.2. Microenseñanza 

Inicialmente desarrollada por Allen y Ryan (1969) en la Universidad de Stanford para 

mejorar las habilidades docentes y proporcionar al PeF un entorno educativo controlado, 

en la actualidad, la microenseñanza se define como "la implementación de los 

conocimientos y habilidades relacionados con la enseñanza en una clase controlada y un 

tiempo limitado, identificando y superando las deficiencias mediante el uso de 

retroalimentación" (Yasemin, 2016, p. 1475). Los objetivos de este enfoque son ofrecer a 

los futuros profesores la oportunidad de diseñar programaciones didácticas, aplicar 

estrategias de enseñanza, gestionar el aula, autoevaluar su desempeño y recibir 

retroalimentación a través de la aplicación práctica de teorías educativas durante su 

formación inicial como docentes (Bell, 2007; Fernández, 2010; Yerdelen et al., 2019). 

La microenseñanza tiene como objetivo reducir las complejidades del aula al limitar el 

número de estudiantes, el contenido y el tiempo de impartición de la clase, mientras 

proporciona retroalimentación inmediata después de cada sesión. Puede realizarse como 

una única micro-clase o siguiendo un proceso cíclico de seis etapas: planificación, 

enseñanza, observación/retroalimentación, re-planificación, re-enseñanza y re-

observación/retroalimentación. Antes de comenzar, el PeF recibe formación sobre 

habilidades y metodologías docentes a través de conferencias y demostraciones prácticas. 
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Durante la etapa de planificación, el PeF establece las habilidades y objetivos que deben 

practicar. En la etapa de enseñanza, imparten su micro-clase a sus compañeros. A 

continuación, se proporciona retroalimentación por parte del instructor y los compañeros. 

Este ciclo puede repetirse con las mismos o diferentes unidades didácticas para mejorar la 

eficacia docente basada en la retroalimentación recibida (Allen, 1967). 

De todas las etapas mencionadas, se ha resuelto que la evaluación es la más útil para 

mejorar las habilidades docentes generales (Arsal, 2014; Yasemin, 2016). Sin embargo, la 

retroalimentación subjetiva de los instructores, junto con posibles lagunas a la hora de 

recordar los detalles de la sesión, puede llevar a evaluaciones inexactas. También puede 

que el PeF llegue a tener dificultades para analizar y evaluar su propio desempeño (Bryan 

& Recesso, 2006). Para afrontar esto, algunos programas de formación docente incorporan 

vídeos en la microenseñanza con el fin de obtener una retroalimentación más objetiva. Las 

grabaciones en vídeo permiten a los futuros profesores observar, analizar y reflexionar 

sobre su labor, lo cual les permite modificar su comportamiento (Kpanja, 2001; Shadiev et 

al., 2022). Por tanto, el uso del vídeo en la microenseñanza mejora la autoeficacia 

(Fernandez & Robinson, 2006; Yerdelen et al., 2019) y prepara mejor al PeF para la 

profesión docente (Mayo, 2004). 

Las cámaras de vídeo estándar, usadas en un principio para la microenseñanza, 

aportaban un contexto espacial y temporal limitado, lo cual dificultaba que los futuros 

profesores pudieran analizar y evaluar su desempeño, así como las actitudes de sus 

compañeros en tiempo real (Cross et al., 2022). Para solventar estas limitaciones, el uso de 

cámaras de 360 grados en la microenseñanza ha aumentado en los últimos años. Esta 

tecnología de vídeo inmersivo graba audio a su alrededor y capta imágenes en todas las 

direcciones, lo que permite mejorar el análisis de las sesiones de enseñanza. Los estudios 

han demostrado efectos positivos del vídeo de 360 grados o realidad virtual inmersiva (RVI) 

en la formación docente, incluyendo la mejora de la empatía, las habilidades de reflexión, 

el dominio del contenido, las actitudes, los sentimientos de inmersión y presencia y las 

percepciones de la tecnología (Evens et al., 2023). Asimismo, la implementación de RVI 

facilita la exposición de los participantes a experiencias novedosas, preparándolos para los 

entornos educativos del futuro (García-Tudela et al., 2023). Concretamente, Walshe y Driver 

(2019) observaron que las grabaciones de vídeo con cámaras de 360 grados de las 

sesiones de microenseñanza del PeF de su estudio impactaron positivamente en su AD. 

Si bien algunas investigaciones sobre AD llevadas a cabo en diversos países han 

demostrado que la práctica de la microenseñanza aporta numerosos beneficios (Arsal, 2014; 

Cerruto et al., 2023; Yerdelen et al., 2019), sus efectos en el desarrollo de la autoeficacia 

del PeF español dentro de los programas de formación docente en educación superior no 

se han investigado hasta la fecha. De manera similar, aunque la literatura sugiere que el 

uso del vídeo de 360 grados tiene un potencial significativo en el desarrollo de la 

autoeficacia del PeF y, en consecuencia, en su desarrollo profesional, una investigación 

empírica que respalde esta afirmación sigue sin explorarse. 

A la luz de las lagunas de investigación mencionadas anteriormente, este estudio 

examina los efectos de una experiencia de microenseñanza orientada a la AD del PeF 

español antes y después de dicha práctica de microenseñanza. Específicamente, el estudio 

explora las siguientes preguntas de investigación: 
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1. ¿Cuáles son los niveles de AD del PeF antes y después de participar en una práctica 

de microenseñanza grabada con una cámara de 360 grados? 

2. ¿Cuáles son las percepciones del PeF sobre su autoeficacia después de la 

experiencia de microenseñanza con RVI? 

2. Metodología 

Esta investigación emplea un diseño de método mixto con el propósito de facilitar una 

exploración más amplia de la percepción de autoeficacia (Bryman, 2006). La combinación 

de enfoques de investigación cuantitativa y cualitativa es reconocida por producir resultados 

de investigación informativos, completos, equilibrados y útiles (Johnson & Onwuegbuzie, 

2007). Inicialmente, se llevó a cabo un diseño cuasiexperimental de pretest-postest. 

Posteriormente, se realizaron sesiones de grupos focales para obtener una visión más 

profunda de la autoeficacia percibida en el PeF y se analizaron los datos aplicando la 

técnica de análisis de contenido.  

Para el enfoque cuantitativo, utilizamos la versión española de la Escala de 

Autoeficacia del Profesor (TSES) (González et al., 2018). El TSES, desarrollado por 

Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001), es un instrumento ampliamente reconocido por 

su fiabilidad y validez en la medición de la AD en diversos contextos educativos y es la 

escala más utilizada en estudios de autoeficacia (Fackler & Malmberg, 2016; Ma et al., 

2019; Wolters & Daugherty, 2007). Se recogieron datos sobre la percepción de AD antes y 

después de la experiencia de microenseñanza del estudiantado, que se analizaron 

posteriormente con ayuda del software SPSS (versión 26) para el análisis estadístico 

descriptivo e inferencial. El TSES es una escala Likert de 5 puntos (1 = completamente en 

desacuerdo / 5 = completamente de acuerdo) que comprende tres subescalas de cuatro 

ítems: 

• Estrategias de enseñanza (p. ej., "¿En qué medida serás capaz de presentar 

una explicación alternativa o un ejemplo cuando tus alumnos/as no entiendan 

algo?") 

• Gestión del aula (p. ej., "¿En qué medida serás capaz de controlar la conducta 

disruptiva en tu clase?") 

• Implicación del estudiante (p. ej., "¿En qué medida serás capaz de motivar a 

aquellos/as alumnos/as que muestren escaso interés por las tareas escolares?") 

 

Además, se llevaron a cabo dos sesiones de grupos focales con una duración total de 

1 hora y 22 minutos a través de preguntas abiertas (p. ej., "¿Qué aspectos positivos de la 

microenseñanza considera importantes para su desarrollo como futuro docente?") para 

explorar y profundizar en los predictores de la autoeficacia percibida y las fuentes más 

significativas de cambio en la autoeficacia percibida del PeF. Estas entrevistas fueron 

grabadas en audio, transcritas utilizando IA Sonix (https://sonix.ai/es), revisadas y 

corregidas por el equipo de investigación para asegurar la precisión y fidelidad al contenido 

original. El análisis de datos cualitativos se llevó a cabo siguiendo los principios del análisis 

de contenido deductivo e inductivo (Hsieh & Shannon, 2005; Vaismoradi et al., 2013). Se 
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desarrolló una matriz de análisis (Elo & Kyngäs, 2008) basada en las categorías 

comprendidas en el TSES: estrategias de enseñanza, gestión del aula e implicación del 

estudiante. También se identificaron varias subcategorías basadas en las fuentes de 

autoeficacia de Bandura (1997), recogidas en la Tabla 1. La codificación inicial se realizó 

utilizando ChatGPT (versión 3.5.) (Lopezosa & Codina, 2023; Perkins & Roe, 2024; Zhang 

et al., 2024) y posteriormente un investigador la revisó, realizó ajustes y creó una matriz de 

codificación. Para los datos que no encajaban en el marco de la categorización establecida 

se generó una nueva categoría etiquetada como ’otros’ basada en los principios del análisis 

de contenido inductivo. Las investigadoras se reunieron para discutir y acordar la 

categorización final de los datos, en concordancia con las recomendaciones de Graneheim 

y Lundman (2004) sobre el valor del diálogo entre co-investigadores en el etiquetado de los 

datos. Además, se empleó el software en línea ReCal (https://dfreelon.org/utils/recalfront/) 

para calcular la fiabilidad intercodificadores, cuyo resultado muestra un acuerdo del 80,43% 

y un Alfa de Krippendorff de 0,761, indicando un acuerdo sustancial (0,6 < α ≤ 0,8, Hughes, 

2021). La Tabla 1 presenta una visión general de las categorías y subcategorías derivadas 

del análisis. 

 

Tabla 1 

Categorías y subcategorías del análisis de contenido 

 

Estrategias de enseñanza 

Experiencia de maestría 

Aprendizaje vicario 

Persuasión verbal 

Gestión del aula Experiencia de maestría 

Implicación del estudiante Experiencia de maestría 

 

Otros 

Transferibilidad 

Contexto 

Estados fisiológicos y emocionales 

 

La práctica de microenseñanza formaba parte del proyecto docente de una de las 

asignaturas del programa de máster. Concretamente, era parte del módulo que abordaba 

el diseño de actividades de gramática/vocabulario, metodologías activas, habilidades de 

gestión del aula y recursos de enseñanza digitales/online. Este módulo constaba de 30 

horas, de las que se dedicaron ocho a las sesiones de microenseñanza. En cuanto al 

procedimiento, antes de la práctica de microenseñanza, se presentaron a los participantes 

los objetivos de aprendizaje específicos (diseño de una actividad de gramática/vocabulario 

utilizando una de las metodologías activas trabajadas en este curso, habilidades de gestión 

del aula, recursos de enseñanza digitales/online) que fueron explicados y ejemplificados en 

clase por la docente. Posteriormente, la profesora modeló una sesión de microenseñanza 

tras la cual se entabló un diálogo reflexivo sobre la misma con el estudiantado. Finalmente, 
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la docente presentó a los participantes las pautas y criterios de evaluación. Tras un tiempo 

de preparación, los estudiantes realizaron individualmente la práctica de microenseñanza y 

recibieron retroalimentación inmediata de sus compañeros. El instructor también 

proporcionó una retroalimentación detallada a cada estudiante después de su práctica de 

microenseñanza.  

 

2.1. Contexto de la investigación y participantes 

El estudio se llevó a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 

de Las Palmas de Gran Canaria, España. Esta universidad ofrece un programa de máster 

de un año para PeF de diversas especialidades, una de las cuales es la enseñanza del 

idioma inglés. 

La población del estudio consistió en 27 (N=27) PeF de inglés seleccionados mediante 

muestreo por conveniencia. El tamaño de la muestra se alinea con investigaciones 

cuantitativas previas que emplean el TSES, como se evidencia en Eğinli y Solhi (2021), y 

se complementó con análisis cualitativo. Una de las investigadoras también era la profesora 

del grupo. En términos de distribución de género, el 74,07% (n= 20) de los participantes 

eran mujeres y el 25,93% eran hombres (n= 7). En cuanto a sus calificaciones de entrada, 

el 62,96% (n= 17) siguieron estudios de licenciatura en inglés, mientras que el 37,04% (n= 

10) provenían de la licenciatura en Traducción e Interpretación. Del total de participantes, 

el 22,22% (n= 6) tenía experiencia previa en la enseñanza (en contextos formales y/o 

informales), mientras que el 78% (n= 21) no la tenía. Se aplicó un muestreo estratificado en 

la selección de diez participantes para las sesiones de grupos focales. La selección se basó 

en el género y el título de grado de entrada, como se representa en la Tabla 2. No se 

consideró la experiencia previa en el campo educativo como criterio de selección debido al 

bajo número de participantes con experiencia docente. 

 

Tabla 2  

Tabla cruzada de la muestra estratificada por dos variables: estudios de grado y género 

 

Estudios de Grado / Género Hombre Mujer 

Estudios ingleses 5 (50%) 5 (50%)  

Estudios de traducción e interpretación 5 (50%) 5 (50%)  

 

3. Análisis y resultados 

3.1. Análisis de datos cuantitativos 

Se utilizó una escala Likert de cinco puntos desde 1 (= totalmente en desacuerdo) hasta 

5 (= totalmente de acuerdo) y se calculó el Alfa de Cronbach para determinar la fiabilidad 
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de las escalas. Tanto en los pretests como en los postests, los resultados para las tres 

dimensiones fueron altamente fiables, todas ellas por encima de 0,80 (DeVellis, 1991), 

como se muestra en la Tabla 3.  

 

Tabla 3 

Alfa de Cronbach en los pretests y postests 

 

Dimensiones de autoeficacia Alfa de Cronbach Pretest Alfa de Cronbach Postest 

Eficacia para estrategias de enseñanza .877 .879 

Eficacia para la gestión del aula .920 .929 

Eficacia para la implicación del 

estudiante 

.879 .881 

 

Las estadísticas descriptivas en términos de media y desviación estándar indican que 

los participantes estuvieron mayormente de acuerdo con las afirmaciones que componen 

cada uno de los tres componentes de autoeficacia y que en la fase postest parece haber 

aumentado ligeramente el acuerdo respecto a las tres dimensiones (Tabla 4). 

 

Tabla 4  

Estadísticas descriptivas 

 

Dimensiones de autoeficacia Pretest Postest 

 Media DE Media DE 

Eficacia para estrategias de enseñanza 3.91 .766 4.22 .652 

Eficacia para la gestión del aula 3.50 .747 3.71 .843 

Eficacia para la implicación del 

estudiante 

3.99 .702 4.28 .602 

 

 

En cuanto a las correlaciones, además de las tres variables relacionadas con la 

autoeficacia, se analizaron la edad y el género. La Tabla 5 revela que no hay correlación 

entre la edad, el género y la autoeficacia, y correlaciones significativas entre las tres 

variables de autoeficacia con alguna variación entre las fases pretest y postest.  
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Tabla 5 

Correlaciones en los pretests y postests entre el género, la edad y las dimensiones de autoeficacia 

 

Variables Edad Efic. estrategias 

enseñ. 

 

Efic. gestión del aula Efic. 

implicación 

del estudiante 

Sexo .178 / .072 .213 / .061 .115 / -.011 -.023 / -.219 

Edad   .163 /.035 .086 / .089 -.041 / -.241 

Efic. para estrategias 

instr. 

    .752** / .639** .722** / .482** 

Efic. gestión del aula        .651** / .680** 

**. La correlación es significativa al nivel 0.01 (2 colas). 

 

Además, se realizó la prueba KMO y Bartlett con una adecuación muestral de KMO = 

.730 y p < .000 (.000). Siguiendo a García-Lázaro et al. (2022), se utilizó la prueba de rangos 

con signos de Wilcoxon como prueba no paramétrica para examinar la diferencia entre la 

autoeficacia percibida del PeF antes y después de las sesiones de microenseñanza (Tabla 

6). Se encontraron diferencias significativas (p < .05) en relación con el constructo de 

eficacia para estrategias de enseñanza y en los ítems relacionados con la evaluación (1) y 

con el hecho de plantear buenas preguntas a los estudiantes (3). Además, dos ítems de 

eficacia relativos a la implicación del estudiante, a saber, la capacidad para motivar a los 

estudiantes con poco interés en la tarea proporcionada (11) y con el hecho de ayudar a las 

familias a apoyar el éxito escolar de sus hijos (12), muestran diferencias significativas.  

 

Tabla 6 

Prueba de rangos con signos de Wilcoxon 

Dimensiones de autoeficacia e ítems  Z Sig 

Eficacia para estrategias de enseñanza -2.019b .043 

1. ¿En qué medida serás capaz de utilizar diferentes estrategias de evaluación? -2.072b .038 

2. ¿En qué medida serás capaz de presentar una explicación alternativa o un ejemplo 

cuando tus alumnos/as no entiendan algo? 
-1.213b .225 

3. ¿En qué medida serás capaz de formular a tus alumnos/as buenas preguntas? -2.486b .013 

4. ¿En qué medida serás capaz de utilizar estrategias alternativas en tus clases?    -1.209b .227 

Eficacia para la gestión del aula -1.611b .107 

5. ¿En qué medida serás capaz de controlar la conducta disruptiva en tu clase? -1.626b .104 

6. En qué medida serás capaz de hacer que tus alumnos/as respeten las reglas durante 

las clases? 
-1.291b .197 

7. ¿En qué medida serás capaz de calmar a un/a alumno/a que manifiesta conductas 

disruptivas en clase?   
-1.147b .251 
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Dimensiones de autoeficacia e ítems  Z Sig 

8. ¿En qué medida serás capaz de establecer diferentes sistemas de gestión de la 

clase según el grupo de alumnos/as? 
-1.328b .184 

Eficacia para la implicación del estudiante -1.861b .063 

9. ¿En qué medida serás capaz de convencer a tus alumnos/as de que pueden tener 

éxito en la escuela?    
-.812b .417 

10. ¿En qué medida serás capaz de conseguir que tus alumnos/as valoren el 

conocimiento? 
-1.536b .125 

11. ¿En qué medida serás capaz de motivar a aquellos/as alumnos/as que muestren 

escaso interés por las tareas escolares? 
-2.055b .040 

12.- ¿En qué medida serás capaz de estimular a las familias para que ayuden a sus 

hijos/as a obtener buenos resultados escolares? 
-2.209b .027 

  

3.2. Análisis de datos cualitativos 

En cuanto al análisis cualitativo, las principales dimensiones de análisis se alinean con 

las subescalas del TSES: estrategias de enseñanza, gestión del aula e implicación del 

estudiante. Dentro de estas categorías principales, se identificaron varias subcategorías 

basadas en las fuentes de autoeficacia de Bandura (1997), a saber, experiencias de 

maestría, aprendizaje vicario y persuasión verbal. Además, los datos que no encajaban en 

ninguna de estas categorías predefinidas se analizaron de manera inductiva, lo que llevó a 

la creación de una categoría ecléctica. Esta categoría abarca aspectos como la 

transferibilidad de habilidades, influencias contextuales en las prácticas de enseñanza y 

estados fisiológicos y emocionales (Bandura, 1997). 

La microenseñanza contribuyó significativamente a las habilidades del PeF en 

estrategias de enseñanza, siendo las experiencias de maestría las más impactantes. Los 

participantes valoraron la práctica de enseñanza, en particular en aspectos clave como las 

habilidades organizativas, la claridad de las instrucciones y la adaptabilidad. Por ejemplo, 

un participante señaló la importancia de tener una planificación alternativa: "en mi caso, 

especialmente organizarme, asegurarme de la claridad de la idea y tener un plan B. Así que 

gracias a esto ahora tengo en cuenta que a veces necesito un plan B" (ID2). Asimismo, las 

metodologías de enseñanza innovadoras, como la gamificación, se percibieron como 

mejoras en los resultados de aprendizaje, como expresó un participante: "pensar en 

actividades que puedan ser gamificadas. Creo que también es una forma de obligarnos a 

hacer otro clic que no son las actividades típicas" (ID10). El aprendizaje vicario emergió 

como otro aspecto crítico con los participantes, que valoraban las observaciones de sus 

compañeros. Un participante afirmó: "Me pareció muy importante ver al resto de mis 

compañeros porque me dieron ideas para muchas mis clases" (ID9). La observación entre 

iguales fomentó un ambiente de aprendizaje colaborativo, que propició el intercambio de 

información sobre las fortalezas y áreas de mejora de los participantes. Finalmente, la 

persuasión verbal, particularmente a través de la retroalimentación, fue también una 

subcategoría significativa dentro de la categoría de estrategias de enseñanza. Como señaló 

un participante: "Lo encontré muy útil desde el punto de vista del aprendizaje. Verte enseñar 
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y recibir retroalimentación de los compañeros que te ayuda a mejorar" (ID7). Otro 

participante reflexionó sobre la naturaleza constructiva de la retroalimentación del profesor, 

afirmando: "es cierto que doy muchas vueltas cuando doy las instrucciones, lo vi en el vídeo. 

Además, tú [la profesora] me comentaste en la retroalimentación que tengo que simplificar 

más porque los estudiantes pueden perderse" (ID1). 

En la categoría de gestión del aula, las reflexiones de los participantes resaltan varios 

aspectos clave para las prácticas de enseñanza efectivas, todos relacionados con la 

experiencia de maestría. La gestión del tiempo fue un problema recurrente, como señaló 

un participante: "la memoria o la atención de los estudiantes no dura dos horas. Así que 

creo que es una buena idea tener diez minutos de información que puedan recibir bien y 

que esté muy bien resumida" (ID9). Verse a sí mismos después de la sesión de 

microenseñanza contribuyó a tomar mayor conciencia sobre su presencia física en el aula 

y la interacción con los estudiantes.  Por ejemplo, un participante declaró: "Me muevo 

demasiado en clase. Tal vez eso hace que los niños se pierdan un poco porque se 

concentran más en lo que estás haciendo que en lo que estás diciendo" (ID3). Otro 

participante observó que "es muy positivo verte después con la clase grabada, ver cómo 

has interactuado con los estudiantes" (ID5), y destacó el valor de visionar la práctica de 

microenseñanza para mejorar la implicación y la comunicación. Un participante enfatizó la 

necesidad de considerar "todos los aspectos de una sesión: llegar, saludar a los estudiantes 

y también observar" (ID6). 

Los participantes expresaron preocupaciones sobre involucrar a sus compañeros, por 

ejemplo, uno de ellos señaló: "También me preocupaba el hecho de que obviamente son 

nuestros compañeros de clase, pero al final creo que fue bien" (ID1). La participación activa 

de los estudiantes se vio de manera positiva: "Disfruté hacerlo y tener voluntarios que se 

presentaron" (ID2). La implicación a menudo se juzgaba a través de la motivación y la 

participación de los estudiantes, como un participante afirmó: "siempre estás acostumbrado 

a juzgar si lo que estás haciendo está bien o mal quizás por la motivación mostrada por los 

estudiantes o cómo participan en clase" (ID3). Observar las reacciones de los estudiantes 

proporcionó información valiosa para la mejora. Un participante declaró que "el hecho de 

que te estén grabando y puedas ver las reacciones de los demás puede ayudarte a ver qué 

necesitas mejorar" (ID4). La autenticidad de la implicación en un entorno de enseñanza 

simulado fue una preocupación, según un participante: "fue una actividad para primero de 

secundaria y me preocupaba que cuando la presenté en clase, la recepción de la actividad 

por parte de los estudiantes, después de todo, son compañeros del máster, no entran en 

ese papel" (ID10). Sin embargo, las sesiones de microenseñanza, ver las grabaciones de 

RVI y las reflexiones posteriores se destacaron como fuentes clave de experiencia de 

maestría. 

En la categoría ‘otros’ identificamos tres subcategorías: transferibilidad, contexto y 

estados fisiológicos y emocionales. Los participantes enfatizaron que la experiencia de 

microenseñanza era valiosa para el desarrollo de habilidades docentes y para el crecimiento 

profesional, y la describieron como "un desencadenante para mejorar después. Nos ayuda 

mucho para las otras sesiones de práctica docente que hemos tenido con otros profesores" 

(ID1). Los participantes valoraron positivamente esta experiencia en un entorno simulado, 

casi real, puesto que ofrece "la oportunidad de experimentar casi una situación real" (ID2) 

y consideraron que se podría implementar en cualquier contexto: "cualquier profesor de 
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cualquier materia en cualquier nivel puede hacerlo" (ID3). Los participantes destacaron, 

asimismo, la importancia de que se pudiera realizar en un entorno de aprendizaje simulado, 

así como su eficacia como actividad, y resaltaron la necesidad de que sus compañeros 

desempeñaran el papel de ‘estudiantes reales’, tal y como comentó un participante: "es 

importante decirles, ahora van a ser estudiantes de segundo de secundaria. Quiero 

comportamiento disruptivo" (ID8). Algunos participantes sugirieron que las situaciones de 

aprendizaje se implementaran con estudiantes de secundaria reales para mejorar la 

experiencia de realismo (ID7) y otros apuntaron que el contexto proporcionado por la 

microenseñanza podría ser beneficioso para que los estudiantes de los últimos cursos de 

grado pudieran explorar la salida profesional docente, esto es, resaltaron su potencial para 

ayudar a los estudiantes a discernir su posible vocación docente: "tal vez hay alguien que 

no se da cuenta realmente de si tiene una vocación o no. Puede ayudarles a decir, bueno, 

me gustó esta experiencia, así que quiero seguir este camino" (ID1). Además, los 

participantes expresaron sentimientos positivos sobre sus experiencias y señalaron que se 

encontraron bien, felices y cómodos: "me sentí cómodo, realmente creo que es muy útil. 

Repetiría la experiencia" (ID3). A pesar de parecer cohibidos inicialmente y de la presión 

por el desempeño —"Noté un poco más de presión porque sabía que habría una cámara" 

(ID4)—, muchos informaron que se sintieron más cómodos y concentrados tras el inicio: 

"Realmente disfruté la experiencia y si fuera profesor en el máster, esta es una actividad 

que haría" (ID6). 

4. Discusión 

Este estudio examinó el impacto de la microenseñanza utilizando cámaras de realidad 

virtual inmersiva (RVI) para la grabación de vídeos en la autoeficacia en la enseñanza del 

PeF español, tratando de abordar una brecha en el campo de estudio. Notablemente, el 

estudio tenía como objetivo responder a dos preguntas de investigación: ¿cuáles eran los 

niveles de autoeficacia para la enseñanza del PeF español antes y después de participar 

en una práctica de microenseñanza grabada con una cámara de 360 grados? y ¿cuáles 

eran sus percepciones sobre la autoeficacia después de la experiencia de microenseñanza 

con RVI? 

En términos del análisis cuantitativo, la prueba de rangos con signos de Wilcoxon 

ofreció diferencias significativas en relación con la eficacia para estrategias de instrucción, 

lo que se asemeja a lo que se ha constatado en investigaciones previas (Carcamo, 2023; 

Eğinli & Solhi, 2021). No obstante, la falta de divergencia relacionada con la gestión del aula 

o la implicación del estudiante entre los pretests y postests se desvía de los hallazgos en 

Carcamo (2023) y Eğinli y Solhi (2021), quienes informaron cambios significativos en estas 

dimensiones también. Tales hallazgos podrían estar relacionados con el tipo de contexto 

en el que el PeF participó en la microenseñanza. Los participantes en el presente estudio 

impartieron las lecciones a sus propios compañeros antes del practicum, mientras que en 

Carcamo (2023) el PeF colaboró con estudiantes auténticos asumiendo el rol de 

educadores semanalmente durante dos meses, y en Eğinli y Solhi (2021) el postest se 

realizó después del practicum. El análisis cualitativo podría arrojar más luz sobre la 

autoeficacia percibida del PeF español después de la experiencia de microenseñanza con 

RVI. 
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El análisis cualitativo reveló que los participantes en este estudio encontraron muy 

beneficioso el uso de grabaciones con RVI para reflexionar sobre su desempeño docente. 

No se sintieron amenazados por la cámara y apreciaron la naturaleza inmersiva del vídeo 

de 360 grados, lo que mejoró su práctica reflexiva y su autoeficacia. Estos resultados 

apoyan la afirmación de Walshe y Driver (2019) de que los vídeos de 360 grados mejoran 

la práctica reflexiva en la microenseñanza y de López-Belmonte et al. (2024) de que las 

tecnologías VR son beneficiosas en contextos educativos, mejorando diversos resultados 

para diferentes grupos de estudiantes. Los participantes también destacaron la utilidad de 

la microenseñanza para comprender las complejidades de la enseñanza y cerrar la brecha 

entre la teoría y la práctica, en línea con Pringle et al. (2003). Además, los participantes 

respaldaron la microenseñanza como una práctica útil, efectiva y beneficiosa (Benton-

Kupper, 2001; Fernandez & Robinson, 2006). A pesar de las dudas de algunos 

investigadores sobre la grabación de vídeos que obstaculicen el comportamiento natural 

(Linman, 1980), los hallazgos de este estudio indican que los participantes valoraron las 

grabaciones con RVI por su contribución a la reflexión inmersiva y la mejora de la 

autoeficacia. 

Los resultados sobre las tres dimensiones del TSES destacan que las estrategias de 

instrucción claras, como la planificación y ejecución de lecciones bien estructuradas, 

aumentaron la confianza de los participantes, en consonancia con las conclusiones de 

Carcamo (2023) sobre la autoeficacia. Los participantes identificaron las estrategias 

efectivas de gestión del aula y del tiempo como cruciales para mejorar su eficacia docente, 

alineándose con los hallazgos de Carcamo (2023) y García-Lázaro et al. (2022). Este 

estudio también reveló que promover las interacciones de los estudiantes a través de 

actividades atractivas fue clave para el éxito de los participantes, subrayando el papel crítico 

de la implicación del estudiante en la autoeficacia, como señaló Carcamo (2023). 

Los participantes valoraron altamente la práctica y la retroalimentación constructiva 

inmediata de sus compañeros y profesores y subrayaron la importancia de las experiencias 

de maestría en activo y la persuasión verbal (Bandura, 1997). Esto se alinea con el estudio 

de Arsal (2014) sobre la mejora de la autoeficacia. La planificación, implementación y 

recepción de retroalimentación sobre las lecciones ayudó a los participantes a identificar y 

corregir problemas, mientras que las observaciones de sus compañeros proporcionaron 

información sobre las fortalezas y áreas de mejora de los compañeros, apoyando el papel 

de las experiencias vicarias en el desarrollo de la autoeficacia (Arsal, 2014). Los 

participantes informaron sentirse felices y cómodos con la microenseñanza, superando la 

inhibición inicial y la presión por el desempeño, lo que impactó positivamente en su 

autoeficacia, en consonancia con los hallazgos de Carcamo (2023) sobre los estados 

fisiológicos y emocionales. 

5. Conclusiones 

En resumen, este estudio investigó la autoeficacia en un grupo de PeF español, 

centrándose en el impacto de la microenseñanza grabada con RVI. Los hallazgos resaltan 

que comprender las complejas interacciones entre los diferentes factores que influyen en la 

autoeficacia puede guiar el diseño de programas de formación docente más efectivos e 

intervenciones educativas. 
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Los hallazgos en este estudio contribuyen a la comprensión teórica del desarrollo de la 

autoeficacia en el PeF al resaltar el papel significativo del RVI en la microenseñanza. La 

investigación futura puede basarse en estos hallazgos para explorar otras tecnologías 

avanzadas en los programas de formación docente. Además, el contexto en el que se lleva 

a cabo la microenseñanza, como aulas simuladas frente a aulas reales, impacta 

significativamente en los resultados de la autoeficacia. Esto sugiere que los futuros modelos 

teóricos deberían incorporar el contexto como una variable crítica en el desarrollo de la 

autoeficacia. El diseño de métodos mixtos empleado en este estudio proporciona una visión 

completa de la autoeficacia mientras que los marcos teóricos pueden ampliarse para incluir 

medidas cuantitativas y cualitativas para que reflejen mejor las complejidades de la 

autoeficacia. 

Desde una perspectiva práctica, los programas de formación docente deberían 

considerar integrar la tecnología RVI en sus currículos. Esta tecnología no solo mejora las 

prácticas reflexivas, sino que también proporciona un entorno de enseñanza realista que 

ayuda al PeF a mejorar sus estrategias de enseñanza, habilidades de gestión del aula y 

habilidades de implicación del estudiante. Se enfatizó la importancia de la retroalimentación 

inmediata y constructiva de compañeros e instructores, lo que sugiere que los programas 

de formación deberían desarrollar protocolos estructurados de retroalimentación para 

asegurar que el PeF reciba información oportuna y accionable sobre sus prácticas de 

enseñanza. Además, proporcionar oportunidades de enseñanza práctica más extensas y 

variadas, incluidas sesiones de microenseñanza más largas e implementados en diversos 

entornos escolares, puede mejorar aún más la autoeficacia del PeF, ya que la experiencia 

práctica es crucial para el crecimiento profesional. 

Abordar los estados emocionales y fisiológicos del PeF durante la formación puede 

ayudar a mitigar el nerviosismo inicial y la ansiedad relacionada con el desempeño. Los 

programas deben incorporar actividades de gestión del estrés y construcción de confianza 

para crear un entorno de aprendizaje de apoyo. Integrar estudiantes reales o escenarios de 

juego de roles más realistas en las sesiones de microenseñanza puede mejorar la 

autenticidad de la experiencia, ayudando al PeF a prepararse mejor para situaciones reales 

en el aula y mejorar sus estrategias de implicación. Además, promover la colaboración y el 

aprendizaje entre pares a través de discusiones grupales y experiencias compartidas de 

enseñanza puede fomentar una comunidad de aprendizaje de apoyo, al proporcionar y 

favorecer el intercambio de mejores prácticas. 

Este estudio tiene varias limitaciones. En primer lugar, los participantes recomendaron 

entornos de aula reales para mejorar el realismo y la efectividad de la microenseñanza. En 

segundo lugar, sería beneficioso disponer de más tiempo para cada sesión. En tercer lugar, 

sugirieron que los compañeros interpretaran el rol de estudiantes de secundaria para que 

la experiencia fuera más interactiva. En cuarto lugar, el tamaño de la muestra pequeño 

limita la generalizabilidad de los resultados. Finalmente, cada participante realizó solo una 

práctica de microenseñanza, lo que resalta la necesidad de un estudio que abarque el 

proceso cíclico de seis etapas para observar el desarrollo del PeF. Abordar estas 

limitaciones en futuros estudios de investigación podría proporcionar una comprensión más 

profunda de la efectividad de la microenseñanza. 

En conclusión, este estudio confirma que la microenseñanza con grabaciones de RVI 

mejora la autoeficacia entre el PeF. La integración de la práctica experiencial, la 
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observación de compañeros y la retroalimentación constructiva crea un marco sólido para 

el crecimiento profesional que prepara a los futuros educadores para los desafíos reales del 

aula. Comprender los factores que influyen en la autoeficacia puede informar el diseño de 

programas de formación docente más efectivos y, en última instancia, impulsar el 

crecimiento profesional y la confianza de los futuros educadores. 
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