2026 (Junio), Retos, 79, 586-600

ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://revistaretos.org/index.php/retos

Efecto del aprendizaje basado en problemas en la autoeficacia

docente en didactica de la Educacion Fisica
Effect of problem-based learning on teacher self-efficacy in Physical Education didactics

Autores

Marcelo Méndez-Urresta !
Jaime Yucato !

José Luis Ortiz-Arciniega 2
Vanessa Méndez Carvajal 1
Cho Hye-Soo 3

Juan Carlos Salas-Subia t
Erika Méndez Carvajal !

1 Universidad Técnica del Norte
(Ecuador)

2Instituto Superior Tecnoldgico 17
de Julio (Ecuador)

3Hanyang University (Corea de
Sur)

Autor de correspondencia:
José Luis Ortiz-Arciniega
jlortiz@ist17dejluio.edu.ec

Recibido: 19-03-26
Aceptado: 10-04-26

Como citar en APA

Méndez-Urresta, M., Yucato, J., Ortiz-Arciniega, .
L., Méndez Carvajal, V., Hye-Soo, C,, Salas-Subifa, ].
C., & Méndez Carvajal, E. (2026). Efecto del
aprendizaje basado en problemas en la
autoeficacia docente en didactica de la Educacién
Fisica. Retos, 79, 586-600.
https://doi.org/10.47197 /retos.v79.119065

NI

St

Resumen
|
Introduccion: En el contexto de la educacién superior, las metodologias activas han adquirido

relevancia como estrategias para fortalecer no solo el aprendizaje, sino también variables de
caracter profesional como la autoeficacia docente.

Objetivo: El estudio tuvo como propoésito examinar el efecto de un plan de ensefianza funda-
mentado en el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) sobre la autoeficacia docente en estu-
diantes universitarios pertenecientes a distintas carreras.

Metodologia: Se adoptd un enfoque cuantitativo con disefio cuasiexperimental de tipo pretest-
postest. Participaron estudiantes vinculados a procesos de formacion pedagoégica en el area de
actividad fisica. La intervencion se desarroll en la asignatura de Didactica de la Educacion Fi-
sica. La autoeficacia se evalué mediante la Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES), aplicada
antes y después del programa. El andlisis incluy¢ estadisticos descriptivos, la prueba de rangos
con signo de Wilcoxon y un ANOVA mixto para examinar cambios en el tiempo y entre grupos.
Resultados: Las puntuaciones de autoeficacia evidenciaron un incremento significativo tras la
intervencién (p < .001). Este patrén se mantuvo tanto en la escala global como en sus dimen-
siones. El ANOVA confirmé un efecto principal del tiempo, F(1,144) = 1335.04, p <.001, % =
.773, junto con una interaccidn significativa entre el tiempo y la carrera.

Discusion: Los resultados sugieren que el ABP contribuye de manera relevante al fortaleci-
miento de la percepcién de competencia docente, en concordancia con estudios recientes sobre
metodologias activas.

Conclusiones: La implementacion del ABP se asocia con mejoras sustanciales en la autoeficacia
docente, lo que respalda su integracion en procesos de formacién inicial del profesorado.

Palabras clave

Aprendizaje basado en problemas; autoeficacia docente; Educacién Fisica; educacién superior;
formacion docente inicial.

Abstract

Introduction: In the context of higher education, active methodologies have gained relevance
as strategies to strengthen not only learning but also professional variables such as teacher self-
efficacy.

Objective: This study aimed to examine the effect of a teaching plan based on Problem-Based
Learning (PBL) on teacher self-efficacy in university students from different majors.
Methodology: A quantitative approach with a quasi-experimental pretest-posttest design was
adopt-ed. Participants were students enrolled in teacher training programs in the area of phys-
ical activity. The intervention took place in the Physical Education Didactics course. Self-efficacy
was assessed using the Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES), ad-ministered before and after
the program. The analysis included descriptive statistics, the Wilcoxon signed-rank test, and a
mixed ANOVA to examine changes over time and between groups.

Results: Self-efficacy scores showed a significant in-crease after the intervention (p <.001). This
pattern was maintained both on the overall scale and in its dimensions. The ANOVA confirmed
a main effect of time, F(1,144) = 1335.04, p <.001,n? =.773, along with a significant interaction
between time and career.

Discussion: The results suggest that PBL contributes significantly to strengthening the percep-
tion of teacher competence, consistent with recent studies on active learning methodologies.
Conclusions: The implementation of PBL is associated with substantial improvements in
teacher self-efficacy, which supports its integration into initial teacher training processes.

Keywords

Initial teacher training; higher education; Physical Education; problem-based learning; teacher
self-efficacy.
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Introduccion
___________________________________________________________________________________________________________________________|
La mejora de la calidad educativa en el &mbito universitario constituye un desafio permanente que exige
la implementacion de estrategias pedagégicas fundamentadas en evidencia cientifica. En este contexto,
el andlisis de las variables psicolégicas que influyen en el desempefio docente adquiere especial rele-
vancia. Entre ellas, la autoeficacia docente se posiciona como uno de los constructos mas influyentes
para comprender la calidad de la practica pedagdégica y la adopcién de metodologias innovadoras.

Desde la teoria social cognitiva, segin Bandura (1997) la autoeficacia se define como la creencia en la
propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones necesarias para alcanzar determinados resulta-
dos (Freire Rodriguez & Ferradas Canedo, 2020).

El desarrollo conceptual de este constructo ha sido ampliamente abordado a partir de la Teachers’ Sense
of Efficacy Scale (TSES), propuesta por Tschannen-Moran & Hoy (2001), la cual plantea una estructura
tridimensional centrada en la instruccidn, el manejo del aula y el compromiso del estudiante. Su uso se
ha extendido en distintos contextos educativos, respaldado por evidencias que confirman su consisten-
ciay validez.

Su propuesta, que articula la instruccién, el manejo de grupo y el compromiso estudiantil, se ha conso-
lidado como el estdndar de oro internacional para auscultar la eficacia percibida en diversos entornos
pedagogicos.

La evidencia acumulada en las ultimas décadas no deja lugar a dudas: una autoeficacia robusta actiia
como vaticinador de practicas pedagogicas innovadoras y de una mayor resiliencia ante los desafios
escolares (Zee & Koomen, 2016). De hecho, diversas revisiones sistematicas sugieren que aquellos do-
centes que confian en sus capacidades muestran una apertura significativamente mayor hacia el ensayo
con metodologias activas (Klassen et al., 2010). En una linea mas contemporanea, autores como Gordon
etal. (2023) han destacado el rol mediador de esta variable en los procesos de reforma, subrayando que
el éxito de una innovacién curricular depende, en gran medida, de cdmo el docente percibe su propia
competencia para ejecutarla.

El interés por validar la TSES en espafol ha producido una acumulacién de evidencia que ya permite
hablar de consistencia transcultural. Salas-Rodriguez et al. (2021), trabajaron con la version espafiola y
hallaron tanto coherencia interna como una arquitectura factorial estable. Por otro lado, Galvez-Nieto
et al. (2023), al trasladar el andlisis a poblacién latinoamericana, obtuvieron resultados que no desen-
tonan con los anteriores. Que dos procesos de validaciéon en contextos distintos arrojen conclusiones
compatibles no es un dato menor, ya que refuerza la confianza en la escala como herramienta para medir
autoeficacia docente, sobre todo alli donde la formacidn inicial esta en juego.

El ABP lleva décadas disputandole terreno al modelo de transmisién directa, y la acumulacién de evi-
dencia a su favor no ha hecho sino crecer. Dochy et al. (2003), en uno de los primeros metaanalisis sobre
el tema, documentaron mejoras tanto en la comprension conceptual como en procesos cognitivos de
mayor exigencia. Dolmans et al. (2016), afinaron esa lectura, lo que el ABP combate, argumentan, no es
la dificultad del contenido sino la superficialidad con que el estudiante suele abordarlo; al hacerlo, abre
paso a una integracidon de saberes que se transfiere con mayor facilidad a situaciones fuera del aula
(Laclote-Gutierrez et al.,, 2024).

Esa exigencia de competencia practica alcanza una dimensidn particular en quienes se forman para en-
sefiar Educacion Fisica. Aqui el conocimiento disciplinar no basta por si solo, ya que hace falta, ademas,
saber construir entornos motrices que funcionen a la vez como espacios de reto y de seguridad emocio-
nal (Hinojosa-Torres et al,, 2025). En ese escenario, la autoeficacia deja de ser un rasgo deseable para
convertirse en requisito operativo; un docente que duda de su capacidad para gestionar experiencias
psicomotrices en grupos heterogéneos tendra serias dificultades para sostener una intervencion cohe-
rente.

Los datos respaldan esa lectura desde distintos frentes. Chen et al. (2024) rastrearon, a través de un
metaanalisis, lo que ocurre cuando la indagacidn entra en las aulas universitarias: el pensamiento critico
mejora, y los estudiantes asumen con mas decision las riendas de su propio aprendizaje. Kogoglu & Ka-
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nadl (2025) y Orhan (2024) suman a ese cuadro evidencia sobre rendimiento académico —con tama-
fios del efecto que oscilan entre moderado y alto—, cifras que resultan dificiles de igualar desde enfo-
ques puramente transmisivos.

No obstante, la metodologia por si sola no explica nada. Lazonder & Harmsen (2016) identificaron con
precision un problema critico hace ya casi una década, afirmando que el aprendizaje por indagacién no
es un mecanismo que se active solo; requiere que el docente calibre con precisiéon cuanta autonomia
otorga y cuanto andamiaje retiene, porque el exceso de apertura sin sostén puede dejar al estudiante a
la deriva antes que emanciparlo. En la formacién en Didactica esto tiene consecuencias directas, la ar-
quitectura del acompafiamiento no solo incide en lo que el estudiante aprende, sino en la seguridad con
que llega a creerse capaz de ensefiar.

Conviene subrayar, ademas, que la autoeficacia no es una variable inamovible dentro del perfil docente.
Investigaciones recientes en contextos STEM muestran que intervenciones pedagdgicas bien disefiadas
pueden modificar de forma significativa estas creencias (Zhou et al., 2023). Woodcock et al. (2025) lo
expresa con claridad: se trata de un constructo moldeable, reactivo a las experiencias de logro y al tipo
de modelado al que el estudiante se expone durante su formacion de grado.

Tanta evidencia sobre el ABP convive, paradéjicamente, con un silencio llamativo, debido a que, la lite-
ratura ha mirado con mucha mas atencidn lo que los estudiantes rinden que lo que llegan a creer sobre
si mismos como docentes. Las variables cognitivas y de rendimiento académico concentran la mayor
parte de los estudios disponibles, y la autoeficacia docente aparece, cuando aparece, como dato secun-
dario antes que como objeto de indagacion en si mismo. Ese desbalance se vuelve mas pronunciado en
ambitos acotados como la Didactica de la Educacién Fisica universitaria, donde la interseccion entre
metodologia activa y creencias profesionales ha sido, hasta ahora, un territorio escasamente explorado.
Sin embargo, considerando que esta variable influye de manera directa tanto en la calidad de la ense-
flanza como en la disposicién hacia la innovacién pedagégica (Zee & Koomen, 2016), resulta pertinente
plantear si el Aprendizaje Basado en Problemas puede contribuir a su fortalecimiento en estudiantes
préximos a ejercer la docencia.

Esta cuestién adquiere especial relevancia en el campo de la Didactica de la Educacién Fisica, donde el
aprendizaje se sustenta en experiencias practicas. En este contexto, el conocimiento teérico, por si solo,
no resulta suficiente si no se acompana de la capacidad para gestionar dinamicas de aula, coordinar
grupos en movimiento y promover una participacién inclusiva y activa. Desde esta perspectiva, la incor-
poracion de estrategias basadas en ABP puede ofrecer un entorno formativo adecuado al situar al estu-
diante frente a situaciones cercanas a su futura practica profesional.

En funcién de lo anterior, el objetivo del presente estudio es analizar el efecto de un plan de ensefianza
fundamentado en el Aprendizaje Basado en Problemas sobre la autoeficacia docente en estudiantes uni-
versitarios de la asignatura Didactica de la Educacién Fisica, mediante un disefio pretest-postest y el
uso de la Teachers’ Sense of Efficacy Scale en su version larga adaptada al espaiiol. Con ello, se busca
aportar evidencia empirica que amplie el analisis mas alla de los indicadores tradicionales de rendi-
miento académico.

En este sentido, se plantea la hipotesis de que la implementacion del Aprendizaje Basado en Problemas
producira un incremento significativo en la autoeficacia docente entre el pretest y el postest. Asimismo,
se espera que dicho efecto no sea homogéneo entre las distintas carreras analizadas, debido a las dife-
rencias en sus trayectorias formativas, lo que podria dar lugar a una interaccion significativa entre el
tiempo de formacion profesional y la carrera.

El enfoque se desplaza hacia la arquitectura de las creencias profesionales y la consolidacién de compe-
tencias pedagdgicas que sostienen el ejercicio docente. En tltima instancia, este trabajo aspira a nutrir
el debate global sobre las metodologias activas en la educacién superior, aportando datos cuantitativos
que sirvan de base para una toma de decisiones curriculares fundamentada rigurosamente en la ciencia.
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Método
|

Diserfio de la investigacion

El estudio se llevé a cabo bajo un enfoque cuantitativo, mediante un disefio cuasiexperimental de tipo
pretest—-postest con un solo grupo. Este planteamiento permitié analizar el efecto de una intervencion
pedagogica basada en el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) sobre la autoeficacia docente perci-
bida en estudiantes universitarios.

El alcance de la investigacién fue de caracter explicativo, en tanto se orientd a examinar la relacién entre
la variable independiente —el plan de ensefianza sustentado en ABP— y la variable dependiente —la
autoeficacia docente—. A ello se sumé una dimension descriptiva, orientada a trazar el perfil inicial de
la autoeficacia en la muestra, y un analisis correlacional destinado a explorar los vinculos entre las dis-
tintas dimensiones que integran el constructo.

La asignacidn aleatoria de los participantes fue descartada por una doble razén: las implicaciones éticas
que conlleva en contextos educativos reales y la incompatibilidad con la organizacién académica de los
grupos ya conformados. Ante esas restricciones, el disefio cuasiexperimental resulté la opcién mas cohe-
rente con las condiciones del estudio. Para compensar la ausencia de aleatorizacion y reforzar la validez
interna, se recurri6 a un esquema de mediciones repetidas —evaluacion pre y post-intervencion—, es-
trategia que permiti6 controlar las variaciones propias de cada sujeto y atribuir con mayor fundamento
los cambios observados a la mediacion pedagogica implementada.

No obstante, es importante sefialar que la ausencia de un grupo control limita la capacidad de establecer
relaciones causales definitivas. En consecuencia, los resultados deben interpretarse con cautela, enten-
diendo que los cambios observados pueden estar influidos por variables externas no controladas.

Participantes

La poblacion estuvo conformada por estudiantes universitarios matriculados en las carreras de: Peda-
gogia de la Actividad Fisica y Deporte (PAFD, 1°y 2° nivel), Educacién Basica (EB, 7° y 8° nivel) y Entre-
namiento Deportivo (ED, 2° nivel) pertenecientes a la Facultad de Educacién, Ciencia y Tecnologia
(FECYT) de la Universidad Técnica del Norte, Ibarra - Ecuador. En cada carrera, dentro del plan de es-
tudios o malla curricular, los estudiantes reciben 4 horas semanales la asignatura de Didactica de la
Educacion Fisica y Deporte.

La muestra fue de tipo no probabilistica por conveniencia, integrada por todos los estudiantes matricu-
lados en el periodo académico sep2025 - feb2026 en las carreras y niveles antes mencionados, que
aceptaron participar voluntariamente en la investigacion.

Se establecieron como criterios de inclusion:

Estar formalmente matriculado en la carrera.

Asistir al menos al 80 % de las sesiones del plan de intervenciéon ABP.
Completar tanto el pretest como el postest.

Se excluyeron aquellos estudiantes que no completaron alguna de las mediciones o que abandonaron la
carrera durante el semestre.

La muestra final estuvo compuesta por N = 147 estudiantes, con edades comprendidas entre 17 y 33
afios (M = 21.39, DE = 3.25), de los cuales 89 (60.54%) corresponden al sexo masculino y 58 (39.46%)
al sexo femenino. Ademas, solo 17 participantes (11.56%) contaban con algin tipo de experiencia en
proceso de ensefianza aprendizaje como docentes.

El estudio conté con la aprobacién del Comité de Etica de la Universidad Técnica del Norte (certificado
N.2 UTN-FECYT-CEI-2025-0000001468-C). Todos los participantes firmaron un consentimiento infor-
mado previo a su inclusién en el estudio, garantizdndose la confidencialidad y anonimato de la informa-
cion recolectada, conforme a los principios de la Declaracion de Helsinki.

Procedimiento

La investigacion se desarrollé en tres fases claramente diferenciadas:
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Fase 1: Aplicacidn del pre test

Al inicio del semestre académico se administré la Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES), version larga
adaptada al espafiol, con el objetivo de medir los niveles iniciales de autoeficacia docente percibida.

La aplicacion se realizé en formato fisico mediante formulario estructurado, en horario de clase, bajo
supervisidn de dos investigadores. El tiempo promedio de respuesta fue de 45 a 60 minutos con cada
uno de los cinco cursos de estudiantes.

Fase 2: Implementacion del plan de ensefianza basado en ABP

La intervencion se estructuré a partir del modelo de Aprendizaje Basado en Problemas fundamentado
en las propuestas de Barrows (1986) y Savery (2006). Las caracteristicas del plan implementado y su
procedimiento se describen a continuacion:

Plan de intervencién para disciplina: Didactica de 1a Educacién Fisica.
Estructura de 3 unidades: ejecucidn, planificacién y evaluacién didactica.

Unidad 1, ejecucién didactica: contenidos relacionados a métodos de ensefnanza aprendizaje producti-
vos como libre exploracion, descubrimiento guiado, resolucién de problemas, inteligencias y habilida-
des multiples, aprendizaje cooperativo, mixto, asignacién de tareas.

Unidad 2, planificacién didactica: mediante el ciclo de aprendizaje experiencial o metodologia ERCA de
Kolb (2014), orientada al logro de aprendizajes significativos, a partir de: experiencia concreta, refle-
xion, conceptualizacién y aplicacién activa.

Unidad 3, evaluacién didactica: técnicas e instrumentos de evaluaciéon de aprendizajes para dominios
cognitivo, procedimental y actitudinal.

Organizacion del tiempo: 9 semanas de trabajo, 3 por unidad didactica, 4 horas semanales.
Objetivos y casos problema: para cada unidad didactica.

Recursos: didacticos y tecnolégicos para cada unidad.

Evaluacién de aprendizajes: diversas técnicas e instrumentos de investigacion.

Docentes interventores: 2 docentes, docente 1 con 3 paralelos de estudiantes de las carreras: 2° nivel de
Pedagogia de la Actividad Fisica y Deportes (31 estudiantes), 2° nivel de Entrenamiento Deportivo (31)
y 7° nivel de Educaciéon Basica (27), y docente 2 con 2 paralelos de estudiantes de las carreras: 1° nivel
de Pedagogia de la Actividad Fisica (33) y Deportes y 8° nivel de Educacién Basica (25).

Fases del ABP segiin Barrows (1986) y Savery (2006) y roles de cada profesor interventor y estudiantes:
1. Presentacion del problema.
o El docente expone un caso realista y desafiante.
o Los estudiantes analizan el problema en grupo y activan conocimientos previos.
o Seidentifican aspectos clave del caso.
2. Definicion de lo que se necesita aprender
o El grupo define lo que ya sabe y lo que necesita investigar.
o Se plantean preguntas guia y objetivos de aprendizaje.
3. Indagacién autébnoma
o Los estudiantes investigan individualmente o en subgrupos.
o Se consultan fuentes académicas, se toman apuntes y se prepara material.
4. Intercambio y sintesis colaborativa
o Sereunen nuevamente para compartir hallazgos y construir una comprension colectiva.

o Se debate y se ajusta la solucién al problema.
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5. Aplicaciéon o propuesta de solucion
o Los estudiantes presentan su solucion, propuesta o producto.
o Puede tomar forma de microclase, plan de intervencion, ensayo o exposicion.
6. Reflexion y evaluacion
o El grupo y el docente reflexionan sobre el proceso, el aprendizaje y el trabajo en equipo.
o Seretroalimenta y se valora el uso del ABP.

Dinamica y caracteristicas del método ABP: Promocién del protagonismo y liderazgo de los estudiantes
en actividades académicas, trabajo colaborativo/cooperativo, aprendizaje auténomo, desarrollo de ca-
pacidades y potencialidades cognitivas, psicomotrices y socio afectivas, trabajo a partir de casos proble-
mas auténticos y contextualizados en situaciones reales de la carrera, integracién del conocimiento y la
orientacion del facilitador del aprendizaje mediante preguntas orientadoras y apoyo en la estructura-
cion del conocimiento, todo ello orientado al desarrollo de competencias pedagégico didacticas de los
futuros profesionales.

Fase 3: Aplicacion del postest

Al finalizar la intervencién se administr6 nuevamente la TSES (version larga) bajo las mismas condicio-
nes del pretest, con el objetivo de identificar cambios en la autoeficacia docente percibida.

Instrumento

Se utiliz6 la Teachers’ Sense of Efficacy Scale desarrollada por Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001),
en su versién larga de 24 items, adaptada al espafiol por Salas-Rodriguez et al. (2021).

El instrumento evalia tres dimensiones:
Eficacia en estrategias instruccionales
Eficacia en manejo del aula

Eficacia en compromiso del estudiante

Cada item se responde mediante una escala tipo Likert de 9 puntos (1 = ninguna capacidad, 9 = muy alta
capacidad).

La version espafiola ha mostrado adecuados indices psicométricos (« > .85 en sus dimensiones) y vali-
dez factorial confirmatoria satisfactoria (Salas-Rodriguez et al., 2021).

En el presente estudio se calcul6 la consistencia interna mediante el coeficiente alfa de Cronbach y el
coeficiente omega de McDonald para cada dimension y para la escala total.

Analisis de datos

El analisis estadistico se realizé utilizando el software R (version 4.5.2) mediante el entorno RStudio. Se
adoptd un enfoque analitico en varias etapas con el fin de garantizar rigor estadistico y reproducibilidad.
1. Andlisis preliminar

En primer lugar, se calcularon estadisticos descriptivos (media, desviacion estandar, asimetria y curto-
sis) para las puntuaciones totales y para cada una de las dimensiones de la Teachers’ Sense of Efficacy
Scale (TSES), tanto en el pretest como en el postest. Se verificaron los supuestos de normalidad mediante
la prueba de Shapiro-Wilk.

2. Fiabilidad del instrumento

La consistencia interna de la escala se estim6 mediante el coeficiente alfa de Cronbach y el coeficiente
omega de McDonald para la puntuacién total y para cada dimension. Se consideraron aceptables valores
superiores a.70.

3. Andlisis inferencial

Dado que el estudio presenta un disefio de medidas repetidas con comparacion entre grupos (carreras),
se opto6 por un enfoque analitico combinado. En primer lugar, se aplic6 la prueba de rangos con signo de
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Wilcoxon para evaluar los cambios intra-sujeto entre el pretest y el postest, debido a la presencia de
desviaciones en los supuestos de normalidad.

En segundo lugar, se realizé un ANOVA de medidas repetidas para analizar los efectos principales del
tiempo y la interaccion tiempo x carrera. Este andlisis permite identificar diferencias en la respuesta al
tratamiento entre los distintos grupos, aspecto central en los objetivos del estudio.

El uso conjunto de ambas pruebas se fundamenta en la necesidad de complementar la robustez de los
analisis, considerando tanto la distribucion de los datos como la estructura del disefio experimental.

Se aplic6 un ANOVA mixto 2 x 3 para analizar efectos de interaccion, con las siguientes caracteristicas:
Factor intra-sujeto (medidas repetidas):

o Tiempo (Pretest vs. Postest)
Factor inter-sujeto:

e Carrera (Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte, Educacion Basica y Entrenamiento Depor-
tivo)

Este modelo permiti6 evaluar:

1. Elefecto principal del tiempo, con el objetivo de determinar si existieron diferencias significati-
vas entre las mediciones pretest y postest.

2. El efecto principal de la carrera, para identificar posibles diferencias en los niveles de autoefica-
cia entre programas académicos.

3. Lainteraccion tiempo x carrera, con el fin de analizar si el efecto del ABP vario segin la carrera
cursada.

El tamafio del efecto se estim6 mediante el eta cuadrado parcial (1®p), interpretado segtin los criterios
convencionales: .01 (pequefio), .06 (moderado) y .14 (grande).

Cuando se detectaron efectos significativos, se realizaron comparaciones post hoc con ajuste de Bonfe-
rroni para identificar diferencias especificas entre grupos.

5. Nivel de significancia

El nivel de significancia estadistica se establecié en o = .05. Se reportaron intervalos de confianza del
95% para todas las estimaciones relevantes.

Resultados

. ______________________________________________________________________|
Con el objetivo de analizar el efecto del plan de ensefianza basado en ABP en la autoeficacia docente de
estudiantes en formacion universitaria, se realizaron analisis estadisticos descriptivos e inferenciales a
partir de los puntajes obtenidos en el TSES aplicados en dos momentos: antes (pretest) y después
(postest) de la intervencién educativa.

Para lo cual se calcularon estadisticos descriptivos presentados en la tabla 1, con el propésito de carac-
terizar la distribucién de las puntuaciones obtenidas en el instrumento y sus dimensiones. En particular,
se analizaron la media, la desviacidn estandar, la asimetria y la curtosis para el puntaje total del TSES y
para cada una de sus tres dimensiones: estrategias instruccionales, manejo del aula y compro-miso del
estudiante.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos del TSES y sus dimensiones en el pretest y postest
Grupo Experimental (n=147)

Variable M + DE Asimetria Curtosis
Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest

TSES Total 2.64 +1.19 6.82 +1.06 0.89 -1.02 0.00 1.25

Estrategias instruccionales 249 +1.25 6.77 £1.08 0.80 -0.90 -0.37 0.84

Manejo del aula 2.68 + 1.39 6.92 +1.11 0.89 -1.31 -0.38 2.11

Compromiso del estudiante 2.76 +1.24 6.77 +1.15 0.85 -0.64 0.07 0.22
Nota. M = media; DE = desviacién estandar.
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El andlisis descriptivo muestra una tendencia consistente, ya que tras la aplicacion del programa, se
observa un aumento progresivo en los niveles de autoeficacia. En términos globales, la media se elevé
de 2.64 (DE = 1.19) en el pretest a 6.82 (DE = 1.06) en el postest. La amplitud de este cambio hace poco
probable que responda tinicamente a variaciones aleatorias, lo que apunta mas bien a una transforma-
cion real en la percepcion de competencia de los participantes.

Esta misma tendencia al alza se aprecia en cada una de las dimensiones evaluadas, aunque con ligeras
diferencias. En estrategias instruccionales, la media pas6 de 2.49 (DE = 1.25) a 6.77 (DE = 1.08); en
manejo del aula, de 2.68 (DE = 1.39) a 6.92 (DE = 1.11), siendo esta la dimensién con los valores finales
mas altos; y en compromiso del estudiante, de 2.76 (DE = 1.24) a 6.77 (DE = 1.15). Aunque la magnitud
de los incrementos no es idéntica en todos los casos, el comportamiento general es convergente. Todas
las dimensiones presentan mejoras, y las diferencias entre ellas se interpretan mejor como variaciones
de grado dentro de una misma tendencia.

En relacién con la forma de las distribuciones, los valores de asimetria sugieren un desplazamiento
desde concentraciones iniciales en niveles bajos hacia puntuaciones mas elevadas en el postest. Los in-
dicadores de curtosis se mantuvieron dentro de rangos aceptables, lo que indica una distribucién sin
desviaciones extremas. Este comportamiento se ilustra en la Figura 1, donde se aprecia un ascenso sis-
tematico en las tres dimensiones de la TSES. Al observar las trayectorias individuales de los participan-
tes, se hace evidente una tendencia casi unanime hacia el fortalecimiento de la autoeficacia tras la eje-
cucion del programa basado en ABP.

Figura 1. Cambio en la eficacia docente por dimensiones del TSES.

Compromiso del estudiante | | Estrategias instruccionales | I Manejo del aula

7.51

5.01

Puntuacion

2.5

Pre'test Posltest Preltest Pos'test Pre'lesl Posltesl
Momento de medicién

Fuente: los autores.

Se evaluaron los supuestos de normalidad mediante la prueba de Shapiro-Wilk y de homogeneidad de
varianzas mediante la prueba de Levene (Tabla 2). Los resultados indicaron que la mayoria de los gru-
pos no cumplieron el supuesto de normalidad (p <.05), con excepcion del grupo PAFD en el postest (W
=0.969, p =.098). No obstante, el supuesto de homogeneidad de varianzas se cumpli6 en todos los casos
(p > .05). En funcién de estos resultados, se decidié6 complementar el analisis paramétrico (ANOVA
mixto) con pruebas no paramétricas (Wilcoxon), garantizando la robustez de los hallazgos.

Tabla 2. Consistencia interna del TSES total y por dimension

Carrera Momento w p Normalidad F (Levene) p Homogeneidad
EB Postest 0.902 .015 No 0.488 615 Si
EB Pretest 0.782 <.001 No 2.817 .063 Si
ED Postest 0.879 <.001 No 0.488 615 Si
ED Pretest 0.883 <.001 No 2.817 .063 Si
PAFD Postest 0.969 .098 St 0.488 615 Si
PAFD Pretest 0.950 .011 No 2.817 .063 Si

Nota. EB = Educacién Basica; ED = Entrenamiento Deportivo; PAFD = Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte.
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Los resultados confirmaron diferencias estadisticamente significativas entre las mediciones pretest y
postest en la escala total y en cada dimensidn (p <.001), con tamafios del efecto elevados (r = .87). En
cuanto a la fiabilidad del instrumento, los coeficientes alfa de Cronbach y omega de McDonald mostraron
valores superiores a .90 en todas las dimensiones, lo que respalda la consistencia interna de la escala en
la muestra analizada, los resultados se presentan en la tabla 3.

Tabla 3. Consistencia interna del TSES total y por dimensién

Escala/Dimensién [od w w p r
TSES Total 0.97 0.98 1 <.001 .87
Estrategias instruccionales 0.93 0.95 0 <.001 .87
Manejo del aula 0.94 0.96 1 <.001 .87
Compromiso del estudiante 0.94 0.96 3 <.001 .87

Nota. a = coeficiente alfa de Cronbach; w = coeficiente omega de McDonald; W = estadistico de la prueba de rangos con signo de Wilcoxon; p =
nivel de significancia; r = tamafio del efecto.

Para determinar la magnitud y significancia estadistica de estas diferencias entre las mediciones pretest
y postest, se realizé un andlisis de varianza mixto (ANOVA 2x3) considerando el tiempo (pretest y
postest) como factor intra-sujeto y las carreras (Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte, Educacion
Basica y Entrenamiento Deportivo) como factor inter-sujeto, estos resultados se muestran en la tabla 4.

Tabla 4. Resultados del andlisis de varianza mixto (ANOVA 2 x 3) para la autoeficacia docente

Efecto gl1 g2 F p n’p
Carrera 2 144 3.45 .034 .029
Tiempo 1 144 1335.04 <.001 773

Carrera x Tiempo 2 144 6.99 .001 .034

Nota. gl = grados de libertad; n?p = eta cuadrado parcial.

Los resultados del analisis demuestran un efecto principal significativo del tiempo, F(1, 144) = 1335.04,
p <.001, n?p =.773. Esto indica que las puntuaciones de autoeficacia docente aumentaron significativa-
mente entre las mediciones pretest y postest, lo que muestra un impacto sustancial del plan de ense-
fianza basado en ABP en el desarrollo de competencias docentes. De igual forma, se observé un efecto
significativo asociado a la variable carrera, F(2,144) = 3.45, p = .034; sin embargo, el tamafio del efecto
fue reducido (n%p =.029).

En cuanto a la interaccion entre el tiempo y la carrera, esta también alcanz6 significacion estadistica,
F(2,144) = 6.99, p =.001, n°p = .034. Este resultado indica que, aunque el incremento en la autoeficacia
se registré en todos los grupos, la magnitud del cambio no fue idéntica entre las distintas carreras. Sim
embargo, los tamafios del efecto se ubican en un nivel intermedio, lo que aconseja una interpretacién
prudente de los hallazgos, el ABP habria incidido de manera relativamente homogénea en la muestra,
sin evidencias de comportamientos marcadamente divergentes entre subgrupos.

Aun asi, el aumento en las puntuaciones de autoeficacia no se distribuy6 de forma completamente uni-
forme entre las distintas carreras. Las diferencias observadas sugieren que la intervenciéon basada en
ABP no tuvo la misma intensidad en todos los programas académicos, lo que plantea interrogantes
acerca de qué factores contextuales —ya sean de orden curricular, dinamicas de grupo o caracteristicas
de ingreso— pudieron influir en dicha variabilidad. No obstante, el tamafio del efecto asociado a esta
interaccion también fue pequefio, lo que indica que, aunque existen diferencias en la magnitud del cam-
bio entre carreras, el impacto positivo de la intervencion se observa de manera generalizada en todos
los programas analizados, en la figura 2 se muestran las interacciones Tiempo x Carrera.
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Figura 2. Interaccién entre Tiempo y Carrera en la autoeficacia docente.

5 Carrera
EB
@ ED
PAFD

Puntuacion media TSES

Pretest Postest
Tiempo de medicion

Nota. EB = Educacién Basica; ED = Entrenamiento Deportivo; PAFD = Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte.

Con el fin de identificar entre qué carreras se presentaban las diferencias observadas en la interaccion
significativa tiempo x carrera, se realizaron comparaciones post hoc con ajuste de Bonferroni, en la tabla
5 se presentan los resultados.

Tabla 5. Comparaciones post hoc entre carreras (ajuste de Bonferroni).

Comparacién Diferencia de medias (AM)  Error estandar t p
Educacién Basica - Entrenamiento Deportivo -0.51 0.27 -1.92 172
Educacién Basica - Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte -1.01 0.26 -3.89 <.001*
Entrenamiento Deportivo - Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte -0.50 0.21 -2.35 .060

Nota. *valor de p menor a.001.

Existe una diferencia estadisticamente significativa entre los estudiantes de Educacién Basica y los de
Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte (AM =-1.01, p <.001), lo que indica que los niveles de autoe-
ficacia difieren de manera clara entre estas carreras.

En contraste, no se encontraron diferencias significativas entre Educacién Basica y Entrenamiento De-
portivo (p =.172), ni entre Entrenamiento Deportivo y Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte (p =
.060).

Dado que el analisis de varianza evidencid una interaccion significativa entre el momento de medicidn
y la carrera (F(2,144) = 6.99, p =.001), se realizaron andlisis de efectos simples mediante la prueba de
rangos con signo de Wilcoxon para muestras relacionadas, los resultados se muestran en la tabla 6.

Tabla 6. Efectos simples del cambio pretest-postest por carrera.

Carrera n p p ajustado Tamafio del efecto (r) Magnitud
EB 27 <.001* <.001* 0.87 Grande
ED 55 <.001* <.001* 0.87 Grande

PAFD 65 <.001* <.001* 0.87 Grande

Nota. *valor de p menor a.001.

Los resultados mostraron incrementos estadisticamente significativos en la autoeficacia docente entre
el pretest y el postest en todas las carreras analizadas: Educacion Béasica (p <.001), Entrenamiento De-
portivo (p <.001) y Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte (p <.001).

Asimismo, los tamafios del efecto fueron elevados en los tres grupos (r=.87), lo que indica una magnitud
grande del cambio observado tras la intervencion.

NI
595

St



2026 (Junio), Retos, 79, 586-600 ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://revistaretos.org/index.php/retos

Estos resultados confirman la eficacia del aprendizaje basado en problemas para incrementar la autoe-
ficacia docente, evidenciando ademas que su impacto puede variar en funcion del perfil formativo de los
estudiantes.

Discusion
___________________________________________________________________________________________________________________________|
El presente estudio tiene como objetivo analizar el efecto de un plan de ensenanza basado en Aprendi-
zaje Basado en Problemas (ABP) sobre el desarrollo de la autoeficacia docente en estudiantes universi-
tarios pertenecientes a programas de formacién en pedagogia de la actividad fisica, educacion basica y
entrenamiento deportivo.

Los hallazgos de esta investigacidn revelan un fortalecimiento sustancial de la autoeficacia docente tras
la implementacion del modelo ABP. Este incremento no fue parcial, sino que perme6 de forma equili-
brada las dimensiones de estrategias instruccionales, gestién del aula y compromiso estudiantil. Desde
el prisma de la teoria sociocognitiva de Bandura, este fendmeno encuentra su explicacidn en las "expe-
riencias de dominio". Al sumergir a los futuros docentes en la resolucion de dilemas pedagdgicos autén-
ticos, el programa proporciond un andamiaje estructurado donde el disefio y la evaluacién de la ense-
fianza dejaron de ser conceptos abstractos para convertirse en competencias vividas, consolidando asi
las fuentes primarias de las creencias de eficacia.

Cuando los estudiantes se enfrentan a problemas genuinamente ligados al ejercicio docente, algo mas
que el conocimiento declarativo entra en juego: la percepcién de ser capaz de resolver lo que la profe-
sién demanda. Viteri & Regatto (2023) y Zakaria et al. (2019), ya documentaron ese vinculo entre me-
todologias activas y desarrollo de competencias en la formacidn inicial, y los datos del presente estudio
van en esa misma direccién. Cabe afiadir, sin embargo, una lectura mas estructural: el ABP no actda solo
como recurso didactico, sino que configura un espacio donde las condiciones del aula se asemejan, al
menos parcialmente, a las del desempefio profesional real. En ese escenario, decidir en colectivo y so-
meter las propias ideas al escrutinio critico del grupo empuja al estudiante fuera de la posicion receptiva
que suele caracterizar la instruccidén convencional; la autonomia, en ese proceso, no se declara sino que
se ejercita (Erdem et al., 2025; Kogoglu & Kanadli, 2025).

Es imperativo subrayar que la autoeficacia no es un constructo aislado; su relevancia radica en su capa-
cidad para predecir la resiliencia y la innovacion en el futuro ejercicio profesional. Por ello, el fortaleci-
miento de la confianza profesional detectado en este estudio es un indicador positivo para la futura
practica en el aula. De hecho, la fiabilidad excepcional de la TSES en este contexto (o = 0.97; w = 0.98)
refuerza la importancia de monitorizar este constructo como eje del desarrollo profesional (Fackler et
al,, 2021; Mu et al,, 2024; Vega & Vizcaino, 2023).

Los resultados del ANOVA mixto afiaden una capa de complejidad que merece atencion. El efecto prin-
cipal del tiempo confirma la mejora vinculada al ABP, pero la interaccion significativa con la variable
carrera matiza esa lectura: el impacto no se repartié por igual entre los grupos. Que esto ocurra no sor-
prende si se tiene en cuenta lo sefialado por Crisol Moya & Caurcel Cara (2021), quienes advierten que
la percepcion del alumnado en Educacidn Fisica esta atravesada por condiciones especificas del con-
texto; condiciones que, segiin seflalan Chaves & Ruiz (2024), cuando la resolucién de problemas esta en
juego, modulan tanto la reflexiéon como la toma de decisiones.

Una posible explicacién de esas diferencias entre programas apunta a las trayectorias formativas pre-
vias y a los bagajes experienciales que cada grupo de estudiantes arrastra al inicio de la intervencion.
Coérdoba Jiménez (2019) y Gemmink et al. (2021), han mostrado que los recorridos curriculares dejan
una huella reconocible en la construccion de competencias docentes, y los datos aqui obtenidos son con-
sistentes con esa linea. A ello cabe sumar la evidencia aportada por Sanchez Vargas & Vallejo (2025),
Fernandez March (2020) y Gonzalez et al. (2024), quienes, desde perspectivas diversas, coinciden en
sefalar que el contexto de formacion dista de ser un elemento neutro: mas bien configura tanto la mag-
nitud como la orientacién de los cambios derivados de cualquier intervencion pedagégica.

En el plano aplicado, los resultados respaldan la pertinencia de disefiar propuestas formativas que inte-
gren de manera organica la planificaciéon y la puesta en practica de la ensefianza, evitando su separacion
artificial. No obstante, es necesario introducir una precisién metodoldgica que describa el empleo de un
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diseno cuasiexperimental con un solo grupo, si bien justificado por consideraciones operativas y éticas,
limita la posibilidad de establecer relaciones causales con plena certeza. A ello se suma el caracter mo-
nocéntrico de la muestra, lo que refuerza la necesidad de interpretar los hallazgos con cautela y sugiere
lineas claras para investigaciones futuras, como la ampliacion de los contextos institucionales y la inclu-
sion de grupos de control que fortalezcan la capacidad inferencial.

Asimismo, permanece abierta la cuestion relativa a la estabilidad temporal de los efectos observados.
Determinar si el aumento en la autoeficacia se mantiene una vez que los futuros docentes egresan y se
enfrentan a contextos educativos reales —marcados por su complejidad, contingencias y dinamicas pro-
pias— requiere la implementacion de estudios longitudinales, una tarea que excede el alcance de inter-
venciones puntuales. Esa es, quizas, la agenda mas urgente que estos resultados dejan abierta.

No obstante, es necesario adoptar una postura critica frente a la magnitud de los efectos observados. El
tamafio del efecto reportado para el factor tiempo (np = .773) resulta inusualmente alto en estudios
educativos, lo que podria estar influido por la ausencia de grupo control y el uso de medidas autorre-
portadas. En este sentido, los resultados deben interpretarse con cautela, evitando inferencias causales
absolutas.

El analisis de efectos simples permiti6 profundizar en esta interaccion, mostrando que todas las carreras
experimentaron mejoras estadisticamente significativas entre el pretest y el postest (p <.001). Asi-
mismo, los tamafos del efecto fueron elevados en los tres grupos (r = .87), lo que indica una magnitud
grande del cambio en la autoeficacia docente tras la intervencion. Estos hallazgos refuerzan la efectivi-
dad del aprendizaje basado en problemas como estrategia pedagogica en contextos de formacién do-
cente.

Asimismo, la interaccién significativa entre el tiempo y la carrera constituye uno de los hallazgos mas
relevantes del estudio. Este resultado sugiere que la efectividad del ABP no es uniforme, sino que de-
pende del contexto formativo del estudiante. Una posible explicacion radica en que los estudiantes de
Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte presentan una mayor alineacién entre los problemas pro-
puestos y su futura practica profesional, lo que podria potenciar la internalizacién de experiencias de
dominio.

En conjunto, estos hallazgos refuerzan la necesidad de promover enfoques pedagoégicos innovadores
dentro de los programas de formacion docente inicial, con el objetivo de preparar a los futuros profe-
sionales para responder de manera efectiva a las demandas actuales de los sistemas educativos.

Conclusiones

. ______________________________________________________________________|
Los resultados del estudio evidenciaron que la implementacién de un plan de ensefanza fundado en
aprendizaje basado en problemas se asocié con incrementos estadisticamente significativos en los nive-
les de autoeficacia docente entre las mediciones de pretest y postest.

Los analisis realizados mediante la prueba de rangos con signo de Wilcoxon confirman una transforma-
cion profunda en la autopercepcion de competencia de los futuros docentes. Este cambio se evidencid
de manera consistente tanto en la puntuacion global de autoeficacia como en sus dimensiones especifi-
cas, incluyendo la planificacion de estrategias instruccionales, la gestion del aula y la capacidad para
promover el compromiso del estudiantado. Esta tendencia recibidé respaldo en el analisis de varianza
mixto, donde el efecto del tiempo alcanzé una magnitud considerable, F(1, 144) = 1335.04, p <.001, n*
parcial =.773, lo que sugiere un efecto elevado que debe interpretarse con cautela debido a las limita-
ciones del disefio. En conjunto, los resultados no solo evidencian diferencias estadisticamente significa-
tivas, sino que sugieren una modificacion relevante en la forma en que los participantes perciben su
propia capacidad para ensenar.

Por otra parte, el estudio permitié observar que la formacién académica de origen introduce ciertas
variaciones en la respuesta al modelo aplicado. Aunque el factor carrera present6 un efecto significativo,
F(2, 144) = 3.45, p = .034, n? parcial = .029, la interaccién entre el tiempo y la carrera, F(2, 144) = 6.99,
p =.001, n* parcial =.034, indica que el impacto de la intervencién no se manifesté de manera comple-
tamente homogénea entre los grupos analizados.. En otras palabras, aunque el incremento en la autoe-
ficacia fue un fenémeno transversal a todos los programas analizados, la intensidad de dicha evolucion
S, 1
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estuvo condicionada por el perfil formativo de origen. En definitiva, los hallazgos demuestran que una
arquitectura de enseflanza basada en la resolucién de problemas auténticos constituye una estrategia
potente y fiable para fortalecer el andamiaje psicolégico y pedagogico del profesorado en formacién.
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