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RESUMEN 

 La presente investigación tuvo por objetivo determinar la relación entre el 

desarrollo profesional y la autoeficacia de los docentes de inglés en instituciones 

educativas públicas (IEP) de una provincia de Piura en el 2024. En consecuencia, 

se aplicó una investigación de enfoque cuantitativo, tipo básica, diseño no 

experimental, correlacional y transversal, considerando como población de estudio 

a 42 docentes del área curricular de inglés. Para la recopilación de datos se realizó 

una encuesta y se aplicó dos cuestionarios, uno sobre el DPD y otro sobre la 

Autoeficacia docente, los cuales demostraron una alta validez de contenido y una 

excelente confiabilidad. En el análisis inferencial de los resultados, se aplicó la 

prueba de correlación Rho de Spearman para probar las hipótesis y se determinó 

que la Autoeficacia docente tiene una correlación positiva muy fuerte con el 

Desarrollo profesional docente (rs = 0.956), así como una correlación positiva 

considerable con las dimensiones técnico-pedagógica (rs = 0.878), personal-social 

(rs = 0.835), e institucional (rs = 0.871). En conclusión, el desarrollo profesional de 

los docentes de inglés está directamente relacionado con mayores niveles de 

autoeficacia docente. Asimismo, mejorar los aspectos técnico-pedagógicos 

(planificación curricular y didáctica, el uso de recursos y la autonomía en la toma 

de decisiones), personales y sociales (la reflexión autocrítica, la satisfacción y la 

seguridad), así como los aspectos institucionales del desarrollo profesional (la 

identidad docente y el trabajo en equipo) pueden aumentar significativamente la 

autoeficacia de los profesores de inglés de instituciones educativas públicas de 

Piura. 

Palabras clave: Desarrollo profesional docente, autoeficacia docente, docente 

de inglés, educación básica. 
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ABSTRACT 

The present study aimed to determine the relationship between professional 

development and self-efficacy of English teachers in public educational institutions 

in the province of Piura in 2024. Consequently, a quantitative approach, basic type, 

non-experimental, correlational, and cross-sectional design, was applied, 

considering a study population of 42 teachers from the English curriculum area. A 

survey was conducted for data collection, and two questionnaires were 

administered, one on teacher professional development and the other on teacher 

self-efficacy, demonstrating high content validity and excellent reliability. 

Spearman's Rho correlation test was applied to test the hypotheses in the inferential 

analysis of the results. It was determined that teacher self-efficacy has a robust 

positive correlation with teacher professional development (rs = 0.956), as well as a 

considerable positive correlation with the technical-pedagogical (rs = 0.878), 

personal-social (rs = 0.835) and institutional (rs = 0.871) dimensions. In conclusion, 

the professional development of English teachers is directly related to higher 

teacher self-efficacy. Additionally, improving the technical-pedagogical aspects 

(curriculum and didactic planning, the use of resources, and decision-making 

autonomy), personal-social aspects (self-critical reflection, job satisfaction, and 

security), as well as the institutional aspects of professional development (teacher 

identity and teamwork) can significantly increase the self-efficacy of English 

teachers in public educational institutions in Piura. 

Keywords: teacher professional development, teacher self-efficacy, English 

teacher, basic education. 
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I. INTRODUCCIÓN

La consecución de una educación de calidad constituye un imperativo global 

que orienta los objetivos de desarrollo sostenible (ODS). En este sentido, el ODS 4 

aboga por garantizar una educación equitativa, equitativa y de igual calidad para 

todos (Organización de las Naciones Unidas, 2015). Sin embargo, esto no sería 

posible si no se presta atención al desarrollo profesional docente (DPD), en tanto 

que son los maestros quienes conducen los procesos de planificación, enseñanza, 

evaluación y retroalimentación de los aprendizajes de los estudiantes. 

Actualmente, la adquisición de competencias en el idioma inglés para la 

comunicación transcultural es esencial para tener éxito académico y profesional 

(Moreno-Agurto, 2020). Así, en el contexto social global, el dominio de una lengua 

extranjera como el inglés favorece la interconexión global, y permite acceder a una 

educación de calidad y a mejores oportunidades laborales en un mundo cada vez 

más interconectado, globalizado y competitivo (Gentile, 2023; OECD, 2020). Sin 

embargo, existe escasa literatura sobre la relación existente entre el DPD al que 

aspiran los docentes de inglés y su nivel autoeficacia para la enseñanza de este 

idioma extranjero. 

A nivel internacional, la problemática del DPD de los profesores de inglés se 

manifiesta como un desafío común que trasciende fronteras (Aparicio-Molina & 

Sepúlveda-López, 2023; Camus-Camus & Vergara-Núñez, 2022). La globalización 

y la creciente importancia del inglés como lengua franca han elevado la demanda 

de educadores altamente competentes (Gentile, 2023; Kaoropthai, 2022; Kim, 

2023). Analizar cómo diferentes naciones y contextos enfrentan este reto 

proporciona valiosas lecciones y perspectivas para el diseño de estrategias 

efectivas (Panthee, 2022; Prenger et al., 2017). Así, este estudio busca identificar 

tendencias, mejores prácticas y desafíos compartidos a nivel internacional respecto 

al desarrollo profesional del docente de inglés, para ofrecer un marco de referencia 

contextualizado a la realidad peruana. 

En el ámbito nacional, el Perú reconoce la importancia del inglés y el DPD 

como parte importante del currículo y los estándares profesionales del docente 
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peruano, respectivamente. Así, el Currículo Nacional de la Educación Básica 

establece el aprendizaje del inglés como una competencia esencial en el nivel 

secundario y de la educación básica (MINEDU, 2016a, 2016b). Sin embargo, a 

pesar de los esfuerzos gubernamentales, persisten desafíos significativos en el 

aprendizaje del inglés, algunos de ellos asociados a la falta de profesionales con 

formación pedagógica en dicha área curricular (British Council Perú, 2015; 

MINEDU, 2016a). Por otro lado, el Marco del Buen Desempeño Docente contempla 

la importancia de que todos los maestros se enfoquen en el desarrollo de su 

identidad y profesionalidad docente (MINEDU, 2012). 

Respecto a lo anterior, se sabe que el DPD juega un papel crucial en el 

fortalecimiento de la autoeficacia docente, el cual es un factor vital que influye en 

las prácticas docentes y los resultados de los estudiantes. En la enseñanza del 

inglés, las investigaciones han demostrado que participar en programas de 

desarrollo profesional continuo, como el programa Teaching Knowledge Test (TKT) 

en China, puede generar cambios dinámicos en las creencias profesionales y la 

autoeficacia de los docentes (Wang et al., 2023). Además, los estudios han 

destacado que la autoeficacia docente se correlaciona positivamente con la 

conciencia metacognitiva y el desarrollo profesional en el contexto del inglés como 

idioma extranjero (Salari & Farahian, 2023). Además, implementar modelos como 

el Desarrollo del Idioma Inglés: Enseñanza y Aprendizaje Basado en Contenidos 

(ELD-CBTL) puede ayudar a cambiar las creencias, conocimientos y prácticas de 

los docentes y, en última instancia, aumentar su autoeficacia y confianza para 

brindar educación de calidad a los estudiantes de inglés (Mendoza & Wu, 2022). 

Estos hallazgos subrayan la interconexión del desarrollo profesional, la autoeficacia 

y las prácticas docentes efectivas en el ámbito de la educación de idiomas. Sin 

embargo, en el contexto peruano, no se han desarrollado suficientes estudios que 

permitan identificar las relaciones entre el DPD y la autoeficacia de los docentes de 

inglés. 

En el ámbito local, el problema que se presenta es el mismo; es decir, se 

carece de estudios en relación con el desarrollo profesional o la autoeficacia. Esto 

ocasiona que no se ponga énfasis en la creación de oportunidades de crecimiento 

profesional desde el nivel local (instituciones educativas), provincial (Unidades de 
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Gestión Educativa Local) o regional (Dirección Regional de Educación) del 

Ministerio de Educación que atiendan a las necesidades de formación del docente 

de inglés, especialmente aquellas que impactan en su autoeficacia docente. 

Asimismo, no se proponen espacios de formación continua alineadas a las 

necesidades formativas reales de los docentes de inglés; y, por ende, no se 

atiendan todas las áreas o dimensiones del DPD ni de la autoeficacia docente. 

Por lo expuesto, este trabajo académico se planteó el siguiente problema 

general de investigación: ¿Cuál es la relación entre el DPD y la autoeficacia de los 

docentes de inglés en IEP de una provincia de Piura en el 2024? Además, los 

problemas específicos fueron: ¿Cuál es la relación entre la dimensión técnico-

pedagógica del DPD y la autoeficacia de los docentes de inglés? ¿Cuál es la 

relación entre la dimensión personal-social del DPD y la autoeficacia de los 

docentes de inglés? ¿Cuál es la relación entre la dimensión institucional del DPD y 

la autoeficacia de los docentes de inglés? 

En consecuencia, el objetivo general fue determinar la relación entre el DPD 

y la autoeficacia de los docentes de inglés en una IEP de una provincia de Piura en 

el 2024. Asimismo, los objetivos específicos fueron: Establecer la relación entre la 

dimensión técnico-pedagógica del DPD y la autoeficacia de los docentes de inglés; 

establecer la relación entre la dimensión personal-social del DPD y la autoeficacia 

de los docentes de inglés; y establecer la relación entre la dimensión institucional 

del DPD y la autoeficacia de los docentes de inglés. 

Respecto a la justificación este estudio. Teóricamente, existe la necesidad 

de incrementar el cuerpo de conocimientos respecto a la relación entre el DPD y la 

autoeficacia docente en las escuelas públicas del Perú, más aún cuando la 

literatura ofrece evidencia de que el DPD está intrínsecamente ligado a la mejora 

de la calidad educativa y, por ende, a la mejora de los aprendizajes de los 

estudiantes. La justificación metodológica se fundamenta en la necesidad de 

construir y validar instrumentos para la recolección de datos (cuestionarios) para 

determinar el nivel de DPD y la autoeficacia de los docentes de inglés en un 

contexto peruano específico como lo es Piura, especialmente desde el análisis de 

tres dimensiones: técnico y pedagógico, individual y social, e institucional. Desde 
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una perspectiva práctica, al comprender la relación entre el DPD y la autoeficacia 

docente se podrán diseñar estrategias de formación más efectivas y programas de 

fortalecimiento del DPD y la autoeficacia docente adaptados a las necesidades 

formativas específicas de los docentes de inglés de la provincia y región. Además, 

los hallazgos podrían orientar a las autoridades educativas para la asignación 

oportuna de recursos y el diseño y la planificación de programas de capacitación 

docente. 

Respecto a la delimitación del problema, este estudio se enmarca en la línea 

de investigación denominada Didáctica y evaluación de los aprendizajes y tiene 

como unidad de análisis los docentes de inglés de escuelas de educación 

secundaria pública en una provincia de la región Piura. El estudio se condujo en el 

primer semestre del 2024. 

Respecto a las hipótesis de investigación, como hipótesis general se sostuvo 

que el DPD se relaciona de manera directa con la autoeficacia de los docentes de 

inglés en IEP de una provincia de Piura en el 2024. Asimismo, las hipótesis 

específicas fueron las siguientes: La dimensión técnico-pedagógica del DPD se 

relaciona de manera directa con la autoeficacia de los docentes de inglés; la 

dimensión personal-social del DPD se relaciona de manera directa con la 

autoeficacia de los docentes de inglés; y la dimensión institucional del DPD se 

relaciona de manera directa con la autoeficacia de los docentes de inglés. 
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II. MARCO TEÓRICO

A nivel internacional, Guàrdia-Ortiz et al. (2022) se propusieron reconocer y 

describir los componentes que forman parte de las ecologías de aprendizaje de los 

profesores del nivel primario en España. Así, mediante la metodología Delphi y los 

aportes de 23 expertos, se reconocieron formas efectivas en que los docentes 

adquieren sus competencias digitales y los componentes que apoyan el aprendizaje 

profesional, lo cual sentó las bases para nuevas perspectivas y métodos del 

crecimiento profesional. Los resultados de este estudio son especialmente útiles 

para la determinación de las dimensiones del DPD, es decir, orientan 

metodológicamente la construcción del instrumento de recogida de datos. 

Adicionalmente, Barrantes-Elizondo & Olivares-Garita (2021), en Costa Rica, 

condujeron una investigación para evaluar el impacto positivo de una conferencia 

académica en el marco de un programa de formación profesional para el 

fortalecimiento pedagógico de los docentes de idiomas. Los resultados señalan que 

los participantes valoraron este espacio de formación docente pues les permitía 

compartir e intercambiar experiencias pedagógicas. Además, se concluyó que la 

difusión de conocimiento desde la universidad es de gran relevancia para dar 

soporte a los docentes de inglés desde una cultura de colaboración e interacción 

social. Los resultados de este estudio sirven como punto de comparación para esta 

investigación, especialmente en la dimensión “cultura de colaboración” del DPD. 

A nivel nacional, Porras-Flores (2020) se propuso construir y validar un 

cuestionario sobre el DPD y la práctica reflexiva docente (PRD) en el contexto 

peruano. Se trató de un estudio psicométrico para la validez y la confiabilidad, en 

el cual participaron veinte jueces expertos. Se aplicó la V de Aiken para determinar 

la validez del instrumento. Los resultados señalaron que ambos instrumentos son 

válidos (V de Aiken general para el cuestionario de DPD=0.97; V de Aiken general 

para el cuestionario del PRD= 0.98); y fiables (Alfa de Cronbach del cuestionario 

de DPD= 0.90; Alfa de Cronbach del cuestionario PRD=0.95). Este estudio sirve 

para la construcción del instrumento de recolección de datos sobre el DPD en tanto 

que propone tres dimensiones para esta variable (técnico-pedagógico, personal-

social, e institucional). 



6 

Asimismo, Robalino (2020) en su estudio abordó los componentes 

vinculados a la formación del docente en servicio a partir del contexto 

latinoamericano, especialmente del Perú. Su artículo, a través del análisis 

documental, describe la relevancia de las políticas y programas para el crecimiento 

profesional de los docentes en servicio, repasó los problemas recurrentes, los 

avances importantes en la región y resalta algunas recomendaciones que surgen 

de la experiencia y la investigación, de tal modo que se logre repensar las políticas 

de formación profesional y DPD. Este artículo es de gran relevancia ya que hace 

un recuento de las iniciativas nacionales para revalorar el DPD. Además, permite 

evaluar si las recomendaciones dadas hace tres años han sido atendidas en la 

realidad estudiada en esta investigación. 

Otros estudios sobre el DPD han relacionado esta variable con la gestión 

directiva (Mendez-Aranda, 2022), la práctica reflexiva (Pereda, 2022), la 

competencia digital (Bergna, 2021; Campos, 2021; Chiquispuma, 2022; Fernández, 

2022; Pinedo et al., 2023; Quispe, 2021; T. Vílchez, 2020; Zapata, 2023; Zavaleta 

et al., 2022), la gestión tecnológica (Urgiles, 2020), la gestión de entornos virtuales 

(Rantes, 2022) y el estrés laboral (Flores, 2021). Asimismo, otros investigadores 

han implementado diferentes estrategias, tales como módulos sobre la enseñanza 

de inglés semipresencial (Rodríguez, 2021), monitoreo y acompañamiento 

pedagógico (Peralta, 2023), y comunidades de aprendizaje (O. Vílchez, 2023) para 

potenciar el DPD. Así, los resultados de dichas investigaciones sirven como base 

para compararlos y contrastarlos con los obtenidos en este estudio, especialmente 

en la discusión de resultados de cada una de las dimensiones del DPD. 

En relación con la autoeficacia docente, la mayoría de los estudios 

correlacionales la han vinculado con el acompañamiento pedagógico (Mitma, 

2022), el estrés laboral (Rivas & Navas, 2020), la satisfacción laboral (Bellido, 

2020), el desempeño laboral (Idrogo, 2020), la retroalimentación formativa (Rodas, 

2022), el compromiso laboral (Vásquez & Céspedes, 2023), el pensamiento crítico, 

la creatividad y la práctica de enseñanza (Arce-Saavedra & Blumen, 2022). En 

consecuencia, los resultados de dichas investigaciones sirven como base para 

compararlos y contrastarlos con los derivados en este estudio, especialmente en la 

discusión de resultados de cada una de las dimensiones de la autoeficacia docente. 
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A nivel local, en Piura, se ha estudiado la correlación entre el DPD y la 

competencia digital (Zapata, 2023), así como con el estrés laboral (Flores, 2021). 

En ambos estudios se aplicó una investigación cuantitativa, básica y correlacional. 

Además, emplearon la encuesta y el cuestionario como técnica e instrumento de 

recolección de datos, respectivamente. En ambos casos, se halló correlación entre 

las variables. Por su parte, Zapata (2023) sostiene que aquellos docentes que 

cuenten con una alta competencia digital, entonces su DPD será más eficiente. Por 

otro lado, Flores (2021) recomienda implementar jornadas de capacitación docente 

para disminuir el estrés laboral y fortalecer el desarrollo profesional. La relevancia 

de ambos estudios radica en que, aparte de retratar el avance del conocimiento 

sobre el desarrollo profesional docente en Piura, sirven para comparar las creencias 

y percepciones de los docentes de inglés. 

A continuación se discuten las bases teóricas que soportan el presente 

estudio, en primer lugar, se abordarán las definiciones, las teorías y las dimensiones 

de la autoeficacia docente, y luego sobre el DPD. En relación con las dimensiones, 

estas se muestran en la Figura 1, la cual resume gran parte de lo que se abordará 

en adelante. 

Figura 1 

Desarrollo profesional y autoeficacia docente 
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El concepto de autoeficacia docente se refiere a la creencia de los maestros 

en su capacidad para realizar de manera eficaz las tareas y las responsabilidades 

vinculadas con el proceso de la enseñanza. La autoeficacia docente es uno de los 

factores más influyentes para las prácticas de enseñanza, los resultados de 

aprendizajes de los estudiantes y la persistencia docente en la profesión (Fagerberg 

et al., 2012). Esta noción, basada en la teoría de la autoeficacia de Albert Bandura, 

aborda la confianza de los educadores en su capacidad para influir en el 

rendimiento estudiantil y enfrentar los desafíos del entorno educativo (Tschannen-

Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Así, la autoeficacia docente influye en la elección de 

metas, el esfuerzo invertido, la persistencia frente a dificultades y el nivel de 

resiliencia ante el estrés profesional (Bandura, 1997). 

Diversas teorías psicológicas respaldan la noción de autoeficacia docente. 

La teoría del constructivismo, por ejemplo, sugiere que los maestros con alta 

autoeficacia tienden a adoptar enfoques pedagógicos más interactivos y centrados 

en el estudiante, promoviendo así un aprendizaje significativo (Schunk & Pajares, 

2002). Asimismo, la teoría del aprendizaje social de Bandura plantea que la 

observación y el modelado de otros profesores exitosos pueden fortalecer la 

autoeficacia de los educadores (Bandura, 1995, 1997). 

Las dimensiones que incluye la autoeficacia son: la eficacia percibida en el 

ajuste del estudiante (EPAE); la eficacia percibida en las prácticas de enseñanza y 

aprendizaje (EPPEA); y la eficacia percibida en el manejo del salón de clases 

(EPMSC) (Tran, 2023; Vergara-Morales, 2020). En términos de EPAE, la 

autoeficacia docente se manifiesta en la capacidad del maestro para identificar y 

satisfacer las necesidades particulares de los estudiantes, adaptando su 

enseñanza de acuerdo con diferentes estilos de aprendizaje y niveles de desarrollo 

(Vergara-Morales, 2020). Esto incluye aspectos como la motivación y el apoyo 

emocional brindado a los estudiantes, así como la creación de un ambiente 

inclusivo y participativo que fomente la participación activa de todos los alumnos.  

Por otro lado, la EPPEA implica la confianza del docente en su habilidad para 

planificar y organizar sesiones de enseñanza efectivas, utilizar diversos recursos y 

estrategias pedagógicas de manera adecuada, así como evaluar y ajustar 

continuamente sus métodos para garantizar el aprendizaje óptimo de los 
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estudiantes (Tran, 2023; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Finalmente, la 

EPMSC se relaciona con la capacidad del maestro para gestionar de manera 

efectiva el ambiente de aprendizaje, mantener el orden y promover una disciplina 

positiva en el aula, así como optimizar el uso del tiempo y fomentar el compromiso 

estudiantil mediante estrategias de participación activa (JohnBull & Hardiman, 

2024). La autoeficacia docente en esta dimensión contribuye a un clima de aula 

positivo y propicio para el aprendizaje. 

Por otro lado, el DPD es un proceso y conjunto de actividades diseñadas a 

mejorar los conocimientos, capacidades y actitudes profesionales de los docentes, 

de tal manera que ellos mejoren los aprendizajes de los estudiantes (Farrell, 2015; 

Guskey, 2000). El DPD es un proceso continuo de aprendizaje realizado por los 

profesores para aprender a aprender y aplicar su conocimiento en su práctica 

pedagógica, proceso que puede ocurrir en varias formas, ya sean formales o 

informales (Avalos, 2011). Otros autores definen al DPD como el proceso para 

convertirse en un docente competente, el cual le permite compartir su conocimiento, 

desarrollar nuevas prácticas de enseñanza y mantenerse actualizado con los 

continuos cambios (Panthee, 2022). Por lo tanto, el DPD es un proceso continuo 

de aprendizajes y actividades formales o informales diseñadas a mejorar las 

competencias profesionales de los docentes, de tal manera que ellos mejoren los 

aprendizajes de los estudiantes (Avalos, 2011; Farrell, 2015; Guskey, 2000). 

El DPD, siendo un aspecto crítico en la calidad de la educación, encuentra 

sustento en diversas teorías pedagógicas que enfatizan la construcción activa del 

conocimiento. La principal teoría que da soporte al DPD es la teoría sociocultural. 

En este sentido, Warford (2011) sostiene que el aprendizaje de los docentes es 

situado, por lo que los docentes se apropian de sus propios significados respecto 

al contenido por medio de artefactos culturales. En el caso de los docentes, esto 

implica un diálogo entre sus experiencias previas, su percepción tácita sobre la 

pedagogía y sobre el contenido de enseñanza (Warford, 2011). En base a sus 

conocimientos previos, los docentes deben ser asistidos en su zona de desarrollo 

proximal por otros docentes más competentes (Amineh & Asl, 2015). Así, la teoría 

del aprendizaje situado aboga por la relevancia y autenticidad de las experiencias 

de aprendizaje en espacios colaborativos, por lo cual los docentes deben 
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constantemente mejorar su desempeño profesional en comunidades de 

aprendizaje que aborden sus necesidades formativas reales.  

Por otro lado, Linda Darling-Hammond, una educadora y experta en políticas 

educativas, ha realizado importantes contribuciones al ámbito del DPD, 

proponiendo enfoques integrales y sostenibles de desarrollo profesional, para 

optimizar la enseñanza y, por ende, el proceso de aprendizaje de los estudiantes 

(Darling-Hammond, 2005; Darling-Hammond et al., 2020). Si bien Darling-

Hammond no tiene una teoría formal del desarrollo profesional, su trabajo ha 

influido en la comprensión de la importancia de la formación continua y 

contextualizada para mejorar la práctica pedagógica (Lacina & Griffith, 2021). 

Algunos de estos principios y enfoques que Darling-Hammond ha abogado en 

relación con el desarrollo profesional son: El DPD basado en la práctica, la 

importancia de la mentoría y la colaboración, el aprendizaje continuo, la conexión 

con las necesidades del aula, y la evaluación auténtica (Darling-Hammond et al., 

2017). Asimismo, sus ideas han contribuido a la conversación sobre cómo mejorar 

la calidad educativa a través del apoyo efectivo a los educadores a lo largo de su 

DPD. 

En el contexto peruano, el Marco del Buen Desempeño Docente es el 

documento que guía la formación y el desarrollo docente permanente. Según este 

marco, el dominio IV se refiere al desarrollo de la identidad y la profesionalidad 

docente e incluye prácticas como: la comprensión de los procesos y las prácticas 

de la comunidad profesional magisterial, la reflexión sistemática de las prácticas 

pedagógicas, el trabajo colaborativo, el involucramiento en comunidades 

profesionales de aprendizaje, la participación en actividades de formación 

profesional, y el conocimiento sobre las políticas educativas nacionales y regionales 

en materia educativa (MINEDU, 2014). 

En relación con las dimensiones del DPD, Porras-Flores (2020) sostiene que, 

el DPD es un proceso de continuo crecimiento en torno a la tarea educativa que 

implica fundamentalmente tres dimensiones: la dimensión técnico-pedagógica, la 

personal-social y la institucional. 
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Primero, la dimensión técnico-pedagógica, al ser una faceta esencial del 

desarrollo profesional, abarca diversos elementos cruciales. Esta dimensión incluye 

los siguientes aspectos: la provisión y uso de recursos educativos, la didáctica, la 

planificación curricular y la autonomía (Porras-Flores, 2020). En este sentido, la 

planificación curricular, la gestión eficaz de recursos didácticos y la aplicación de 

estrategias didácticas innovadoras ocupan lugares centrales (Moore et al., 2021). 

El diseño de actividades que se adapten a las necesidades formativas de los 

estudiantes y del entorno educativo exige a los docentes una habilidad constante 

de evaluación y reajuste. La autonomía en la toma de decisiones educativas, por 

otro lado, implica que los educadores deben ser capaces de ejercer un juicio crítico 

en su práctica, tomando decisiones informadas que impacten positivamente en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje (Postholm, 2012). Por lo tanto, esta dimensión 

se refiere a los aspectos pedagógicos, didácticos y metodológicos de la docencia. 

Segundo, la dimensión personal-social añade una capa significativa de 

complejidad al DPD. Esta dimensión incluye la reflexión autocrítica, la satisfacción 

laboral y la seguridad (Porras-Flores, 2020). La reflexión crítica sobre la práctica 

docente no solo implica evaluar los resultados pedagógicos, sino también explorar 

aspectos personales que puedan mejorar la conexión entre el docente y sus 

estudiantes. La autocrítica constructiva se convierte así en una habilidad esencial, 

requiriendo una apertura a la mejora continua y a la adaptación de nuevas 

estrategias. La satisfacción laboral, por su parte, no solo se relaciona con aspectos 

económicos, sino también con la realización personal derivada del impacto positivo 

en la educación de los estudiantes (Postholm, 2012; Sánchez & Aranda, 2022). La 

seguridad en el ejercicio profesional no solo se refiere a la estabilidad laboral, sino 

también a la confianza en las habilidades pedagógicas y a la capacidad para 

afrontar desafíos educativos con resiliencia. Por lo tanto, esta dimensión se refiere 

a los procesos de reflexión, el clima laboral y la confianza hacia el docente. 

Tercero, en la dimensión institucional, la influencia de la organización escolar 

en el DPD se manifiesta en diversos aspectos como la identidad docente y el trabajo 

en equipo (Hausburg, 2018; Porras-Flores, 2020; Wenger, 1998). En este sentido, 

una cultura abierta es considerada como una de las características más importantes 

para la sostenibilidad de los programas de DPD (Gaikhorst et al., 2017). La 
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construcción de una identidad institucional sólida implica la internalización de la 

misión, la apropiación de la visión y la práctica de valores de la institución por parte 

de los docentes (Postholm, 2012). Esto no solo demanda un compromiso individual, 

sino también una colaboración activa con los colegas para alinear esfuerzos y 

objetivos, así como el involucramiento de los directivos y docentes, y una 

comunicación efectiva (Antinluoma et al., 2018; Gaikhorst et al., 2017; Postholm, 

2012). El trabajo en equipo, el soporte en pares, la oportunidad para compartir el 

conocimiento, y la colaboración se vuelven entonces habilidades esenciales para 

crear un entorno institucional que respalde el desarrollo profesional continuo 

(Abonyi et al., 2020). Asimismo, la posibilidad de aplicar, compartir y desarrollar más 

su experticia hace que los docentes se sientan más motivados por continuar su 

DPD (Gaikhorst et al., 2017). Por ende, la dimensión institucional hace énfasis en 

la construcción de la identidad profesional docente y la naturaleza relacional de su 

profesión. 

Respecto a los factores que entorpecen el desarrollo de las dimensiones del 

DPD, estos tienen naturaleza diversa. Aunque los principales factores se refieren a 

la falta de tiempo debido a un horario rígido e inflexible, la sobrecarga laboral, los 

inadecuados recursos de enseñanza y aprendizaje (Abonyi et al., 2020). 

En resumen, el DPD se enriquece al considerar teorías pedagógicas 

diversas y complejas. La aplicación efectiva de estas teorías se traduce en la 

habilidad de los docentes para adaptarse y evolucionar en respuesta a las 

demandas educativas cambiantes. Al explorar los factores técnicos y pedagógicos, 

individuales y sociales, así como los factores institucionales, esta investigación 

busca desentrañar la complejidad de los factores que impactan el DPD, 

proporcionando ideas valiosas para el diseño e implementación de estrategias de 

intervención efectivas que promuevan la mejora continua en la enseñanza de este 

idioma extranjero. 
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III. MÉTODO

3.1 Tipo y diseño de investigación 

3.1.1 Tipo de investigación 

Esta investigación adoptó un enfoque cuantitativo, lo que significa que se 

cuantificaron o expresaron numéricamente las observaciones o mediciones 

realizadas, permitiendo una mejor comprensión de lo investigado (Cohen et al., 

2017; D’Aquino & Barrón, 2020). De esta manera, se asignaron puntuaciones 

cuantitativas a cada una de las variables analizadas: el DPD y la autoeficacia 

docente, con el objetivo de determinar cómo se relacionan entre sí. 

Además, la investigación fue de tipo básica. Según Astuñaupa et al. (2018), 

este tipo de investigaciones no persiguen un fin práctico o pragmático, sino que su 

objetivo es incrementar, modificar o actualizar el cuerpo de conocimientos sobre un 

tema específico en un área del conocimiento, que generalmente es poco conocido 

o podría abordarse de otra manera para comprender mejor la realidad (Cohen et

al., 2017; Gallardo, 2017). 

3.1.2 Diseño de investigación 

El diseño fue no experimental, transversal y correlacional. En una 

investigación no experimental, el investigador no manipula directamente las 

variables sino que las mide tal como se presentan en la realidad (Hernández & 

Mendoza, 2018; Ñaupas et al., 2018). Por otro lado, una investigación con diseño 

transversal mide una o más variables en un momento predefinido (Hernández & 

Mendoza, 2018; Toledo-Pereyra, 2012). Este diseño, como menciona Cvetković et 

al. (2021), se caracteriza por ser económico, rápido y facilita un cálculo directo de 

la prevalencia de una característica, atributo, condición o variable. Finalmente, el 

nivel de la investigación fue correlacional, caracterizándose por buscar determinar 

las relaciones o vínculos entre dos o más variables (D’Aquino & Barrón, 2020; 

Gallardo, 2017). Así, este estudio estableció el vínculo entre el DPD y la 

autoeficacia de docentes de inglés. 
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Se utilizó el método hipotético-deductivo, que inicia desde principios, 

postulados y suposiciones generales hasta llegar a afirmaciones más específicas 

sobre el funcionamiento de la realidad. Las hipótesis se verifican a medida que se 

recopilan y analizan los datos, interpretando los resultados a la luz de la teoría 

científica (Ñaupas et al., 2018). En este estudio, se formularon hipótesis de 

investigación y estadísticas, tanto hipótesis general como específicas, buscando 

aceptarlas o rechazarlas mediante la aplicación de diversas pruebas estadísticas. 

Así, se derivaron las soluciones, consecuencias, hallazgos o conclusiones del 

problema de investigación planteado al inicio (Cohen et al., 2017).  

A continuación, la Figura 2 muestra el diseño de investigación. 

Figura 2 

Diseño correlacional 

Dónde: 

• M = Docentes de inglés de una provincia de Piura en el
2024.

• O1: Desempeño profesional docente

• O2: Autoeficacia docente

• r = Correlación entre O1 y O2

3.2 Variables y operacionalización 

3.2.1 Desarrollo profesional docente 

Consiste en un proceso continuo de desarrollo centrado en diversas 

dimensiones del ámbito educativo, que incluyen competencias técnicas y 

pedagógicas, así como aspectos personales y sociales. Este proceso se caracteriza 

por la reflexión crítica y autocrítica, así como por la identificación con la misión y 

visión institucional, especialmente en lo referente a la gestión escolar (Porras-

Flores, 2020). 
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3.2.2 Autoeficacia docente 

Son las creencias o convicciones de los docentes respecto a sus propias 

capacidades para impactar positivamente las experiencias y resultados de 

aprendizaje de sus estudiantes, el cual es un aspecto crucial de la enseñanza pues 

influye en la motivación, la satisfacción, el compromiso y el bienestar general 

(Lingán-Huamán et al., 2023; Wulandari et al., 2023). 

La matriz de operacionalización de las variables se puede revisar en el 

Anexo 1. 

3.3 Población, muestra y muestreo 

Una población es el conjunto total de individuos o sujetos que comparten 

ciertos atributos, características y/o propiedades (Ñaupas et al., 2018). En esta 

investigación, la población consistió en 42 docentes del área curricular de inglés de 

una provincia de Piura en el 2024. 

Los criterios de selección que se utilizaron para delimitar la muestra fueron 

los siguientes: Ser docentes del área curricular de inglés en alguna IE secundaria 

pública de Talara; con jornada laboral a tiempo completo o parcial; con una 

condición laboral de nombrado o contratado; y con una experiencia docente en el 

área de inglés igual o mayor a tres años. 

El muestreo fue de tipo no probabilístico, lo que significa que cada unidad de 

análisis no tuvo la misma probabilidad para incluirla en la muestra. La selección de 

los participantes dependió del criterio del investigador o de factores como el ahorro 

de tiempo, los costos económicos y la conveniencia (Otzen & Manterola, 2017). En 

este caso, Ñaupas et al. (2018) afirman que una muestra es un subconjunto de la 

población del cual se recopilan datos específicos para el estudio, caracterizándose 

por ser representativa y adecuada. En este estudio, se incluyó como muestra al 

número total de profesores de inglés de las IEP de la provincia que mostraron su 

disposición por participar del estudio. 
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3.4 Técnicas e instrumentos de recolección de datos, validez y confiabilidad 

Se implementó una encuesta como técnica para recolectar datos sobre 

ambas variables, siendo una técnica ampliamente utilizada en estudios con grupos 

de personas debido a su simplicidad, versatilidad, flexibilidad y capacidad para 

obtener datos específicos (Hernández & Mendoza, 2018; Ñaupas et al., 2018). 

El instrumento que mejor se adaptó a la naturaleza de las variables fue el 

cuestionario. Este fue validado rigurosamente previamente para medir la variable u 

objeto de estudio, como señalan D’Aquino & Barrón (2020) es crucial que sea válido 

y posea un grado aceptable de confiabilidad. 

En consecuencia, se desarrollaron dos cuestionarios: el primero sirvió para 

determinar el nivel de DPD y el segundo para establecer el nivel de autoeficacia 

docente. El cuestionario de DPD (ver Anexo 2) consta de 24 ítems distribuidos en 

tres dimensiones, abordando la dimensión técnico-pedagógica (9 ítems), la 

dimensión personal-social (9 ítems) y la dimensión institucional (6 ítems). Las 

respuestas utilizaron una escala ordinal tipo Likert con cinco categorías: Siempre 

(5), Casi siempre (4), A veces (3), Casi nunca (2) y Nunca (1). 

Por otro lado, el cuestionario de Autoeficacia docente (Ver Anexo 3) contiene 

24 ítems organizados también en tres dimensiones: EPAE (8 ítems), EPPEA (8 

ítems), y EPMSC (8 ítems). La escala de las respuestas es similar, utilizando una 

escala de frecuencia que van desde Siempre (5) hasta Nunca (1). 

La validez de cada cuestionario se determinó mediante el método de juicio 

de expertos (Ver Anexo 4), sometiéndolos a la revisión de tres especialistas cuyos 

hallazgos se detallan en la Tabla 1. 

Tabla 1 

Resultados de la validación del cuestionario de DPD. 

Validador(a) Resultado de aplicabilidad 

Mg. Yessica Maribel Lupuche Ruíz Aplicable 

Mg. Cristina Panta Puescas Aplicable 

Dra. Fanny Lourdes Temoche Quezada Aplicable 
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Por otro lado, los resultados sobre la aplicabilidad del Cuestionario de 

Autoeficacia docente se muestran en la Tabla 2. 

Tabla 2 

Resultados de la validación del cuestionario de Autoeficacia docente 

Validador(a) Resultado de aplicabilidad 

Mg. Yessica Maribel Lupuche Ruíz Aplicable 

Mg. Cristina Panta Puescas Aplicable 

Dra. Fanny Lourdes Temoche Quezada Aplicable 

Con las puntuaciones obtenidas por cada juez, se halló el coeficiente V de 

Aiken para evaluar la validez de contenido de ambos cuestionarios. Este coeficiente 

se define matemáticamente como la proporción de coincidencia entre los juicios 

emitidos por expertos o especialistas sobre la validez de un instrumento. Según 

Guilford (1954), citado en Escurra (1969), se consideran válidos aquellos ítems 

cuyos valores son mayores o iguales a 0.80.  

En esta investigación, se determinó que el coeficiente V de Aiken global para 

el Cuestionario de DPD (Ver Anexo 5) fue de 0.99 (Claridad = 0.99; Coherencia = 

0.99; Relevancia = 1.00). Mientras que para el Cuestionario de Autoeficacia docente 

(Ver Anexo 6), el coeficiente V de Aiken global fue de 0.98 (Claridad = 0.99; 

Coherencia = 0.98; Relevancia = 0.98). Por lo tanto, ambos cuestionarios 

obtuvieron una alta validez de contenido, ya que superan el umbral de 0.80 en cada 

uno de los ítems y una V general mayor a 0.90. 

Para evaluar la confiabilidad de los cuestionarios, se utilizó la Prueba Alfa de 

Cronbach, que permite determinar la fiabilidad del instrumento. Se tomaron en 

cuenta los puntajes indicados por Ñaupas et al. (2018), los cuales se presentan en 

la Tabla 3. 
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Tabla 3 

Escala de Alfa de Cronbach 

Grado de confiabilidad Rango 

Nula Menor o igual a 0.53 

Baja 0.54 a 0.59 

Confiable 0.60 a 0.65 

Muy confiable 0.66 a 0.71 

Excelente 0.72 a 0.99 

Perfecta 1.00 

Fuente: Ñaupas et al. (2018) 

En la etapa inicial de la prueba piloto, la cual estuvo destinada a evaluar la 

consistencia del instrumento, participaron 20 docentes de inglés con características 

muy similares. Estos docentes pertenecen a otra provincia de Piura y también 

enseñan el área curricular de inglés en IEP.  

Se recopilaron datos para cada variable con el fin de determinar la 

consistencia de los dos instrumentos. Utilizando estos datos, se calculó el 

coeficiente Alfa de Cronbach para cada instrumento, obteniendo los resultados que 

se muestran en la Tabla 4. 

Tabla 4 

Confiabilidad del Cuestionario de DPD. 

Alfa de Cronbach N de elementos 

0.965 24 

En la Tabla 4 se muestra el resultado del coeficiente Alfa de Cronbach, el 

cual arroja un valor de 0.965 (Ver Anexo 7). De acuerdo con la escala establecida 

por Ñaupas et al. (2018), esto indica que el Cuestionario de DPD posee una 

confiabilidad excelente, dado que su valor se sitúa dentro del rango de 0.72 a 0.99. 
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Tabla 5 

Confiabilidad del Cuestionario de Autoeficacia docente 

Alfa de Cronbach N de elementos 

0.942 24 

En la Tabla 5 se presenta el resultado del coeficiente Alfa de Cronbach, el 

cual registra un valor de 0.942 (Ver Anexo 8). Según la escala definida por Ñaupas 

et al. (2018), esto indica que el Cuestionario de Autoeficacia docente exhibe una 

confiabilidad excelente, ya que su valor se encuentra dentro del rango de 0.72 a 

0.99. 

3.5 Procedimiento de recolección de datos 

Se adoptó un enfoque descriptivo correlacional, donde los datos se 

recogieron mediante la administración del cuestionario de DPD y autoeficacia 

docente. Para ello se elaboró un solo formulario de Google, el cual contenía los dos 

cuestionarios. Dicho enlace se compartió a los docentes a través de su correo 

electrónico o WhatsApp. Los docentes respondieron dichos cuestionarios. No fue 

necesario hacer alguna coordinación con las instituciones educativas, ya que la 

comunicación fue directa con los docentes interesados en participar de la 

investigación y que reunían los criterios de selección.  

Posteriormente, estos datos se codificaron, tabularon y organizaron en 

tablas, considerando el nivel de medición de cada variable. La base de datos 

resultante se creó empleando Microsoft Excel e IBM SPSS en su versión 25. 

3.6 Método de análisis de datos 

Una vez completada la construcción de las bases de datos, se realizó un 

análisis de normalidad utilizando la Prueba de normalidad. Esto se realizó para 

determinar si los datos de las variables examinadas, así como los resultados de las 

dimensiones, siguen una distribución normal o no. La selección entre aplicar una 

prueba paramétrica o no paramétrica dependió de este resultado. 

Tras establecer la distribución de los datos, se realizaron pruebas de 

hipótesis utilizando la prueba estadística más apropiada. Para ello, se plantearon 
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las hipótesis nulas y alternativas, junto con las reglas de decisión, el nivel de 

significancia, así como el error estimado. Finalmente, el análisis inferencial se basó 

en los resultados de las tablas de decisión y en la interpretación adecuada de los 

coeficientes de correlación correspondientes. 

3.7 Aspectos éticos 

En el estudio se ha dado prioridad a diversos aspectos éticos que garantizan 

el respeto y la protección de los participantes, así como la integridad del estudio en 

su conjunto, tal como lo determina el Código de Ética en Investigación de la 

Universidad César Vallejo (UCV, 2022). 

Se ha procurado que la investigación contribuya al bienestar de los 

profesores y de la comunidad educativa en general (Abreu, 2017; Berrocal & 

Buendía, 1994). A través de este estudio, se buscó identificar áreas de mejora que 

puedan beneficiar tanto a los profesores como a los estudiantes. 

Se ha tomado precaución para evitar cualquier forma de daño o maleficencia 

hacia los participantes (Paz, 2018). Los cuestionarios digitales se han diseñado de 

manera cuidadosa para garantizar que no causen incomodidad, estrés o perjuicio 

emocional a los docentes encuestados. Además, se ha resguardado la 

confidencialidad de la información recopilada para salvaguardar la privacidad de los 

participantes y prevenir posibles consecuencias negativas. 

Se ha respetado la autonomía de los docentes participantes en la 

investigación. Se les ha brindado la libertad de decidir si desean participar 

voluntariamente en el estudio y se les ha garantizado el derecho a retirarse en 

cualquier momento sin consecuencias negativas (Abreu, 2017; Berrocal & Buendía, 

1994). Además, se les ha proporcionado toda la información necesaria sobre el 

objetivo, los procedimientos, así como los posibles riesgos y beneficios. 

Se ha asegurado que el proceso de selección de los participantes sea justo 

y equitativo (Abreu, 2017). Se ha procurado incluir a todos los docentes que forman 

parte de las IEP que son materia de estudio. Además, se han evitado sesgos 

injustos en la interpretación y la sistematización de los resultados para garantizar 

una representación precisa de las respuestas de todos los participantes. 
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Se obtuvo el consentimiento informado de todos los participantes antes de 

su inclusión en la investigación (Espinoza & Calva, 2020). Se les ha proporcionado 

una explicación clara y detallada sobre el objetivo, los procedimientos, los posibles 

riesgos y beneficios de participar en el estudio, así como sus derechos como 

participantes.  

Se ha promovido la originalidad y la integridad académica en la investigación 

(Abreu, 2017; Paz, 2018). Se ha evitado el plagio y se ha dado el justo 

reconocimiento a todas las fuentes utilizadas. Además, se ha fomentado la 

honestidad intelectual en el proceso de recolección, el análisis y la interpretación 

de los datos, garantizando así la originalidad y la autenticidad de los resultados 

obtenidos. 

En conjunto, el cumplimiento de estos aspectos éticos fundamentales ha 

sido primordial para asegurar la validez y la integridad de la investigación. 
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IV. RESULTADOS

4.1 Características de los docentes participantes 

Tabla 6 

Características de los participantes. 

Característica fi hi (%) 

Sexo 
Femenino 32 76 

Masculino 10 24 

Edad (años) 

20 a 30 18 43 

31 a 40 11 26 

41 a 50 5 12 

Más de 50 8 19 

Condición 

laboral 

Contratado 31 74 

Nombrado 11 26 

Carga laboral 
Menos de 20 horas pedagógicas 8 19 

20 o más de 20 horas pedagógicas 34 81 

Experiencia 

profesional en la 

enseñanza del 

inglés 

0 a 5 años 16 38 

6 a 10 años 10 24 

11 a 15 años 10 24 

16 a 20 años 3 7 

Mas de 20 años 3 7 
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Figura 3 

Características de los docentes participantes. 

De acuerdo con la Tabla 6 y la Figura 3, la mayoría de los participantes fueron 

mujeres (76%) en comparación a la cantidad de varones (24%). Respecto a la edad, 

la mayoría de ellos tiene entre 20 y 30 años (43%), seguido de los docentes que 

tienen entre 31 y 10 años (26%), eso devela que la mayoría de los docentes de 

inglés de la provincia tienen una edad menor o igual a 40 años. Respecto a la 

condición laboral, el 74% son contratados y el 26% nombrados. En cuanto a su 

carga laboral, la mayoría de ellos (81%) ocupa una plaza con una carga lectiva 

mayor o igual a 20 horas pedagógicas, el 19% restante enseña menos de 20 horas 

esta área curricular. Finalmente, se evidencia de que el 38% de docentes tiene una 

experiencia laboral de hasta cinco años en la enseñanza del inglés, el 24% entre 

seis a diez años, el 24% entre 11 a 15 años, y solo el 14% restante tiene más de 

16 años enseñando esta área curricular. Esto último evidencia que el gran 

porcentaje de docentes de inglés de la provincia tiene una experiencia profesional 

menor o igual a 15 años. 
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4.2 Resultados descriptivos del DPD 

Tabla 7 

Análisis descriptivo del DPD. 

Nivel fi hi (%) 

Avanzado 35 83 

Intermedio 7 17 

Básico 0 0 

Total 42 100 

Figura 4 

Análisis descriptivo del DPD. 

De acuerdo con la Tabla 7 y la Figura 4, el 83% de los profesores 

encuestados obtuvo un nivel avanzado de su DPD y el 17% restante obtuvo un nivel 

intermedio. Ninguno está en el nivel básico. 
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4.3 Resultados descriptivos de las dimensiones del DPD 

Tabla 8 

Análisis descriptivo de las dimensiones del DPD. 

Nivel 

DPD 

Dimensión 

técnico-

pedagógica 

Dimensión 

personal-social 

Dimensión 

institucional 

fi hi (%) fi hi (%) fi hi (%) 

Avanzado 34 81 38 90 29 69 

Intermedio 8 19 4 10 13 31 

Básico 0 0 0 0 0 0 

Total 42 100 42 100 42 100 

Figura 5 

Análisis descriptivo de las dimensiones del DPD. 
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Considerando la Tabla 8 y la Figura 5, en la dimensión técnico-pedagógica 

del DPD, el 81% de docentes obtuvo un nivel avanzado y el 19% restante un nivel 

intermedio. De manera similar, en la dimensión personal-social, el 90% de los 

profesores alcanzó un nivel avanzado y el 10% restante un nivel intermedio. En 

cuando a la dimensión institucional, se notó que el porcentaje de participantes que 

obtuvo un nivel avanzado (69%) fue menor que las dimensiones anteriores, así el 

31% de docentes alcanzó un nivel intermedio. Finalmente, cabe señalar que ningún 

docente obtuvo un nivel básico en las tres dimensiones que conforman la variable 

DPD. 
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4.4 Resultados descriptivos de la Autoeficacia docente 

Tabla 9 

Análisis descriptivo de la Autoeficacia docente. 

Nivel fi hi (%) 

Alta 38 90.5 

Media 4 9.5 

Baja 0 0.0 

Total 42 100.0 

Figura 6 

Análisis descriptivo de la Autoeficacia docente. 

La Tabla 9 y la Figura 6 muestran los resultados correspondientes a la 

Autoeficacia docente. Se halló que el 90% de los participantes obtuvo un nivel alto, 

mientras que solo el 10% de los participantes se encontraba en el nivel medio y 

ninguno de ellos en el nivel bajo. 
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4.5 Resultados descriptivos de las dimensiones de la Autoeficacia docente 

Tabla 10 

Resultados descriptivos de las dimensiones de la Autoeficacia docente. 

Nivel 
EPAE EPPEA EPMSC 

fi hi (%) fi hi (%) fi hi (%) 

Alta 38 90 38 90 37 88 

Media 4 10 4 10 5 12 

Baja 0 0 0 0 0 0 

Total 42 100 42 100 42 100 

Figura 7 

Resultados descriptivos de las dimensiones de la Autoeficacia docente. 
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Considerando la Tabla 10 y la Figura 7, se verifica que la mayoría de los 

docentes obtuvieron un alto nivel en las tres dimensiones que conforman la 

Autoeficacia docente. En este sentido, en cuanto a la Eficacia percibida en el ajuste 

del estudiante, el 90% de docentes obtuvo un nivel alto y el 10% restante un nivel 

medio. De manera similar, en la Eficacia percibida en las prácticas de enseñanza y 

aprendizaje, la mayoría de los docentes (90%) alcanzó un nivel alto y el 10% 

restante un nivel medio. En cuando a la Eficacia percibida en el manejo del salón 

de clases, se notó que el porcentaje de docentes que obtuvo un nivel alto fue del 

88%, mientras que el 12% alcanzó un nivel medio. Finalmente, cabe resaltar que 

ningún docente obtuvo un nivel bajo en las tres dimensiones que conforman la 

variable Autoeficacia docente. 
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4.6 Análisis inferencial 

4.6.1 Prueba de normalidad 

Ho: Los datos de la variable DPD (así como sus correspondientes dimensiones) y 

los datos de la variable Autoeficacia docente presentan una distribución normal. 

Ha: Los datos de la variable DPD (así como sus correspondientes dimensiones) y 

los datos de la variable Autoeficacia docente no presentan una distribución normal. 

Tabla 11 

Resultados de la Prueba de Normalidad Shapiro-Wilk. 

Variable / dimensiones N 
W de 

Shapiro-Wilk 

Valor p de 

Shapiro-Wilk 

Desarrollo profesional docente 42 0.923 0.007 

Dimensión técnico-pedagógica 42 0.944 0.040 

Dimensión personal-social 42 0.948 0.056 

Dimensión institucional 42 0.747 < .001 

Autoeficacia docente 42 0.854 < .001 

La Tabla 11 muestra los resultados de la prueba de normalidad Shapiro-Wilk, 

ya que la muestra es pequeña (n<50). Así, los valores de p para los puntajes del 

DPD (p=0.007), la dimensión técnico-pedagógica (p=0.040), la dimensión 

institucional (p<.001) y la Autoeficacia docente (p<.001) son menores que 0.05; por 

lo tanto, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna, lo que quiere 

decir que la distribución de dichos datos no presenta una distribución normal. Por 

otro lado, solo los puntajes de la dimensión personal-social del DPD obtuvieron un 

valor p mayor a 0.05 (p=0.056), lo que sugiere que se debería aceptar la hipótesis 

nula, es decir, los datos de esa dimensión sí tienen una distribución normal. En 

consecuencia, en vista que hay datos que no tienen una distribución normal, se 

debe aplicar una prueba no paramétrica para determinar la correlación entre los 

puntajes de ambas variables, así como la correlación entre la Autoeficacia docente 

con cada una de las dimensiones del DPD. En este caso, la prueba no paramétrica 

sería la Prueba de correlación Rho de Spearman. 
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4.6.2 Prueba de hipótesis general 

▪ Ho: No existe relación significativa entre el DPD y la autoeficacia docente.

▪ Ha: Existe relación significativa entre el DPD y la autoeficacia docente.

Nivel de confianza: 95% (α = 0.05) 

Regla de decisión: 

Sig. > 0.05 → Se acepta la hipótesis nula (Ho). 

Sig. < 0.05 → Se rechaza la hipótesis nula (Ho). 

Tabla 12 

Resultados de correlación entre el DPD y la autoeficacia docente. 

DPD 

Autoeficacia 

docente 

Rho de Spearman 0.956** 

gl 40 

Valor p <.001 

N 42 

**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 

La Tabla 12 muestra los resultados de la relación entre el DPD y la 

autoeficacia docente, en ella se puede observar que el valor de significancia 

(<0.001) es menor que 0.05. En este sentido, se rechaza la hipótesis nula y se 

acepta la hipótesis alterna, lo que quiere decir que existe una relación significativa 

entre el DPD y la autoeficacia docente. De acuerdo con el coeficiente de correlación 

Rho de Spearman (rs = 0.956), se trata de una correlación positiva muy fuerte. 
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4.6.3 Prueba de hipótesis específica 1 

▪ Ho: No existe relación significativa entre la dimensión técnico-pedagógica

del DPD y la autoeficacia docente.

▪ Ha: Existe relación significativa entre la dimensión técnico-pedagógica del

DPD y la autoeficacia docente.

Tabla 13 

Resultados de correlación entre la dimensión técnico-pedagógica del DPD y la 

autoeficacia docente. 

Dimensión técnico-pedagógica del 

DPD 

Autoeficacia 

docente 

Rho de Spearman 0.878** 

gl 40 

Valor p <.001 

N 42 

**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 

La Tabla 13 presenta los resultados de la relación entre la dimensión técnico-

pedagógica del DPD y la autoeficacia docente. Se verifica que el valor de 

significancia (<0.001) es menor que 0.05. Consecuentemente, se rechaza la 

hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Por lo tanto, la dimensión técnico-

pedagógica del DPD se relaciona con la autoeficacia docente. De acuerdo con el 

coeficiente de correlación Rho de Spearman (rs = 0.878), se trata de una correlación 

positiva considerable. 
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4.6.4 Prueba de hipótesis específica 2 

▪ Ho: No existe relación significativa entre la dimensión personal-social del

DPD y la autoeficacia docente.

▪ Ha: Existe relación significativa entre la dimensión personal-social del DPD

y la autoeficacia docente.

Tabla 14 

Resultados de correlación entre la dimensión personal-social del DPD y la 

autoeficacia docente. 

Dimensión personal-social del 

DPD 

Autoeficacia 

docente 

Rho de Spearman 0.835** 

gl 40 

Valor p <.001 

N 42 

**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 

Los resultados presentados en la Tabla 14 se refieren a la correlación entre 

la dimensión personal-social del DPD y la autoeficacia docente, en la cual se puede 

determinar que el valor de significancia (<0.001) es menor que 0.05. En 

consecuencia, se debe rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis alterna. Por 

lo tanto, existe relación entre la dimensión personal-social del DPD y la autoeficacia 

docente. De acuerdo con el coeficiente de correlación Rho de Spearman (rs = 

0.835), se trata de una correlación positiva considerable. 
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4.6.5 Prueba de hipótesis específica 3 

▪ Ho: No existe relación significativa entre la dimensión institucional del DPD

y la autoeficacia docente.

▪ Ha: Existe relación significativa entre la dimensión instituciona del DPD y la

autoeficacia docente.

Tabla 15 

Resultados de correlación entre la dimensión institucional del DPD y la autoeficacia 

docente. 

Dimensión institucional del DPD 

Autoeficacia 

docente 

Rho de Spearman 0.871** 

gl 40 

Valor p <.001 

N 42 

**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 

La Tabla 15 permite sistematizar los resultados de la prueba de correlación 

entre la dimensión institucional del DPD y la autoeficacia docente. En ella se puede 

observar que el valor de significancia (<0.001) es menor que 0.05. Lo anterior 

permite rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis alterna. Entonces, la 

dimensión institucional del DPD se vincula significativamente la autoeficacia 

docente. De acuerdo con el coeficiente de correlación Rho de Spearman (rs = 

0.871), se trata de una correlación positiva considerable. 
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V. DISCUSIÓN

Esta investigación tuvo el objetivo de determinar la relación entre el 

desarrollo profesional y la autoeficacia de los docentes de inglés en las IEP de una 

provincia de Piura en el 2024 

Los instrumentos empleados fueron sometidos a pruebas de validez de 

contenido y confiabilidad. En el caso de la validez, la V de Aiken global para el 

Cuestionario de DPD fue de 0.99 (Ver Anexo 5). Mientras que para el Cuestionario 

de Autoeficacia docente, el coeficiente V de Aiken global fue de 0.98 (Ver Anexo 6). 

En consecuencia, ambos cuestionarios poseen una alta validez de contenido, ya 

que superan el umbral de 0.80 en cada uno de los ítems y una V de Aiken general 

mayor a 0.90. En relación con la confiabilidad, los valores del Alfa de Cronbach del 

Cuestionario de DPD (0.965) y del Cuestionario de Autoeficacia docente (0.942) 

sugieren que poseen una confiabilidad excelente, dado que sus valores se sitúan 

dentro del rango de 0.72 a 0.99. 

En relación con los resultados de la prueba de hipótesis general, el 

coeficiente de correlación Rho de Spearman (rs = 0.956) sugiere que existe una 

correlación positiva muy fuerte entre el DPD y la Autoeficacia docente de los 

profesores de las IEP de una provincia de Piura en el 2024. Además, la significancia 

estadística del coeficiente de correlación (p<.001) respalda la robustez de esta 

relación, descartando la posibilidad de que los resultados sean producto del azar. 

Este hallazgo sugiere que a medida que los docentes perciben un mayor desarrollo 

profesional, también reportan niveles más altos de autoeficacia. Este resultado 

coincide con otros estudios en los que se determinó que el desarrollo profesional 

aumenta las creencias de la autoeficacia docente (JohnBull & Hardiman, 2024; 

Mendoza & Wu, 2022; Mohsin-Ali, 2023; Noben et al., 2021; Pan et al., 2022; 

Saadati et al., 2023), especialmente en lo referente al clima emocional del aula, la 

atención del estudiante, la aplicación significativa del conocimiento, la resolución 

creativa de los problemas (JohnBull & Hardiman, 2024), la resolución colaborativa 

de los problemas (Saadati et al., 2023), sus habilidades de enseñanza del idioma 

inglés en un nivel más riguroso o complejo (Mendoza & Wu, 2022), incluso, en el 

manejo de estudiantes con desórdenes del comportamiento (Alkahtani, 2024). 

Asimismo, en otra investigación, se halló una correlación positiva entre la 
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autoeficacia y la conciencia metacognitiva de los docentes de inglés como lengua 

extranjera (r=0.757, p<0.000), y a su vez una correlación positiva entre la 

conciencia metacognitiva y el DPD (r=0.848, p<0.000) (Salari & Farahian, 2023).  

De manera similar, en estudios empíricos, se reportó que el desarrollo 

profesional continuo a través de programas de preparación para la Prueba de 

conocimiento de la enseñanza (en inglés, Teaching Knowledge Test) condujo a 

cambios positivos en las creencias profesionales y la autoeficacia docente de los 

docentes de inglés del nivel primario, aumentando de esta manera su confianza y 

sus habilidades de enseñanza (X. Wang et al., 2023). Específicamente, en el 

estudio de Gümüş & Bellibaş (2023) se determinó que las formas tradicionales de 

desarrollo docente (seminarios, conferencias, cursos y talleres) solo fueron exitosas 

en algunos países; por el contrario, mayormente las actividades de desarrollo 

profesional integrado en el trabajo (mentorías, redes docentes, investigación 

acción) permitieron que los docentes tengan mejores percepciones de su 

autoeficacia. Esto último es debido a que ese tipo de actividades les permite 

reflexionar sobre los problemas reales de las prácticas de enseñanza cotidianas y 

recibir retroalimentación auténtica de mentores o docentes más experimentados 

(Suchodoletz et al., 2018). Asimismo, se ha determinado que la relación entre el 

DPD y la autoeficacia docente se vuelve más fuerte conforme las actividades de 

crecimiento profesional aborden las necesidades individuales de los docentes y las 

prácticas del aula (Gümüş & Bellibaş, 2023). En consecuencia, el DPD, entendido 

como la participación en programas de corte tradicional o integrados al trabajo, 

parece ser un factor crucial para fortalecer la confianza de los profesores de inglés 

en su competencia para enseñar de manera efectiva. La alta correlación observada 

(rs=0.956) indica que las mejoras en el desarrollo profesional están 

consistentemente asociadas con incrementos en la autoeficacia, lo cual es 

fundamental para promover prácticas pedagógicas innovadoras y eficaces. 

En relación con los resultados de la prueba de hipótesis específica 1, el 

coeficiente de correlación Rho de Spearman (rs = 0.878) con un nivel de 

significancia (p<.001) demostraron que existe una correlación positiva considerable 

entre la dimensión técnico-pedagógica del DPD y la Autoeficacia docente de los 

profesores de las IEP de una provincia de Piura en el 2024. Esta dimensión del 
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DPD está conformada por áreas fundamentales de la labor docente, tales como: la 

planificación curricular, el uso de recursos didácticos y tecnológicos, y la autonomía 

durante la toma de decisiones en las prácticas pedagógicas. 

Los resultados de este estudio coinciden con la idea de que la planificación 

curricular – primer indicador de la dimensión técnico-pedagógica del DPD – 

desempeña un papel fundamental en la formación de la autoeficacia de los 

docentes de inglés. En este sentido, otros estudios también han demostrado que 

los profesores con niveles más altos de alfabetización curricular tienden a mostrar 

una mayor autoeficacia, lo que sugiere que una comprensión profunda del plan de 

estudios aumenta la confianza en sus habilidades docentes (Yasin et al., 2022). 

Asimismo, otras investigaciones indican que la implementación efectiva del 

currículo, particularmente en las prácticas de evaluación formativa, se correlaciona 

positivamente con la autoeficacia de los profesores, volviéndolos más competentes 

en sus prácticas en el aula (Ahmad & Akbar, 2020). Además, la adaptación de 

escalas como la Escala de autoeficacia de los profesores para enseñar habilidades 

de pensamiento pone de relieve la importancia de medir y comprender la 

autoeficacia en relación con el diseño curricular y la práctica pedagógica, que son 

cruciales para una implementación curricular exitosa (Dilekli & Tezci, 2018). En 

conjunto, estos hallazgos implican que mejorar la alfabetización curricular y brindar 

un apoyo sólido a la implementación curricular a través del DPD pueden aumentar 

significativamente la autoeficacia de los profesores de inglés, mejorando así los 

aprendizajes. 

Por otro lado, otros estudios también han correlacionado significativamente 

el uso de recursos didácticos y tecnológicos – segundo indicador de la dimensión 

técnico-pedagógica del DPD – con la autoeficacia de los profesores de inglés. Así, 

otras investigaciones respaldan la idea de que los profesores que integran 

eficazmente la tecnología en sus prácticas docentes suelen mostrar niveles más 

altos de autoeficacia y su confianza en sí mismos (Solorzano et al., 2022). Del 

mismo modo, los profesores de inglés que utilizan habitualmente recursos digitales 

y entornos virtuales informaron de altos niveles de eficacia en el uso de estas 

tecnologías (Reyes & Del Valle, 2023). La integración de la información, la 

comunicación y la tecnología (TIC) en la enseñanza no solo ayuda a personalizar 



38 

el aprendizaje, sino que también aumenta la motivación y la autoeficacia de los 

profesores (Malkawi et al., 2023). En conjunto, estos estudios respaldan la idea de 

que el uso efectivo de los recursos puede mejorar significativamente la autoeficacia 

de los profesores de inglés al mejorar sus estrategias de enseñanza y permitir una 

mayor participación de los estudiantes. Por lo tanto, fomentar un entorno que apoye 

el uso de estos recursos es crucial para el DPD y la autoeficacia de los profesores 

de inglés. 

Finalmente, varias investigaciones también indican que la autonomía – 

tercer indicador de la dimensión técnica-pedagógica del DPD – de los profesores, 

definida como el empoderamiento para tomar decisiones pedagógicas, mejora la 

eficacia educativa y el profesionalismo, que son componentes cruciales de la 

autoeficacia (Gülşen & Atay, 2022). Los estudios han demostrado que cuando los 

profesores se perciben a sí mismos como autónomos, es más probable que 

adopten prácticas de autorregulación, que son esenciales para una enseñanza 

eficaz (Azari & Amirian, 2021). Además, las percepciones de los profesores sobre 

su autonomía pueden variar: algunos se sienten completamente autónomos y otros 

no, pero la mayoría reconoce la importancia de la autonomía en su vida profesional 

(Bugra & Atay, 2020). Esta percepción de la autonomía también está vinculada a 

unos resultados educativos positivos para los estudiantes, así como con factores 

motivacionales, como la autoeficacia y el disfrute académico (M. Wang & Hu, 2022). 

En general, la correlación entre la autonomía de los docentes y la autoeficacia es 

evidente en varios estudios, lo cual respalda los resultados de este estudio. 

Asimismo, esto sugiere que mejorar la autonomía de los profesores puede conducir 

a una mejor autoeficacia, una mejor autorregulación y, en última instancia, prácticas 

docentes más eficaces. 

Estos elementos de la dimensión técnico-pedagógica destacan la 

importancia de proporcionar a los maestros oportunidades continuas para su 

desarrollo profesional. La correlación positiva considerable encontrada en este 

estudio sugiere que cuando los docentes se involucran en actividades de desarrollo 

profesional centradas en aspectos técnico-pedagógicos, su autoeficacia aumenta 

notablemente. Esto, a su vez, tiene el potencial de promover la calidad de la 
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enseñanza que brindan, beneficiando a los estudiantes y contribuyendo al éxito 

educativo en las instituciones públicas de Piura. 

En relación con los resultados de la prueba de hipótesis específica 2, el 

coeficiente de correlación Rho de Spearman (rs = 0.835) con un nivel de 

significancia (p<.001) demostraron que existe una correlación positiva considerable 

entre la dimensión personal-social del DPD y la Autoeficacia docente de los 

profesores de las IEP de una provincia de Piura en el 2024. Esta segunda 

dimensión del DPD se compone de tres indicadores clave: la reflexión autocrítica, 

la satisfacción y la seguridad.  

Los resultados coinciden con los encontrados por otros investigadores, ya 

que, por ejemplo, en cuanto a la reflexión autocrítica – el primer indicador de la 

dimensión personal-social del DPD – coinciden en que esta desempeña un factor 

prevalente en la mejora de la autoeficacia docente, ya que fomenta una 

comprensión más profunda de las prácticas pedagógicas y promueve el crecimiento 

profesional continuo. La enseñanza reflexiva alienta a los profesores a ir más allá 

de los métodos de educación tradicional y a realizar un análisis crítico de sus 

estrategias, contenidos y modos de enseñanza (Zhang, 2022). Esta práctica 

reflexiva es crucial, ya que ayuda a los profesores a identificar áreas de mejora y a 

desarrollar métodos de enseñanza más eficaces, lo que a su vez aumenta su 

confianza. Asimismo, las investigaciones indican que la autoeficacia de los 

profesores es un indicador directo del compromiso laboral entre los profesores de 

inglés como lengua extranjera (Heng & Chu, 2023). Además, el pensamiento crítico 

y la autoeficacia tienen una correlación positiva, lo que sugiere que los profesores 

que reflexionan críticamente tienen más probabilidades de desarrollar una mayor 

autoeficacia (Rashtchi, 2021). Además, la autorreflexión crítica permite a los 

profesores analizar y modificar ideas preconcebidas profundamente arraigadas, lo 

que conduce a cambios transformadores en sus prácticas docentes y mejorar su 

autoeficacia (Aryal, 2022). Por lo tanto, fomentar una cultura de reflexión autocrítica 

entre los profesores de inglés es esencial para su desarrollo profesional y su 

autoeficacia, ya que no solo mejora sus prácticas docentes sino que también 

refuerza su confianza en sus capacidades y, en última instancia, redunda en 

beneficio de los resultados educativos de sus estudiantes. 
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Por otro lado, la correlación entre la satisfacción y la seguridad – el segundo 

y tercer indicador de la dimensión personal-social del DPD – y la autoeficacia de 

los profesores de inglés también ha sido demostrado por varios estudios. Por 

ejemplo, un estudio destacó que la satisfacción laboral afecta directamente a la 

autoeficacia de los docentes, lo que a su vez contribuye a su bienestar general y a 

su prosperidad (Balgiu, 2022). Del mismo modo, la satisfacción laboral predice 

positivamente la autoeficacia en áreas como la participación de discentes y las 

estrategias educativas, mientras que el estrés la afecta negativamente (Lam et al., 

2022). Además, otros estudios subrayan que la autoeficacia sirve como elemento 

mediador en la relación entre la satisfacción y el compromiso laboral, lo que sugiere 

que una mayor satisfacción laboral puede mejorar la autoeficacia, lo que lleva a una 

mayor dedicación profesional y calidad de la enseñanza (F. Wang & Dapat, 2023). 

Además, otros investigadores también encontraron una fuerte correlación entre la 

confianza o seguridad de los docentes en sí mismos y sus habilidades para hablar 

de los estudiantes, lo que implica que los profesores que pueden mejorar estos 

atributos en los estudiantes probablemente posean ellos mismos una alta 

autoeficacia (Zulkarnain et al., 2023). En conjunto, estos estudios ilustran una sólida 

interacción en la que la satisfacción y la seguridad de los profesores en sus propias 

competencias son tanto resultados como potenciadores de la autoeficacia, lo que 

crea un ciclo de retroalimentación positiva que beneficia tanto a los profesores 

como a los estudiantes. 

En resumen, la correlación positiva considerable encontrada entre la 

dimensión personal-social del DPD y la Autoeficacia docente subraya la importancia 

de los componentes personales y sociales en el DPD. Fomentar un entorno en el 

que los docentes de inglés se sientan valorados, seguros y capaces de reflexionar 

críticamente sobre su práctica puede tener un impacto significativo en su 

autoeficacia. 

En relación con los resultados de la prueba de hipótesis específica 3, el 

coeficiente de correlación Rho de Spearman (rs = 0.871) con un nivel de 

significancia (p<.001) demostraron que existe una correlación positiva considerable 

entre la dimensión institucional del DPD y la Autoeficacia docente de los profesores 

de las IEP de una provincia de Piura en el 2024. Cabe mencionar que esta 
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dimensión se desglosa en dos indicadores clave: la identidad docente y el trabajo 

en equipo. Estas áreas son fundamentales para comprender cómo el entorno 

institucional y la dinámica de trabajo en grupo influyen en la percepción de 

autoeficacia de los docentes. 

Los hallazgos de este estudio concuerdan con lo que se sostiene en otras 

investigaciones. En cuanto a la identidad docente – el primer indicador de la 

dimensión institucional del DPD – se ha encontrado que se correlaciona 

significativamente con la autoeficacia. Por ejemplo, Denfeld et al. (2023) postulan 

que la identidad docente desempeña un papel crucial a la hora de configurar los 

enfoques de los profesores con respecto a sus responsabilidades profesionales. 

Los profesores de inglés se perciben a sí mismos como agentes de cambio social, 

lo que mejora su autoeficacia al alinear sus valores personales con sus roles 

profesionales (Herreño-Contreras & Salamanca González, 2023). En el contexto de 

la educación de inglés como lengua extranjera, la identidad profesional de los 

profesores está estrechamente relacionada con factores emocionales como el 

compromiso laboral y el agotamiento. Las emociones positivas, como el 

compromiso laboral, fomentan una fuerte identidad profesional, lo que a su vez 

mejora la autoeficacia, mientras que las emociones negativas, como el 

agotamiento, pueden debilitarla (Xing, 2022). En general, la interacción entre la 

identidad docente y la autoeficacia es multifactorial e incluye creencias personales, 

estados emocionales y factores contextuales, todos los cuales influyen 

colectivamente en la eficacia y la realización profesional de los profesores de inglés. 

Por otro lado, en relación con el trabajo en equipo – el segundo indicador de 

la dimensión institucional del DPD – también en otros estudios se ha hallado de que 

se correlaciona significativamente con la autoeficacia de los docentes de inglés. 

Así, esta eficacia se mejora mediante la colaboración, los roles compartidos y el 

entendimiento mutuo, que son esenciales para superar los desafíos en las aulas 

inclusivas (Pizana, 2022). Además, un estudio sobre profesores de inglés encontró 

una relación de naturaleza positiva entre la percepción y la práctica de la 

colaboración por parte de los profesores y su autoeficacia, lo que sugiere que 

compartir experiencias y estrategias con sus colegas puede hacer que los 

profesores sean más eficaces en sus prácticas educativas y en la gestión del aula 
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(Fatemeh & Abdorreza, 2017). Asimismo, las investigaciones sobre los equipos de 

coenseñanza indican que las características del equipo influyen significativamente 

más en las expectativas de autoeficacia colectiva (Krammer et al., 2018). Por 

último, un estudio sobre profesores de inglés de primaria reveló que la 

autopercepción del dominio del inglés está correlacionada con la autoeficacia, 

particularmente en áreas como la creación de un clima escolar positivo y el tomar 

decisiones (Pizarra, 2023). En general, estos hallazgos subrayan que el trabajo en 

equipo efectivo, caracterizado por la colaboración, las responsabilidades 

compartidas y el entendimiento mutuo, es fundamental para mejorar la autoeficacia 

de los profesores de inglés. 

En resumen, la correlación positiva considerable entre la dimensión 

institucional del DPD y la Autoeficacia docente subraya la importancia del entorno 

institucional y la colaboración en el DPD. En este sentido, promover un ambiente 

donde los maestros de inglés se sientan integrados, valorados y apoyados puede 

tener un impacto significativo en su autoeficacia. Asimismo, fomentar un entorno 

educativo que valore tanto la identidad profesional como el trabajo en equipo crea 

un ambiente más efectivo y enriquecedor para los docentes de inglés y sus 

estudiantes. Esto último revela la necesidad de implementar políticas educativas y 

programas de DPD que promuevan la integración y colaboración entre los docentes 

de inglés. 

La metodología empleada en este estudio presenta varias fortalezas 

significativas. Los instrumentos utilizados para la recolección de datos, el 

Cuestionario de DPD y el Cuestionario de Autoeficacia docente, demostraron alta 

validez de contenido, con una V de Aiken global de 0.99 y 0.98, respectivamente. 

Esta alta validez asegura que los cuestionarios miden efectivamente los constructos 

que pretenden medir. Además, la confiabilidad de los instrumentos fue excelente, 

con valores del Alfa de Cronbach de 0.965 y 0.942, lo que indica una consistencia 

interna sólida. Sin embargo, una posible debilidad de la metodología podría residir 

en la dependencia de métodos cuantitativos, lo cual podría limitar la profundidad de 

la comprensión de las experiencias individuales de los docentes. Incorporar 

métodos cualitativos, como entrevistas o grupos focales, podría ofrecer una 
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perspectiva más rica y detallada sobre la relación entre el desarrollo profesional y 

la autoeficacia. 

La relevancia de esta investigación radica en su contribución al 

entendimiento de cómo el desarrollo profesional influye en la autoeficacia de los 

docentes de inglés en IEP de una de las provincias de Piura. Al encontrar una 

correlación positiva muy fuerte entre estos dos factores, este estudio refuerza la 

importancia de implementar programas de desarrollo profesional que no solo 

aborden aspectos técnicos y pedagógicos, sino también elementos personales y 

sociales de los docentes. Además, los resultados sugieren que un entorno 

institucional que favorezca la identidad profesional y el trabajo en equipo puede 

significativamente mejorar la autoeficacia docente. Estos hallazgos tienen 

implicaciones prácticas para las políticas educativas y la formación docente, 

proponiendo que invertir en el desarrollo integral de los profesores de inglés puede 

conducir a una enseñanza más eficaz y, en última instancia, a mejores resultados 

de aprendizaje para los estudiantes en el área curricular de inglés. 
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VI. CONCLUSIONES

Respecto al objetivo general, se concluye que existe una correlación positiva 

muy fuerte y significativa entre el desarrollo profesional y la autoeficacia de los 

docentes de inglés en IEP de una provincia de Piura en 2024. Lo más importante 

del estudio se centra en que este hallazgo respalda la hipótesis general de que el 

DPD está directamente relacionado con mayores niveles de autoeficacia docente. 

Respecto con el primer objetivo específico, se demuestra que la dimensión 

técnico-pedagógica del DPD, que incluye la planificación curricular, el uso de 

recursos didácticos y tecnológicos, y la autonomía en la toma de decisiones 

pedagógicas, se relaciona positivamente con la autoeficacia de los docentes. El 

aspecto clave del estudio es que los resultados sugieren que mejorar estos 

aspectos técnico-pedagógicos puede aumentar significativamente la confianza y la 

efectividad de los profesores de inglés. 

Respecto al segundo objetivo específico, se concluye que la dimensión 

personal-social del DPD, que abarca la reflexión autocrítica, la satisfacción laboral 

y la seguridad personal, también está positivamente correlacionada con la 

autoeficacia docente. La idea fundamental del estudio subraya que fomentar un 

entorno que promueva la reflexión crítica, la satisfacción y la seguridad puede tener 

un impacto significativo en la autoeficacia de los docentes, mejorando sus prácticas 

pedagógicas y su bienestar general. 

Finalmente, concerniente al tercer objetivo específico, se concluye que la 

dimensión institucional del DPD, que incluye la identidad docente y el trabajo en 

equipo, se correlaciona positivamente con la autoeficacia de los profesores de 

inglés. El punto central del estudio radica en que los entornos institucionales que 

apoyan la colaboración y refuerzan la identidad profesional de los docentes 

contribuyen significativamente a mejorar su autoeficacia, lo que a su vez beneficia 

aumentando los estándares de enseñanza y la calidad de los aprendizajes en el 

área de inglés en las IEP de Piura. 
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VII. RECOMENDACIONES

Basado en la conclusión general de que existe una correlación positiva muy 

fuerte y significativa entre el DPD y la autoeficacia de los docentes de inglés, se 

recomienda implementar programas de desarrollo profesional continuos y 

estructurados. Estos programas deben enfocarse en las áreas identificadas como 

críticas para la autoeficacia docente, promoviendo una mejora continua en la 

calidad de la enseñanza. 

A la luz del primer objetivo específico, se sugiere proporcionar formación 

especializada en planificación curricular, uso de recursos didácticos y tecnológicos, 

y autonomía pedagógica. Invertir en la capacitación técnica y pedagógica de los 

docentes incrementará su confianza y efectividad, por lo tanto, es crucial ofrecer 

talleres, cursos y seminarios que aborden estas competencias de manera práctica 

y aplicada. 

Respecto al segundo objetivo específico, se recomienda crear un entorno 

laboral que fomente la reflexión autocrítica, la satisfacción laboral y la seguridad 

personal. Las instituciones educativas deben implementar programas de bienestar 

docente que incluyan espacios para la reflexión y el desarrollo personal, además 

de estrategias para mejorar la satisfacción laboral, como reconocimiento y apoyo 

emocional. 

En relación con el tercer objetivo específico, se aconseja desarrollar y 

fortalecer políticas institucionales que promuevan la identidad docente y el trabajo 

en equipo. Crear una cultura institucional que valore la colaboración y la identidad 

profesional de los docentes contribuirá a mejorar significativamente su autoeficacia. 

Se sugiere organizar actividades de integración, establecer equipos de trabajo 

colaborativos y fomentar un sentido de comunidad y pertenencia entre los docentes. 
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ANEXOS 

Anexo 1 

Matriz de operacionalización 

Variable correlacional 1 

Variables de 

estudio 
Definición conceptual Definición operacional Dimensión Indicadores 

Escala de 

medición 

Desarrollo 

profesional 

docente 

El desarrollo profesional 

docente consiste en un 

continuo proceso de 

desarrollo centrado en 

diversas dimensiones del 

ámbito educativo, que 

incluyen competencias 

técnicas y pedagógicas, así 

como aspectos personales 

y sociales. Este proceso se 

caracteriza por la reflexión 

crítica y autocrítica, así 

como por la identificación 

con la misión y visión 

institucional, especialmente 

en lo referente a la gestión 

escolar (Porras-Flores, 

2020). 

Se refiere a todas las acciones 

encaminadas a mejorar la 

práctica pedagógica, las cuales 

realizan los docentes de inglés 

de instituciones educativas 

públicas de una provincia de 

Piura en el 2024. Se medirá con 

un cuestionario que consta de 

veinticuatro ítems repartidos en 

tres dimensiones: dimensión 

técnica-pedagógica (9 ítems), 

personal-social (9 ítems), e 

institucional (6 ítems). Las 

respuestas de cada ítem 

emplean una escala tipo Likert: 

Siempre (5), Casi siempre (4), A 

veces (3), Casi nunca (2), y 

Nunca (1). 

Dimensión 

técnico-

pedagógica 

Planificación curricular 

y didáctica 

Ordinal 

Recursos 

Autonomía 

Dimensión 

personal-social 

Reflexión autocrítica 

Satisfacción 

Seguridad 

Dimensión 

institucional 

Identidad 

Trabajo en equipo 



Variable correlacional 2 

Variables de 

estudio 
Definición conceptual Definición operacional Dimensión Indicadores 

Escala de 

medición 

Autoeficacia 

docente 

Son las creencias o 

convicciones de los 

docentes respecto a sus 

propias capacidades para 

impactar positivamente las 

experiencias y resultados 

de aprendizaje de sus 

estudiantes, el cual es un 

aspecto crucial de la 

enseñanza pues influye en 

la motivación, la 

satisfacción, el compromiso 

y el bienestar general 

(Lingán-Huamán et al., 

2023; Wulandari et al., 

2023). 

Se refiere a las creencias y 

convicciones sobre sus 

competencias profesionales 

presentes en los docentes de 

inglés de instituciones 

educativas públicas de una 

provincia de Piura en el 2024. 

Se medirá con un cuestionario 

que consta de veinticuatro ítems 

repartidos en tres dimensiones: 

Eficacia percibida en el ajuste 

del estudiante (6 ítems), 

Eficacia percibida en las 

prácticas de enseñanza y 

aprendizaje (6 ítems), y Eficacia 

percibida en el manejo del salón 

de clases (6 ítems). Las 

respuestas de cada ítem 

emplean una escala tipo Likert: 

Siempre (5), Casi siempre (4), A 

veces (3), Casi nunca (2), y 

Nunca (1). 

Eficacia 

percibida en el 

ajuste del 

estudiante. 

Identificación de 

necesidades y 

adaptación 

Ordinal 

Motivación y apoyo 

emocional 

Ambiente inclusivo y 

participativo 

Eficacia 

percibida en las 

prácticas de 

enseñanza y 

aprendizaje. 

Planificación y 

organización de 

sesiones 

Uso de recursos y 

estrategias de 

enseñanza 

Evaluación y ajuste 

metodológico 

Eficacia 

percibida en el 

manejo del 

salón de clases. 

Gestión del ambiente 

de aprendizaje 

Gestión del 

comportamiento 

estudiantil 

Gestión del tiempo y 

compromiso estudiantil 



Anexo 2 

Cuestionario de Desarrollo profesional docente 

Instrucciones: Este cuestionario contiene ítems breves que permiten medir tu nivel 

de desarrollo profesional docente. Para ello debes responder con la mayor 

sinceridad posible a cada uno de los ítems que aparecen a continuación. Tu 

colaboración será muy apreciada y contribuirá a una mejor comprensión de las 

dimensiones del desarrollo profesional de los docentes de inglés de la provincia. 

Elige una alternativa y marca con un aspa (X). La encuesta es anónima. Las 

alternativas de cada ítem son las siguientes: 

5 4 3 2 1 

Siempre Casi siempre A veces Casi nunca Nunca 

N.º Ítems S CS AV CN N 

D1 Dimensión técnico-pedagógica 5 4 3 2 1 

1 

Planifico actividades retadoras a partir del 
propósito de aprendizaje para generar 
experiencias significativas en el aprendizaje del 
inglés. 

2 

Incorporo variadas estrategias de enseñanza en 
los diferentes procesos didácticos para asegurar 
el desarrollo de las competencias del área de 
inglés. 

3 
Reviso y mejoro mis estrategias de evaluación 
para asegurar el logro de las competencias del 
área de inglés. 

4 

Empleo recursos didácticos variados en relación 
con los propósitos de aprendizaje 
(competencias, capacidades y desempeños) del 
área de inglés. 

5 
Incorporo recursos didácticos originales en mi 
práctica de enseñanza del inglés. 

6 
Utilizo recursos digitales o entornos virtuales 
diversos para promover el aprendizaje del inglés. 

7 
Tomo decisiones de manera autónoma en 
relación con la implementación de nuevas 
metodologías de enseñanza del inglés. 

8 

Participo de manera proactiva en experiencias de 
desarrollo profesional, en concordancia con mis 
necesidades formativas, las de mis estudiantes y 
las de la institución educativa. 



9 
Accedo a información fiable y actualizada sobre 
la enseñanza y el aprendizaje del inglés. 

D2 Dimensión personal-social 5 4 3 2 1 

10 
Reconozco fácilmente las dificultades o 
necesidades formativas de mi práctica docente. 

11 
Reflexiono, de modo individual o colectivo, en 
grupos de interaprendizaje que me permiten 
impulsar mi desarrollo profesional. 

12 
Solicito retroalimentación de mis estudiantes 
sobre mi desempeño docente. 

13 
Me siento reconocido y valorado cuando 
fortalezco mis competencias profesionales. 

14 
Los miembros de mi institución educativa me 
reconocen profesionalmente por la labor que 
desarrollo. 

15 
La mayoría de mis estudiantes reconoce y valora 
mis prácticas de enseñanza. 

16 
Demuestro seguridad en mi ejercicio profesional 
en todo momento del desarrollo de mis sesiones 
de aprendizaje. 

17 
Me siento confiado al implementar nuevas 
estrategias pedagógicas en mis clases. 

18 
Me siento competente para evaluar de manera 
objetiva la práctica pedagógica de otros docentes 
de inglés. 

D3 Dimensión institucional 5 4 3 2 1 

19 
Siento que mi trabajo como docente de inglés es 
una parte integral de mi identidad personal y 
profesional. 

20 
Me siento orgulloso(a) de ser parte del cuerpo 
docente de inglés de mi institución educativa. 

21 
Mi rol como docente refleja mi personalidad, 
valores y creencias personales. 

22 
Colaboro con otros docentes de inglés para 
planificar y desarrollar las experiencias de 
aprendizaje. 

23 
Participo activamente en reuniones de equipo 
con otros docentes para discutir estrategias de 
enseñanza y aprendizaje. 

24 
Me siento apoyado por mis colegas del área de 
inglés para superar las dificultades relacionadas 
con mi práctica docente. 



Anexo 3 

Cuestionario de Autoeficacia docente 

Instrucciones: Este cuestionario contiene ítems breves que permiten medir tu nivel 

de autoeficacia docente. Para ello debes responder con la mayor sinceridad posible 

a cada uno de los ítems que aparecen a continuación. Tu colaboración será muy 

apreciada y contribuirá a una mejor comprensión de las dimensiones de la 

autoeficacia percibida por los docentes de inglés de la provincia. 

Elige una alternativa y marca con un aspa (X). La encuesta es anónima. Las 

alternativas de cada ítem son las siguientes: 

5 4 3 2 1 

Siempre Casi siempre A veces Casi nunca Nunca 

N.º Ítems S CS AV CN N 

D1 Eficacia percibida en el ajuste del estudiante. 5 4 3 2 1 

1 
Me siento capaz de identificar las necesidades 
individuales de cada estudiante en mi clase de 
inglés. 

2 
Soy capaz de adaptar mi enseñanza para 
estudiantes con diferentes niveles de habilidad 
en inglés. 

3 
Soy capaz de proporcionar retroalimentación 
efectiva y personalizada a cada estudiante sobre 
su progreso en inglés. 

4 
Siento que puedo motivar a los estudiantes que 
muestran poco interés en aprender inglés. 

5 
Soy capaz de identificar y abordar las barreras 
emocionales que afectan el aprendizaje del 
inglés en mis estudiantes. 

6 
Apoyo a los estudiantes que tienen dificultades 
para comprender el contenido del área de inglés. 

7 
Soy capaz de crear un ambiente inclusivo para 
todos los estudiantes, independientemente de 
sus antecedentes culturales y lingüísticos. 

8 
Promuevo de manera efectiva la participación 
activa de todos los estudiantes en las actividades 
de clase. 

D2 
Eficacia percibida en las prácticas de 

enseñanza y aprendizaje. 
5 4 3 2 1 



9 
Soy capaz de planificar sesiones de aprendizaje 
de inglés que sean significativas y organizadas. 

10 
Soy capaz de integrar el aprendizaje colaborativo 
en mis sesiones de aprendizaje. 

11 
Uso eficientemente estrategias de enseñanza 
que facilitan la comprensión de contenidos 
complejos en inglés. 

12 
Uso eficientemente los recursos tecnológicos y 
entornos virtuales para mejorar la enseñanza del 
inglés. 

13 
Soy capaz de explicar conceptos gramaticales en 
inglés de manera comprensible para todos mis 
estudiantes. 

14 
Soy capaz de seleccionar y usar de manera 
efectiva actividades interactivas para enseñar 
inglés. 

15 
Evalúo el aprendizaje de mis estudiantes 
mediante diversas técnicas e instrumentos de 
evaluación. 

16 
Ajusto mi metodología de enseñanza en función 
de los resultados de las evaluaciones de los 
estudiantes. 

D3 
Eficacia percibida en el manejo del salón de 

clases. 
5 4 3 2 1 

17 
Me considero capaz de mantener un ambiente de 
aprendizaje positivo en mi salón de clases de 
inglés. 

18 
Soy capaz de crear de un clima de respeto mutuo 
en mi salón de clases. 

19 
Establezco reglas, procedimientos y acuerdos de 
convivencia claros y precisos en mis clases de 
inglés. 

20 
Soy capaz de manejar las conductas disruptivas 
de los estudiantes de manera efectiva. 

21 
Soy capaz de fomentar la autodisciplina entre los 
estudiantes en mi salón de clases de inglés. 

22 
Resuelvo oportunamente los conflictos que 
surgen entre los estudiantes en mi clase de 
inglés. 

23 
Gestiono de manera eficiente el tiempo durante 
mis sesiones de aprendizaje de inglés. 

24 
Soy capaz de mantener a los estudiantes 
enfocados y comprometidos durante toda la 
clase de inglés. 



Anexo 4 

Formatos de validación de instrumentos 































 

 
 

 



 

 
 

 



 

 
 

 



 

 
 

 



 

 
 

 



 

 
 

 



 

 
 

 

 



 

 
 

 



 

 
 

 

 

 



 

 
 

 

Anexo 5 

Resultados de la validez de contenido del cuestionario de Desarrollo 

profesional docente 

Determinación del coeficiente de la V de Aiken 

 

 

 

 



 

 
 

 

 

 Claridad Coherencia Relevancia V de Aiken global 

Coeficiente 
V de Aiken 

0.99 0.99 1.00 0.99 

 

  



 

 
 

Anexo 6 

Resultados de la validez de contenido del cuestionario de Autoeficacia 

docente. 

Determinación del coeficiente de la V de Aiken 

 

 

 

 



 

 
 

 

 

 Claridad Coherencia Relevancia V de Aiken global 

Coeficiente 
V de Aiken 

0.99 0.98 0.98 0.98 

 

  



Anexo 7 

Bases de datos de la Prueba piloto y Resultados de la Prueba de 

Confiabilidad del cuestionario de Desarrollo profesional docente. 

Alfa de Cronbach N de elementos 

,965 24 



Anexo 8 

Bases de datos de la Prueba piloto y Resultados de la Prueba de 

Confiabilidad del cuestionario de Autoeficacia docente. 

Alfa de Cronbach N de elementos 

,942 24 



Anexo 9 

Reporte de similitud de Turnitin 



Revisión Turnitin 


