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FACETAS EDUCATIVAS:                                      
una nueva imagen para una nueva etapa del                           

pensamiento pedagógico

En el año 2016, la Facultad de Ciencias de la Educación (FCE) de 
la Universidad Autónoma de Santo Domingo (UASD) puso en circu-
lación el primer número de su revista Facetas Educativas, en for-
mato impreso. Desde entonces, este medio de difusión científica 
y académica, que desde el 2023 circula en formato digital y que 
en 2024 adquiere su indexación, constituye la primera herramienta 
de la Facultad para poner al alcance de la comunidad académica 
ensayos y artículos resultado de procesos de investigación, con la 
finalidad de contribuir a la mejora de la práctica educativa en los 
contextos universitario y preuniversitario. Con ello, se ha llenado 
exitosamente un espacio académico y de desarrollo institucional. 

Durante varios años, la revista mantuvo un diseño que, aunque fun-
cional para sus primeras etapas, presentaba limitaciones para su 
expansión y posicionamiento internacional. Su diagramación poseía 
un formato más rígido, con una distribución visual menos flexible y 
mayores extensiones de maquetación, y una portada con elementos 
de diseño que variaban entre números. En un contexto académi-
co cada vez más competitivo, surgió la necesidad de fortalecer la 
identidad editorial de la revista, mejorar la experiencia de lectura y 
reducir tiempos de producción, elementos clave en el proceso de in-
dexación y en la capacidad de atraer nuevas contribuciones. 

Facultad de Ciencias de la Educación
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En ese sentido, la presente edición de Facetas Educativas marca 
un hito trascendental: el lanzamiento de un nuevo diseño editorial, 
que representa no solo un cambio estético, sino también, y sobre 
todo, una apuesta estratégica por dar mayor visibilidad y vigencia 
al trabajo investigativo para el impulso de la educación nacional 
e internacional de calidad. Hoy, nuestra revista adopta una nueva 
imagen, con lo que la FCE reafirma su compromiso con el avance 
de la investigación y la innovación educativas. Hoy celebramos la 
publicación del volumen 1 del número 7 (enero-junio 2025) de una 
Facetas Educativas renovada y llena de vitalidad académica. 

A partir de esta edición, Facetas Educativas adopta un formato editorial 
moderno, con las siguientes innovaciones destacadas:

•	 Una portada unificada e institucional, con variación exclusiva del 
volumen, del número y del período correspondiente.

•	 Integración armónica del escudo de la UASD (abajo a la dere-
cha) y del escudo de la Facultad (arriba a la izquierda).

•	 Una línea curva con significado simbólico: movimiento, progreso 
y relación entre la tradición y lo nuevo. 

•	  Uso de colores propios de la Facultad, fortaleciendo su identi-
dad visual.

•	 Cambio del tamaño físico de la revista a 7 x 9 pulgadas, más 
práctico y compatible con estándares internacionales.

•	 Texto a una sola columna, con mayor legibilidad y facilidad de 
lectura digital.

Este rediseño editorial no solo mejora la presentación, sino que 
moderniza la revista y la hace visualmente competitiva con la ten-
dencia de publicaciones científicas. Asimismo, la simplificación de 
parámetros técnicos facilita la producción de nuevos números en 
menos tiempo, lo que fortalece la continuidad de la revista, aspec-
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to fundamental para procesos de indexación, visibilidad y motiva-
ción e impacto en la comunidad académica. Con su nueva imagen, 
Facetas Educativas da un salto cualitativo, al pasar de una revista 
funcional y emergente a otra con un diseño más consistente, mo-
derno y con visión internacional.

El contenido de este número incluye cinco trabajos que reflejan la 
diversidad temática de la investigación en la educación contempo-
ránea, tanto en el contexto nacional como en el regional. Cada con-
tribución aporta debates, resultados y perspectivas sobre proble-
máticas educativas prioritarias.

El artículo “La subjetividad política en docentes de Ciencias Sociales 
y su impacto en las prácticas pedagógicas de formación política en 
Colombia y República Dominicana”, de la autoría de Jenny Rocío 
Jiménez Monguí, ofrece un análisis comparado que revela cómo las 
creencias políticas de los y las docentes influyen en la educación 
ciudadana que imparten. Este análisis permite comprender la estre-
cha relación entre posicionamientos ideológicos, prácticas pedagó-
gicas y la construcción de ciudadanía.

En “Gestión directiva y la satisfacción laboral de los docentes en 
el Liceo Parroquial Santa Cruz, sector Villa Mella, municipio Santo 
Domingo Norte, período escolar 2018-2019”, Marina Florentino 
Merán explora los vínculos entre el liderazgo institucional y el bien-
estar profesional docente en un centro educativo. Los resultados del 
estudio recogidos en este trabajo evidencian la importancia del clima 
organizacional para el desempeño y la motivación del profesorado.

En el artículo “Inteligencia artificial y autoestima docente: un estudio 
exploratorio en República Dominicana”, Beatriz Lafontaine y Wanda 
Marina Román abordan uno de los grandes retos emergentes de la 
educación: la transformación de la identidad profesional en la era 
digital. El estudio realizado ofrece indicadores valiosos sobre cómo 
la adopción de tecnologías inteligentes puede generar oportunida-
des, pero también tensiones en la autopercepción docente.

Facultad de Ciencias de la Educación
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En “Percepciones y necesidades formativas en el Curso Optativo 
Equivalente a la Tesis de Grado de la Universidad Autónoma de 
Santo Domingo: estudio de caso”, Geynmi Pichardo Mancebo ana-
liza una innovadora modalidad del requisito de investigación para 
la titulación implementada por años en la Universidad Autónoma de 
Santo Domingo como alternativa a la tesis en el nivel de grado, des-
tacando su impacto en el desarrollo de competencias investigativas 
de futuros/as profesionales de la educación.

Finalmente, Pedro Pablo Santos Bonilla, en su ensayo “Forma-ción 
cívica y ciudadana en República Dominicana: retos y perspectivas 
de la formación docente”, examina el estado actual de la forma-
ción docente para la educación ciudadana, identificando desafíos 
curriculares, institucionales y pedagógicos, así como propuestas de 
mejora, en consonancia con las demandas de la sociedad demo-
crática.

Como puede observarse en este número, la Facultad de Ciencias 
de la Educación renueva a través de la revista Facetas Educativas 
su compromiso con la investigación, la reflexión y la difusión del 
conocimiento pedagógico y reafirma su misión de contribuir al me-
joramiento del sistema educativo dominicano y a la formación de 
ciudadanas y ciudadanos críticos, éticos y transformadores. Este 
es un nuevo capítulo. Una imagen nueva para ideas que mueven la 
educación. Un diseño que mira al futuro sin dejar de reconocer –y 
mucho menos olvidar- la historia que lo sostiene. Con gran orgullo, 
invitamos a la comunidad académica a disfrutar y difundir esta edi-
ción especial que simboliza la determinación de avanzar, innovar y 
transformar.

                       

        	 Dra. Juana Encarnación,	     Dr. Basilio Florentino Morillo,          	
Decana                   

Facultad de Ciencias de la Educación
 Director                                  

Revista Facetas Educativas
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ciencias sociales y su impacto en las prácticas 

pedagógicas de formación política en 
Colombia y República Dominicana

Political subjectivity in social science 
teachers and its impact on political education 

pedagogical practices in Colombia and the 
Dominican Republic

1 Magíster en Investigación Social Interdisciplinaria, Universidad Distrital de Bogotá, 2009.
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Docente de la Secretaría de Educación del Distrito de Bogotá
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RESUMEN

Este trabajo explora cómo se configura la subjetividad política de 
docentes de ciencias sociales y su relación con las prácticas peda-
gógicas de formación política en Colombia y República Dominicana. 
Objetivo. Analizar, en contextos educativo-políticos similitudes y di-
ferencias construidas y cuestionadas en las narrativas sobre la sub-
jetividad política de docentes en estos países y su relación con las 
prácticas pedagógicas de formación política con sus estudiantes. 
Metodología. Enfoque cualitativo de corte hermenéutico, con em-
pleo de entrevistas, diálogos y observación de clases. Resultados. 
Entre los resultados emergen elementos de reflexividad y recono-
cimiento de la subjetividad política del docente desde las prácticas 
pedagógicas enmarcados en la pedagogía crítica, como la «con-
cienciación» del docente, que visibiliza y potencia la condición de 
sujetos políticos en la escuela. Conclusiones. Las conclusiones 
destacan la importancia de la reflexividad de la subjetividad políti-
ca del docente de sociales, que gestione la memoria histórico-eco-
nómica, el pensamiento crítico y la formación de sujetos políticos 
corresponsables y democráticos, privilegiando, desde las prácticas 
pedagógicas, la formación política. 

Palabras clave: subjetividad política docente, práctica pedagógica, for-
mación política
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ABSTRACT

This paper explores how the political subjectivity of social science 
teachers is configured and its relationship with pedagogical prac-
tices of political education in Colombia and the Dominican Republic. 
Objective. Analyze, in educational-political contexts, similarities 
and differences constructed and questioned in the narratives about 
the political subjectivity of teachers in these countries and its rela-
tionship with pedagogical practices of political education with their 
students. Methodology. A qualitative hermeneutic approach, using 
interviews, dialogues, and classroom observations. Results. Among 
the results, elements of reflexivity and recognition of teachers’ poli-
tical subjectivity emerge from pedagogical practices, framed within 
critical pedagogy, such as teacher “awareness,” which makes visible 
and enhances the status of political subjects in schools. Conclusions. 
The conclusions highlight the importance of the reflexivity of the po-
litical subjectivity of social science teachers, which addresses histo-
rical and economic memory, critical thinking, and the development of 
co-responsible and democratic political subjects, political education is 
prioritized through pedagogical practices.

Key words: political subjectivity of teaching, pedagogical practice, 
political training

Facultad de Ciencias de la Educación
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I. INTRODUCCIÓN     

El presente artículo se relaciona con la tesis doctoral en desarro-
llo Subjetividades políticas de docentes de ciencias sociales y sus 
prácticas pedagógicas de formación política en colegios públicos de 
Bogotá. Se propone analizar al docente de ciencias sociales como 
sujeto político, en la configuración de las subjetividades políticas 
docentes. Para esto se analizan las relaciones entre las prácticas 
pedagógicas (PP) y la formación política (FP), incorporando ele-
mentos de reflexividad ligados al pensamiento sociocrítico, al tra-
bajo colectivo y al reconocimiento de las subjetividades políticas. 

Una revisión previa de la literatura permitió observar cómo la aca-
demia ha explorado la configuración de las subjetividades de los/
las estudiantes, sin brindar la misma relevancia al análisis de los/
las docentes, pese a que construyen constantemente su identidad 
como educadores e influencian, desde sus prácticas pedagógicas 
e interacción con estudiantes, las formas en que se promueve la 
formación política (Jiménez & Roa, 2024). En consecuencia, la  
reflexión sobre la subjetividad del docente como sujeto en trans-
formación permite observar el pensamiento crítico y ciudadano de 
los estudiantes, que está directamente relacionado con cómo los 
docentes conciben y proyectan su subjetividad en sus prácticas pe-
dagógicas (Fandiño, 2022).

La subjetividad política docente no es aislada, sino una construc-
ción colectiva dada en la interacción con otros. Ignorar este aspecto 
relacional significa desconocer la dimensión política de la educa-
ción. Se pretende visibilizar la categoría de Subjetividad Política, 
desde:  

1.	La configuración de un constructo de SPD, relacionado con las 
trayectorias de los docentes, su formación profesional y su re-
lación con elementos ético-políticos.

2.	La importancia de las SPD desde las PP en el impacto de la 
formación. 
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3.	La formación política, relacionada con la SPD y el reconoci-
miento del sujeto político para el desarrollo de pensamiento 
sociocrítico y en comunidad en la escuela. (Jiménez, 2025)

II. PLANTEAMIENTO TEÓRICO

2.1 Teoría

La subjetividad política docente (SPD) es un proceso del sujeto his-
tórico y colectivo que integra dimensiones micro y macrosociales, 
superando reduccionismos estructurales o psicológicos (Zemelman, 
2007), configurándose en la tensión entre la historicidad del sujeto 
y la agencia transformadora. Su naturaleza es intersubjetiva y polí-
tica, al confrontar relaciones de poder (Foucault, 1990). 

La escuela es uno de los espacios en donde se configura la subjeti-
vidad política y la construcción de sujetos políticos, logrando activar 
potencialidades colectivas para “reimaginar” y proyectar lo social 
trascendiendo estructuras mediante praxis creativas (Zemelman, 
2010). Las prácticas pedagógicas son reflexividad y disposición 
continua para aprender del proceso pedagógico (Shön, 1998); es-
tas adquieren un carácter político cuando trascienden lo técnico y 
se articulan con proyectos emancipadores (Freire, 2005; Giroux, 
2004). El docente-sujeto-político negocia entre lo instituido y lo ins-
tituyente, ejerciendo una teoría crítica (Martínez, 2014), evocando 
el rol del “intelectual orgánico” de Gramsci en que desafía hege-
monías, y enfatizando en el “intelectual transformativo” capaz de 
problematizar su práctica vinculándola en la lucha por la justicia. 
Así, la politización no es un “defecto”, sino condición para intervenir 
en contextos de desigualdad, donde la agencia se ejerce dentro 
de márgenes y estructuras, pero estas no anulan su capacidad de 
acción (McLaren, 1997).

La formación política (FP) implica desarrollar capacidades críticas 
y pedagogías situadas en territorio que empoderen al sujeto como 
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constructor de su realidad (Quintar, 2008), sin reducirla a partidos 
o elecciones, expresándose en las decisiones cotidianas de docen-
tes, que no pueden ser neutrales, tomando posición y evitando la 
reproducción del deber ser. Para Zemelman (2007), la subjetividad 
política del docente articula dimensiones como: memoria (reinter-
preta lo histórico), conciencia (pensamiento crítico), voluntad (agen-
ciamiento) y utopía (re-imaginar y proyectar futuros). Al converger 
este planteamiento con pedagogías críticas, se rechazan modelos 
bancarios y se promueve una praxis liberadora necesaria a la for-
mación política, que potencie no solo conocimientos sobre lo políti-
co, sino también formación del juicio crítico y la acción transforma-
dora, como refiere Cullen (2014) y propone Jaime (2024) desde la 
colectividad, con soberanía epistémica, a través de prácticas como 
la comunagogía y sus “compartencias”. 

2.2 Marco contextual 

En el contexto latinoamericano, los procesos de subjetividad y de 
formación política docente están atravesados por tensiones entre 
la normatividad institucional, las dinámicas de poder y las expe-
riencias personales y colectivas de los actores educativos. Países 
como Colombia y República Dominicana comparten trayectorias 
históricas y económicas marcadas por profundas desigualdades 
estructurales, tensiones curriculares y disputas del papel del docen-
te como sujeto político.  Desde una mirada hermenéutica, Jiménez  
y Roa (2024) subrayan que la subjetividad política se configura a 
partir de saberes y experiencias que son negociados y resignifica-
dos por los sujetos en contextos escolares y les permiten abordar 
las PP que atañen a la FP, siendo la escuela un campo de disputa 
política, donde el docente para enseñar interpreta y confronta es-
tructuras de poder a través de sus prácticas.

En Colombia, autores como Fandiño (2022); Bonilla (2021) y  Dimate 
et al. (2020) destacan cómo la figura del maestro se configura como 
un sujeto político en resistencia ante políticas públicas que tienden 
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a la estandarización curricular, la evaluación tecnocrática y la priva-
tización educativa, permitiendo con ello apoyar más la indagación 
y el reflexionar y mantener la subjetividad política docente desde 
el reconocimiento del rol ético-pedagógico y la realidad vivencial, 
impulsando prácticas pedagógicas críticas en las que algunos/as 
docentes articulan las ciencias sociales y la pedagogía crítica y bus-
can relacionar el trabajo con las comunidades. A través de sus expe-
riencias, los/las docentes se ven como constructores de ciudadanía 
crítica y transformadora. 

En República Dominicana, la subjetividad política del magisterio 
también se desarrolla en medio de tensiones con un modelo educa-
tivo que privilegia la eficiencia y la certificación. Informes recientes 
(EDUCA & Diálogo Interamericano, 2025) evidencian cómo las po-
líticas educativas han priorizado la evaluación docente bajo lógicas 
tecnocráticas. Sin embargo, investigaciones como la de Taveras 
(2023) muestran que existen prácticas de acompañamiento peda-
gógico que promueven la reflexión crítica del docente sobre su con-
texto y su papel como agente de transformación. Además, el re-
conocimiento de la subjetividad entre los maestros dominicanos/as 
refuerza una percepción de la profesión como un proceso colectivo 
y ético que puede permitir el desarrollo y agenciamiento político en 
la escuela. Acorde con lo expuesto, se revisan las narrativas de do-
centes que aportan a su subjetividad.

III. MÉTODO

El estudio objeto del presente artículo corresponde al enfoque cuali-
tativo de la investigación, que se basa en la búsqueda de conversa-
ciones que permitieron, desde la hermenéutica, la interpretación de 
las configuraciones de la subjetividad política de los participantes, 
comparando narrativas de docentes colombianos/as y de docentes 
dominicanos/as. Al indagar sobre las SPD en docentes de sociales 
de colegios públicos de Bogotá-Colombia, se generó una elección 
tipo muestreo por conveniencia. La selección intencional se mantuvo, 
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para un abordaje en profundidad que captara la complejidad del fe-
nómeno en su contexto natural.2 

En República Dominicana, la indagación fue producto de la estan-
cia doctoral con docentes de la Universidad Autónoma de Santo 
Domingo (UASD) y de dos liceos dominicanos a partir de entrevistas, 
diálogos académicos y observaciones en clase. Tomando la narrati-
va de 22 docentes y en Colombia de 39 docentes se seleccionaron 9 
para un estudio de caso múltiple, desarrollando análisis comparati-
vos e interpretaciones de elementos contextuales y narrativos. A los 
participantes se les informó el propósito del estudio, asegurándoles 
confidencialidad, obteniendo su consentimiento informado, la parti-
cipación voluntaria y guiándose por compromisos ético-políticos.3 

IV. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

4.1 ¿Cómo se configura la subjetividad política de los docentes 
en ciencias sociales?

En este acápite se analiza la configuración de la subjetividad. 
Inicialmente, algunos docentes interpretan la subjetividad como an-
tónimo de la objetividad, subvalorando la dimensión transversal y 
constitutiva en el sujeto y las formas de conocimiento que se des-
prenden del proceso de subjetivación (Bonilla, 2021). Así mismo 
ocurre con la formación política, la cual relacionan con las tenden-
cias ideológicas; sin embargo, al adentrarse al diálogo, la vinculan 
con la toma de decisiones y con una pedagogía práctica, cotidiana y 
transversal. La siguiente gráfica caracteriza elementos encontrados 

2 Relaciones diferenciales, importantes para tener presente, la selección de la población y los tiempos de indagación. 
Igualmente se mantienen principios éticos establecidos en el Informe Belmont. Respeto por las personas, 
Beneficencia y Justicia.

3 En la identificación se emplearon códigos alfanuméricos en lugar de nombres reales para respetar principios. Cada 
docente fue clasificado según su país de origen (DOCENTERD para República Dominicana y DOCENTECOL para 
Colombia), seguido de un número. 
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en los docentes, identificados a partir de sus experiencias sociales, 
familiares, académicas e institucionales y desde la interpretación del 
concepto de subjetividad para (Zemelman 2007, 2010) con dimen-
siones que emergen de los docentes, como la historicidad y la polí-
tica (Ouviña, 2024).

4.1.1 Constructo de elementos que configuran la Subjetividad 
Política Docente

La subjetividad política en el ejercicio docente configura un hori-
zonte transformador cargado de sentido emancipador, que orienta 
las prácticas pedagógicas. Los relatos presentados permiten explo-
rar dichas conexiones, dando cuerpo al análisis de este constructo, 
presentándose procesos biográficos, académicos y de socializa-
ción contados a partir de los cinco elementos referenciados en la 
Figura 1. 

Las experiencias biográficas muestran cómo la SPD es dinámica 
y se encuentra enmarcada en la historicidad del sujeto, entendida 

Figura 1                                                                                                            
Constructo de elementos que configuran la Subjetividad Política Docente

       Fuente: Elaboración propia.

4. Prática                   
Pedagógica

                                             
La enseñanza se 
utiliza para fomentar el 
pensamiento sociocrítico y                            
la participación
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esta en el cruce entre momentos individuales y del colectivo, ras-
treando la conexión con la historia, situación que llevó a muchos a 
escoger su carrera interesados en los pasados marcados por vio-
lencia, polarización y procesos antidemocráticos. Este vínculo entre 
experiencia personal y enseñanza fortalece la capacidad docente de 
generar interés en los estudiantes. DOCENTECOL7 planteó: “Siento 
que esa conexión personal con la historia me permite transmitir el 
conocimiento de una manera más cercana. Mis estudiantes no solo 
aprenden datos”. Así lo expresa DOCENTECOL1: “De niño iba a 
novelear a la loma”, refiriendo que vivía en una zona conflictiva don-
de, a falta de televisión, había drama real, siendo este el inicio de 
identificar el mundo social de su entorno. El mismo DOCENTECOL1 
afirmó:“Me gusta la historia. La historia del mundo no es Europa; 
es un poco también haber bebido de Enrique Dussel y los plantea-
mientos frente al eurocentrismo y a la necesidad de construirnos 
una visión del ser humano desde nuestras particularidades y condi-
ciones”.

La influencia biográfica constituye un pilar en la construcción de la 
SPD, por ejemplo, el DOCENTERD1 menciona que prefirió las cien-
cias sociales por su gusto por la lectura propiciado por el entorno 
familiar, situación que genera un fuerte llamado a entender la edu-
cación a través de las experiencias vividas desde los mismos docen-
tes. En este sentido, la SPD es un proceso en constante transforma-
ción, influenciado por factores histórico-sociales donde las tensiones 
biográficas se dan entre lo individual, lo colectivo, lo institucional y lo 
social. Tiene el potencial de generar espacios de acción, pluralidad y 
democratización, contribuyendo al desarrollo de ciudadanos críticos. 
Desde esta perspectiva se enfatiza que pensar políticamente implica 
proyectarse hacia el futuro, evitando la repetición del deber ser. 

Por otra parte, la interacción contextual influye en la configuración 
del sujeto; el desarrollo de su historicidad es una construcción de 
nuevos significados en relación con el presente y el futuro, desde lo 
colectivo y lo que ha vivido, influyendo la cercanía que ha desarro-
llado en contextos institucionales, sociales y culturales.  Menciona 
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el DOCENTECOL5: “El conocimiento de sí mismo y del entorno es 
un proceso dialógico donde la historia personal, nacional y global 
se sincronizan”, encontrando aquí una interpretación crítica desde 
su lugar situado. Para DOCENTERD9: “Una tensión significativa 
identificada es la ausencia en el diseño curricular de temas como el 
trimestre patrio, la identidad nacional y la independencia como tema 
principal”.

El análisis de la SPD parte del lugar de enunciación del maestro 
como agente de socialización que impulsa la transformación social. 
Por tanto, en las narrativas se observa la vinculación a redes de 
trabajo como sindicatos, asociaciones académicas y grupos cultu-
rales, donde sienten que se potencia la colectivización de intereses 
pedagógicos. La participación asociativa propicia la conciencia crí-
tica sobre el sistema educativo, promoviendo las luchas laborales y 
las mejoras educativas. Como mencionó DOCENTERD7, “Nuestro 
contexto social, político y económico influye en el compromiso so-
cial”, evidenciando cómo el entorno incide en la proyección de su 
rol docente. 

En República Dominicana, frente al concepto de subjetividades 
políticas, algunos/as docentes identificaron una paradoja, pues en 
ciertos casos prevalecía la idea de que una postura subjetiva impli-
ca renunciar a una supuesta objetividad que debía mantenerse en 
la escuela, lo cual generaba resistencia a involucrar su perspectiva, 
dificultando así la comprensión de procesos de subjetivación. Como 
expresaron dos docentes de República Dominicana: “A mí me pare-
ce que uno debe tratar todo con objetividad” (DOCENTERD2), “La 
objetividad debe ser llevada a la realidad social” (DOCENTERD8). 
En el transcurso de las entrevistas y con las narraciones de sus 
contextos de vida, los docentes iban encontrando relaciones y com-
prendiendo la dimensión de la SPD en la escuela.   

Algunos docentes dominicanos señalaron que la SPD se asocia a la 
elección de ser docente de lo social. Así, DOCENTERD8 mencionó 
que “La vocación está vinculada a la conciencia social y al análi-
sis crítico de la realidad”. Por su parte, DOCENTERD1 relacionó 
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su interés por las Sociales con su amor por la lectura, influenciado 
por la biblioteca familiar: “…la biblioteca de mi hermano”. Asimismo, 
DOCENTESRD9y7 destacaron elementos que desde sus realida-
des fueron constructores y direccionadores de su vocación como 
“es más cercano a la realidad” y “me gustaban… las ciencias so-
ciales… me parecían fáciles de entender”. En relación con las vidas 
familiares de los/las docentes surgieron otras características,  pro-
vienen de familias no privilegiadas económicamente y pocos son 
los que tienen padres con carrera profesional, afirmaciones que 
están en conformidad con el informe del Banco Interamericano de 
Desarrollo  (Elacqua et al., 2022). 

La influencia de roles educativos en sus vidas es destacada para 
las prácticas pedagógicas, recuerdan docentes como modelos, de 
la muestra, solo uno en Colombia comentó no haber tenido una fi-
gura a seguir, los demás señalan ejemplos. DOCENTECOL9 dice: 
“Me reclutó el profesor Juan De La Ossa, porque él era disciplina-
do, explicaba muy bien y escuchaba a sus estudiantes con atención”. 
DOCENTERD4 dijo: “Recuerdo a dos maestros por sus análisis crí-
ticos y reflexivos”, desarrollando en ellos elementos de carisma para 
motivar y construir reflexión. Esto se traduce en la conexión de historias 
con experiencias concretas que valoran elementos que posteriormente 
llevan desde sus subjetividades a sus PP. 

La categoría de intelectuales orgánicos podría relacionarse debido 
a que al emerger de clases menos favorecidas las estructuras de 
dominación y las relaciones de poder posibilitarían ser cuestionadas 
con discursos contrahegemónicos o críticos, que busquen equidad 
y justicia, determinantes en la construcción de ciudadanías críticas 
(Giroux, 2004), relacionando las acciones prácticas al concepto de 
la utopía desde la mirada zemelmaniana, como brújula potenciado-
ra en constante formación, revisión del presente y proyección con 
ilusión de futuros más justos. Así, los docentes como sujetos políti-
cos conscientes de su SPD observarán la utopía como acto poten-
ciador, realizable y convencido de la necesidad de transformación 
social (Ouviña, 2024). DOCENTECOL3 afirmó: “Intentar cambiar la 
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sociedad para mejorar la vida” y DOCENTERD11: “Yo siempre invito 
a los estudiantes a que no sean indiferentes… que siempre estén... 
¡Que sean!... No solo que estén activos, sino que sean astutos. Y 
que, en la medida de lo posible, ellos se involucren, porque a veces 
también el nivel de indiferencia llega”. 

4.2 La subjetividad política docente en las prácticas pedagógicas

La subjetividad política docente aparece como una dimensión im-
portante de las prácticas pedagógicas y el compromiso social del 
maestro, que muestra las tensiones persistentes en las relaciones 
de poder y saber. Sin embargo, es necesario cimentar el concepto 
de PP en relación de dichos trayectos, que permiten la confronta-
ción del quehacer docente con el discurso hegemónico tecnocráti-
co, y es allí donde la fuerza de la escuela debe comprometer otros 
saberes construidos, influenciados por representaciones, valores 
y creencias. Afirmando, como Giroux (2004), que los docentes no 
son neutrales, sus formas de actuar los convierten en intelectuales 
transformativos, cuyas experiencias y posicionamiento político enri-
quecen e intervienen su labor educativa.

La SPD emerge en contextos históricos y económicos marcados por 
procesos de colectivización que dialogan con realidades sociales y 
escolares en las que los docentes ejercen su labor. Esta subjetivi-
dad se manifiesta en las PP, que se configuran en múltiples estra-
tegias y enfoques que permiten el fomento de la ciudadanía crítica 
y autónoma en los estudiantes, desde la reflexividad y la participa-
ción, empleando metodologías dialógicas que articulan contenidos 
disciplinares con debates contemporáneos y realidades locales y 
contextuales que incorporan temas polémicos y vivencias como ma-
terial pedagógico legítimo. 

En República Dominica, al reflexionar sobre la SPD en las prácticas 
docentes, emergen tensiones vinculadas a la percepción política que 
los docentes tienen de los estudiantes. Consideran que abordar temas 
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políticos con los jóvenes es complejo, porque predominan comenta-
rios centrados en el poder adquisitivo como proyección o meta de vida, 
sin miras a pensar en el bien común. Narrativas como “Estamos en 
una sociedad que aplaude la apariencia“ (DOCENTERD13), “La idea 
de los jóvenes es a no involucrarse” (DOCENTERD4), “Privilegian 
la cultura de la yipeta” (DOCENTERD11) y “Quieren ser youtu-
bers e influenciadores, pero no abordan temas de equidad social” 
(DOCENTERD5), son posturas que contrastan con las de docentes 
en formación, quienes señalan: “Aquí simplemente no les gusta que 
hablen de política, los profesores” (DOCENTERD20),  “Creen que ser 
político es pertenecer a ciertos partidos y olvidan las políticas econó-
micas…” (DOCENTERD21). Estas tensiones demandan una reflexión 
profunda, ya que el temor a hablar del tema puede fomentar la apatía 
e impedir el desarrollo de una ciudadanía crítica.

La construcción de una SPD desde una educación crítica y eman-
cipadora exige repensar la democracia participativa, no tutelada, 
fomentando la corresponsabilidad social entre todos los actores 
escolares. DOCENTERD11 señaló que la idea de lo político en la 
escuela es limitada: “Se le da participación a un niño que represen-
ta un salón… ¿Qué tipo de ciudadano estamos formando? Cuando 
cumplen 18 años, no saben de política, porque nunca estuvo en la 
edad de aprender”.

La capacidad de autocrítica y reflexión permanente sobre la prác-
tica pedagógica en el proceso es lo que Schön (1998) llamaría la 
práctica reflexiva en, sobre y después de la acción, permitiendo 
descubrir contradicciones en la enseñanza y mejorar la congruen-
cia entre discursos emancipadores y prácticas pedagógicas. Cullen 
(2014) argumenta que la ética de la educación requiere una vigi-
lancia epistemológica continua, a fin de no reproducir relaciones de 
dominación. Esta es una consideración crítica para la enseñanza 
de las ciencias sociales. DOCENTERD4 argumentó: “La población 
de estudiantes es la que te marca para ver la intensidad o flexibi-
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lidad con que tú le des el tema, ya que el punto no es solo el con-
tenido, sino cómo lo asocia y replica a su manera de vivir y tomar 
decisiones”. Relacionando contenidos modificados en función de 
los estudiantes para permitirles hacer un juicio crítico de sus con-
textos, DOCENTERD1 afirmó que “Una práctica pedagógica debe 
ser flexible y abierta, adaptada a nuestra manera de vivir y a las 
características del público dominicano” como comprensión situada 
de la enseñanza, porque evita la aplicación mecánica de modelos 
pedagógicos descontextualizados.

En Colombia, las ciencias sociales se desarrollan dentro de un cu-
rrículo abierto, basado en preguntas problematizadoras en el que la 
población escogida en el estudio mantiene una conciencia de agen-
tes de cambio con pasión, coherencia y compromiso sociopolítico. 
DOCENTECOL1 subrayó: “De la cuna a la tumba, somos seres po-
líticos”, y DOCENTECOL2 se identificó como “modelo vivo de maes-
tra”, integrando géneros, terruños y experiencias en su pedagogía. 
DOCENTECOL6 expresó: “Transformar la relación entre profesores 
y estudiantes. Pero eso no se puede lograr si uno mismo no ha cam-
biado.” Esta actitud implica la disposición constante para cuestionar 
paradigmas y privilegios dentro de la educación. Se toma el análisis 
crítico y se cuestionan las relaciones de poder naturalizadas, porque 
se educa con el ejemplo.  

Los docentes colombianos afirmaron que están conduciendo PP 
orientadas al pensamiento crítico como una herramienta fundamen-
tal de la acción política en la FP, que cuestione intereses que se 
esconden tras discursos hegemónicos y verdades absolutas. La ac-
titud crítica se practica en el aula cuando los maestros convierten 
sus PP en reflexivas y participativas. DOCENTECOL9 anota: “La 
filosofía es siempre sobre preguntas, sobre la capacidad de hacer 
preguntas. Le digo a los estudiantes que hagan sus propias pregun-
tas”. Así, la SPD llevada a las PP en Colombia valora la capacidad 
de hacer preguntas a problemas situados haciendo significativa la edu-
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cación. Giroux (2004) argumenta que no hay libertad sin la “educación 
de la pregunta” como praxis, lo cual abre nuevas posibilidades de 
re-imaginar futuros. Revisando planes y mallas se visibilizaron otros 
elementos procesuales con un alto porcentaje de coincidencia, se 
encontró la importancia de privilegiar la duda, educar la pregunta, 
reflexionarla y buscar solucionar problemas a partir de situaciones 
concretas del entorno, elementos propios de “la formación del pen-
samiento sociocrítico” (Grijalba et al., 2020).

En República Dominicana, varios docentes señalaron la ausencia 
de una asignatura de educación cívica enfocada desde el currículum 
actual como asignatura, más allá de la instrucción formal en conoci-
mientos. En este sentido, DOCENTERD12 dijo: “Para la formación 
de ciudadanos activos que aporten culturalmente al país (…). Estoy 
haciendo una tesis sobre educación cívica, porque esos elementos 
son claves”. 

En cuanto al cuestionamiento del currículo y su descolonización, 
algunos docentes cuestionan la aplicación de modelos extranjeros. 
Así, DOCENTERD10 comenta “Entonces, en términos de las po-
líticas que se aplican desde el sistema… son autoritarias. Se les 
impone a los profesores que la educación tiene que ser por com-
petencias. Ese es otro producto que nos llegó “ estas políticas que 
responden a parámetros globales de la OCDE evidencian la tensión 
entre currículo impuesto, prácticas y necesidades escolares loca-
les, donde la SPD resalta tensiones en el aprendizaje “Se cuestio-
na quién hizo el currículo (el Ministerio de Educación)… se debate 
sobre la posible influencia de la clase alta, que es la que hace el 
currículum, para enseñar en virtud de sus intereses.” 

4.3 La SPD en la Formación Política

En cuanto a la formación política, algunos docentes expresaron 
temor a ser percibidos como partidistas, refiriendo una aparente 
neutralidad; estando en el proceso, asocian la educación como he-
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rramienta de transformación, para formar ciudadanos y ciudadanas 
capaces de comprender y transformar su entorno, una responsabili-
dad que desarrolla el maestro como trabajador de la cultura y sujeto 
político, para construir ciudadanía con corresponsabilidad social, in-
terrogándose de manera central su quehacer (McLaren, 2005, p. 36) 
“… ¿Qué relación existe entre lo que hacemos en el salón de clases 
y nuestro esfuerzo por construir una mejor sociedad?”

En coherencia con los enunciados anteriores, una PP emancipa-
dora permite al docente articular lo educativo con lo político. Así, 
el docente que referencia una concepción de su SP trasciende la 
perspectiva instrumental y concepciones voluntaristas que sub-
dimensionan el potencial transformador de la acción pedagógica, 
dando valor a la SPD. Pensar la práctica desde la formación política 
es situarla entre las tensiones de determinaciones estructurales y 
las posibilidades de agencia, entre las condiciones institucionales y 
los márgenes de autonomía que desarrollen y vinculen a la acción 
educativa con sus prácticas pedagógicas, fomentando la formación 
política como asunto de relevancia para docentes en ciencias socia-
les. Caracterizando rasgos en cada contexto se encontró: 

En Colombia, comprometidos con visiones emancipadoras, buscan 
desde sus PP la construcción de una formación política democráti-
ca que trascienda los formalismos institucionales y se arraigue en 
las ciudadanías desde el análisis de escenarios de conflicto social, 
desafiando las estructuras de poder que perpetúan la desigualdad 
y generando una educación transformadora. De los elementos en-
contrados, se destacan tres horizontes de direccionamiento: (a) la 
capacidad de participar deliberativamente, (b) la reflexividad en el 
desarrollo comunicativo, y (c) la capacidad transformadora de los 
sujetos políticos articulando realidades sociales en el territorio. 

El primero es la formación de estudiantes con capacidades para 
participar activamente en la vida comunitaria y comprometerse con 
la transformación social. El enfoque considera la SPD no como es-
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pectáculo mediático, sino como una construcción colectiva del bien 
común desde la base social. DOCENTECOL5 manifiesta que “es 
fundamental generar espacios de participación de los estudiantes y 
no de apatía, considerando entre los elementos relevantes la exclu-
sión política e histórica”. En ese sentido, se comprende una preocu-
pación de la SPD caracterizada por una escuela que debe identificar 
los mecanismos históricos de  exclusión e inequidad y sentir corres-
ponsabilidad de revertirlos. 

El segundo, apunta a formar estudiantes con capacidades analíticas 
y comunicativas para leer críticamente la realidad social, desde la 
pedagogía de la palabra crítica para nombrar el mundo (Barragán, 
2015). Así, la SPD en la PP reconoce el lenguaje (elementos de 
escritura y oralidad) como eje de reflexividad para cuestionar la cul-
tura, las relaciones de poder y promover el pensamiento sociocrítico 
hacia sociedades más equitativas. 

El tercero busca que los estudiantes se reconozcan como sujetos 
políticos capaces de actuar críticamente. Esto implica subjetividades 
construidas desde el diálogo, lo pedagógico-crítico y lo colectivo, 
como plantean Giroux (2004) y Cullen (2014) con el juicio crítico y 
Jaime (2024) con las “compartencias”. La producción de subjetivida-
des políticas requiere pedagogías que fomenten formas de agencia 
crítica que reconozcan los vínculos entre el conocimiento, el poder 
y la posibilidad. Destacando así la acción transformadora acompa-
ñada del juicio crítico, la capacidad de sentir responsabilidad social 
y corresponsabilidad en la toma de decisiones.  

Horizontes, analizados en testimonios como DOCENTECOL4: 
“Queremos formar sujetos políticos reales que están atentos a lo 
que pasa”, lo que refleja una comprensión de la formación políti-
ca no como adoctrinamiento, sino como desarrollo de capacidades 
para leer críticamente la realidad y posicionarse activamente fren-
te a ella. McLaren (2005) complementa esta perspectiva al señalar 
que la formación de sujetos políticos atentos implica desarrollar una 
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“alfabetización crítica” que permita decodificar los mensajes inscri-
tos en los discursos dominantes; esto sucede si en la cultura se 
reconocen como sujetos políticos. DOCENTECOL7 refuerza esta 
visión al expresar que “el conocimiento de sí mismo… me hace po-
sible, conocer y defender mis posiciones”, evidenciando el valor de 
la autonomía intelectual en la ciudadanía crítica.

En República Dominicana, la reflexión de los docentes de educa-
ción media sobre la categoría de “lo político”, como ya se mencio-
nó, reveló diversas perspectivas: por una parte, resignifica la noción 
aristotélica (DOCENTERD3) como “animal político”, por otra, siguen 
asociando fenómenos como la corrupción, con lo que podría rela-
cionarse la apatía o proyección en lo político; según DOCENTERD5, 
se vincula a la polarización y la desidia entre los jóvenes, quienes “pre-
fieren ser influencers en lugar de preocuparse por temas de equidad 
social”. En contraste, docentes universitarios aceptan la politización 
como una condición ontológica humana inherente al ser, sin ser en sus 
narrativas recurrente o prioritario.  

Para DOCENTERD2y4, la política, por expresiones de sus estudian-
tes, es sinónimo de corrupción: “todos los políticos son ladrones”. 
Para contrarrestar esta visión, algunos docentes trabajan desde el 
análisis histórico y buscan desarrollar ejemplos de transparencia 
política, haciendo énfasis en la ausencia de educación cívica en 
el currículo, como parte del desarrollo del pensamiento crítico, la 
participación en los estudiantes y la construcción de ciudadanía en 
pro de la convivencia. Cuando se les preguntó acerca de los ele-
mentos claves en FP, resaltaron la importancia de fomentar el pen-
samiento crítico y la combinación entre reflexividad y creatividad. 
DOCENTERD8 afirmó que “el aula es un laboratorio, donde ellos 
mismos llevan a cabo su trabajo y práctica real”. 

La formación política debe afianzarse desde las prácticas pedagó-
gicas integrando elementos de subjetividad política como la utopía, 
entendida como horizonte movilizador que permite en el presente 
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construir ilusiones, proyectar futuros posibles y orientar la acción 
hacia la transformación social, posibilitando la construcción de suje-
tos políticos conscientes del valor de sus propias subjetividades en 
los procesos de cambio, sin olvidar desde la SPD que el rol docente 
es ejemplo y muchos comportamientos se mimetizan:  “La transfor-
mación social, al ser implementada de manera masiva, da como 
resultado la formación de una sociedad analítica.(...), logra generar 
un cambio significativo dentro de diversos grupos humanos, con-
tribuyendo al desarrollo colectivo” (DOCENTECOL7). Una FP que 
respete la subjetividad garantiza convivencia: “Una ciudadanía o 
es crítica o no es verdadera ciudadanía. Si no hay una actitud de 
disposición a criticar y a combatir aquello que se considera mal, 
entonces yo soy una persona dominada” (DOCENTERD13). En 
consecuencia, la FP debe ir más allá del conocimiento de normas, 
requiere desarrollar pensamiento crítico, cuestionar estructuras in-
justas y tener presente elementos mencionados, si no, reproduce 
sumisión en lugar de autonomía.

VI. CONCLUSIONES 
En contextos de marcada inequidad social como el colombiano y el 
dominicano, la educación no puede ser neutra, debe estar motiva-
da por la transformación social. La subjetividad política dominicana 
es un proceso dinámico, histórico y colectivo que se configura en 
interacción con otros, influenciada por factores sociales, familiares 
académicos e institucionales. Es fundamental que los docentes 
reconozcan su SPD, ya que esta dimensión es constitutiva de su 
identidad y crucial para sus prácticas pedagógicas de formación 
política.

Los docentes entrevistados son ejemplo de la búsqueda de la mejo-
ra de la calidad de vida, orientado su rol con claridad de formar su-
jetos políticos y siendo intelectuales democratizadores. La politiza-
ción, lejos de ser un obstáculo, se convierte en parte de su identidad 
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profesional. La SPD da sentido a discursos críticos que interpelan 
estructuras de poder y cuestionan dispositivos institucionales como 
el currículo. Su análisis parte del territorio y las necesidades co-
munitarias, promoviendo la conciencia histórico-económica. Como 
señaló DOCENTECOL7, “La historia del mundo no es Europa.. Hay 
que construir una visión desde nuestras condiciones y ancestros”.

Las prácticas pedagógicas derivadas de esta SPD son creativas y 
diversas, superando lo técnico y fomentando la duda y el análisis. 
En Colombia incluyen debates sociales, análisis de medios y me-
morias locales, buscando trabajar más colectividad y territorio. En 
República Dominicana, parten de lo que perciben como intereses 
juveniles, mostrando interés y viendo necesaria la formación po-
lítica en la escuela, entendida a partir de los diálogos sostenidos 
no como mera instrucción, sino como acto político que legitime la 
participación deliberativa y el análisis crítico de las relaciones de po-
der en la cultura, y transforme en pro de la equidad, el desarrollo de los 
derechos humanos y la convivencia.

El carácter político de la educación coloca al docente ante una 
disyuntiva: reproducir el orden existente o transformarlo hacia ho-
rizontes más justos. Esta tensión se intensifica en sistemas edu-
cativos que evitan abordar asuntos políticos e históricos locales, 
por considerarlos “delicados” o funcionales a ciertos intereses. Esto 
excluye voces y prioridades comunitarias, especialmente al tratar 
pasados conflictivos, donde los/las docentes deben navegar entre 
relatos oficiales y memorias alternativas. En República Dominicana, 
se suman desafíos como la estandarización educativa y restriccio-
nes temáticas que limitan la formación de ciudadanía crítica.

Superar estos retos requiere una formación política integral, más 
allá de lo partidista o de la mera educación cívica. Es necesario fo-
mentar pensamiento crítico situado, recuperar la memoria histórica-
económica y promover corresponsabilidad democrática incorporan-
do la reflexión sobre sucesos controversiales para formar sujetos 
comprometidos con la equidad. 
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Sin respaldo institucional, esta perspectiva queda aislada. La subje-
tividad política docente debe ser visible y convivir en la cotidianidad 
de la escuela, las políticas públicas y la sociedad. Los docentes 
deben buscar ilusionar a sus estudiantes por cambios sociales y tra-
bajar la utopía, planteándola como acción realizable, construyendo 
en el presente para proyectar futuros más justos, que no recaigan 
solo en el individuo, sino en un sistema que reconozca a la escuela 
como espacio vital de construcción democrática, de respeto a la 
heterogeneidad, con el docente como actor político para imaginar y 
edificar sociedades más inclusivas.
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RESUMEN

Objetivo. El objetivo principal de esta investigación consistió en 
analizar la relación entre gestión directiva y satisfacción laboral do-
cente, en el Liceo Parroquial Santa Cruz, sector Villa Mella, muni-
cipio Santo Domingo Norte, periodo escolar 2018-2019. Método. 
Fue un estudio cuantitativo, descriptivo y correlacional. Se aplicó la 
técnica del cuestionario a 33 docentes del primer y segundo ciclo 
de media. Resultados. Los resultados indicaron que, en general, 
la valoración que tienen los docentes sobre la gestión directiva es 
(2.39); esto la ubica entre las categorías “baja” y “media”. Por su 
parte, la percepción docente sobre su satisfacción laboral se en-
cuentra en categoría regular (3.06) con tendencia más próxima a 
baja. Conclusión. Se encontró que existe una correlación positiva 
muy alta (0.812) entre valoración de la gestión directiva y percep-
ción de la satisfacción laboral docente, siendo dicha correlación 
estadísticamente significativa (Sig.=0.000), es decir, en la medida 
que una sube, la otra también sube. El estudio recomendó a la ges-
tión directiva mejorar los procesos comunicativos con sus docentes 
para que pueda influir de manera positiva. De igual manera, esta-
blecer estrategias útiles para motivar y reconocer a sus docentes 
de una manera justa.  

Palabras clave: gestión directiva, satisfacción docente, liderazgo
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ABSTRACT

Objective. The main objective of this research was to analyze the 
relationship between managerial management and teachers’ job sa-
tisfaction at Liceo Parroquial Santa Cruz, Villa Mella sector, Santo 
Domingo Norte municipality, during the 2018-2019 school period. 
Method. This was a quantitative, descriptive, and correlational stu-
dy. A questionnaire technique was applied to 33 teachers from the 
first and second cycles of secondary education. Results. The re-
sults indicated that, in general, teachers’ assessment of manage-
rial management is (2.39); this place it between the “low” and “me-
dium” categories. In turn, teachers’ perception of their performance 
falls within the “regular” category (3.06), with a tendency closer to 
low. Conclusion. A very high positive correlation (0.812) was found 
between the assessment of managerial management and the per-
ception of teachers’ job satisfaction, with the correlation being sta-
tistically significant (Sig.=0.000). This means that as one variable 
increases, the other also increases. The study recommended that 
managerial management improve communication processes with 
teachers to exert a positive influence. Likewise, it suggested es-
tablishing effective strategies to motivate and fairly recognize tea-
chers.

Keywords: managerial management, teacher satisfaction, leadership
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I. INTRODUCCIÓN

Las instituciones educativas enfrentan desafíos cada vez más com-
plejos, lo que exige un liderazgo colaborativo y transformador para 
abordarlos eficazmente. En este contexto, la gestión directiva juega 
un papel crucial en la optimización del capital humano, pues su inte-
racción, capacidad de liderazgo y visión estratégica son fundamen-
tales para alcanzar los objetivos institucionales. Desde finales del 
siglo XX, el ámbito educativo ha experimentado profundas trans-
formaciones impulsadas por los avances tecnológicos, la evolución 
del mercado laboral y la creciente diversidad cultural. Estos facto-
res han redefinido la relación entre la dirección escolar, el lideraz-
go y la satisfacción del personal docente, haciendo de una gestión 
eficiente un elemento clave para el bienestar y desempeño de los 
maestros.

En numerosas organizaciones, la gestión administrativa predomina 
sobre el liderazgo, limitando la capacidad de inspirar a equipos y di-
ficultando la visión estratégica alineada a las instituciones. Los direc-
tivos suelen centrarse en la supervisión y el cumplimiento de norma-
tivas, careciendo de competencias esenciales para motivar, innovar 
y generar cambios positivos. Esta falta de liderazgo efectivo no solo 
limita el desarrollo institucional, sino que también afecta negativamen-
te el clima organizacional. Por esta razón, se hace crucial fortalecer el 
liderazgo directivo, combinando eficiencia administrativa con habilida-
des transformacionales que impulsen el crecimiento y el éxito, tal como lo 
plantea Bennis (citado en Garda, 2010, p.15), “hoy en día existe un 
desequilibrio entre el liderazgo y el comportamiento directivo en las 
organizaciones modernas, ya que hay más directores que líderes”.

En el contexto de los centros educativos, es esencial que los pro-
fesionales en cargos directivos asuman su rol con compromiso y 
ética, basándose en patrones de innovación y capacitación. El li-
derazgo debe enfocarse en la formación continua del personal, en 
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la creación de un entorno de respeto y satisfacción y en la promo-
ción del trabajo en equipo para alcanzar los objetivos educativos. 
La gestión directiva, entendida como un conjunto de estrategias y 
prácticas implementadas por la dirección, moldea el clima organiza-
cional y la eficacia de los procesos pedagógicos.

Según Atúnez (citado en Amante, 2010, p. 48), “el liderazgo educa-
tivo debe basarse en principios democráticos, evitando el autorita-
rismo y promoviendo la participación del equipo”. Para lograr una 
enseñanza de calidad, la gestión directiva debe ser democrática, 
comunicativa y orientada a la interacción y el desarrollo del equipo 
docente. Una buena gestión, además de administrar eficientemen-
te los recursos, debe procurar la satisfacción laboral del personal 
docente, creando un entorno positivo que favorezca el desempeño 
profesional. Un liderazgo efectivo es fundamental para orientar al 
equipo hacia metas comunes, como lo señala Robbins (citado en 
González, 2013, p.12), “un buen liderazgo facilita el desempeño la-
boral y promueve un ambiente de trabajo armonioso y motivador”.

Fullan, 2016  (citado en Moreno Olivos, 2018, párr. 25), sostiene 
que “El cambio educativo funciona porque está en sintonía con los 
deseos naturales del espíritu humano, hacer algo intrínsecamente 
útil con otros en un esfuerzo colectivo”. No obstante, persisten de-
safíos significativos en las instituciones educativas, especialmente 
en lo que respecta a la gestión directiva y la satisfacción laboral 
del personal docente. Con frecuencia, los directivos se enfocan en 
la administración y el cumplimiento de normativas, dejando en se-
gundo plano la motivación y el desarrollo del equipo docente, lo 
que repercute en el ambiente institucional y, en consecuencia, en la 
calidad educativa.

Otros estudios han señalado que el apoyo y reconocimiento por par-
te de la dirección inciden directamente en la satisfacción laboral de 
los docentes. Para Ramírez (citado en Miranda, 2018, p. 48), “Uno 
de los propósitos de este proceso es premiar y felicitar públicamen-
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te a sus colaboradores con la finalidad de reforzar comportamientos 
y conductas positivas […] orientadas a incrementar la productivi-
dad”. Sin embargo, si bien se han logrado avances en el ámbito 
educativo, aún persisten dificultades en la gestión directiva y en la 
satisfacción laboral del personal docente. La falta de un liderazgo 
efectivo no solo limita el desarrollo institucional, sino que también 
afecta el clima organizacional y el desempeño del profesorado.

Por ello, resulta fundamental analizar cómo la gestión directiva influ-
ye en la experiencia laboral de los docentes en el Liceo Parroquial 
Santa Cruz, identificando las dinámicas que moldean su entorno 
profesional y su nivel de satisfacción. Al explorar la relación entre 
las variables, se podrá comprender con mayor profundidad el impac-
to del liderazgo educativo en la vida institucional, proporcionando una 
base para futuras reflexiones sobre la mejora de la calidad educativa 
y el fortalecimiento de las prácticas de gestión en el ámbito escolar.

II. PLANTEAMIENTO TEÓRICO

A fin de comprender a fondo la interacción entre la gestión directiva y la 
satisfacción laboral docente, se analizan los conceptos clave que sus-
tentan esta relación. A continuación, se abordarán los principales en-
foques teóricos y definiciones relevantes que permiten entender cómo 
estas variables contribuyen al mejoramiento de la calidad educativa.

La gestión directiva es considerada por Asprella G. (2015, p. 95) 
como:

El conjunto de ideas y actividades que asume el directivo con 
el fin de conducir a las personas, y orientar las actividades 
planificadas hacia determinadas finalidades y metas. Dirigir 
implica conducir personas, grupos y procesos con recursos y 
mediaciones como la información, la motivación, el incentivo, el 
control, el aprendizaje, entre otros.
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Este enfoque sobre la gestión directiva refleja la importancia de un 
liderazgo orientado a guiar tanto a las personas como los procesos 
dentro de una institución. “La gestión del centro está vinculada a la 
práctica docente, ya que implica la toma de decisiones y la acción 
colectiva de los agentes escolares para alcanzar los objetivos edu-
cativos” (Yabár, citado en Novas & Novas, 2015, p. 32).

La función de los equipos directivos en los centros educativos ha 
adquirido una complejidad creciente, no solo por el aumento cons-
tante de sus tareas, sino también por la elevación progresiva del 
nivel de exigencia al que deben responder. Esta situación amerita 
que los directores y sus equipos desarrollen competencias específi-
cas en gestión, liderazgo y coordinación, capaces de garantizar tanto 
el funcionamiento eficiente del centro como la calidad educativa. Para 
Vázquez, et al (2016, párr. 1):

El nivel de exigencia de la administración educativa para con 
los equipos directivos está aumentando día a día. La aparición 
de nuevos temas, de los que se responsabiliza a la dirección 
para que les dé respuesta, exige que el director y el resto del 
equipo directivo tengan determinados conocimientos, aptitudes 
y capacidades para poder desarrollar su función.

Esta complejidad en la gestión directiva ha aumentado debido al in-
cremento de tareas y mayores exigencias en la toma de decisiones. 
El liderazgo desempeña un papel crucial en la mejora continua y el 
fortalecimiento institucional, favoreciendo el crecimiento y la calidad 
educativa para lograr las metas de manera eficiente.

Por su parte, Aular y Salas (2019, s. p.) sostienen que “el enfoque 
de la gestión está centrado en la coordinación y dirección”. Este 
proceso implica el uso de habilidades de liderazgo para diseñar, es-
tructurar, articular y supervisar estrategias que permitan optimizar 
tanto el desempeño pedagógico como la administración institucio-
nal, garantizando así el cumplimiento de los objetivos educativos 
con eficiencia y efectividad.
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Desde una perspectiva teórica, diversas investigaciones han evi-
denciado que el liderazgo directivo impacta no solo en la gestión 
institucional, sino también en la motivación y satisfacción del perso-
nal docente. Un marco conceptual relevante para comprender esta 
relación es el modelo de McGregor sobre las teorías “X y Y”, las 
cuales hacen referencia al autocontrol y la motivación en el trabajo. 
Según (McGregor 1960, citado por Palomino, 2017):

En la teoría X, el ser humano ordinario evita el trabajo siempre 
que pueda, al rehuir, la mayoría de las personas tienen que 
ser obligadas, el ser humano prefiere que lo dirijan, tiene 
relativamente poca ambición y desea más que nada su 
seguridad. En la teoría Y, las personas requieren de motiva-
ciones superiores y un ambiente adecuado que les permitan 
lograr sus metas y objetivos personales. (p. 20)

Por lo tanto, el liderazgo directivo influye directamente en el am-
biente laboral. Cuando se adopta un enfoque alineado con la teoría 
Y, basado en la participación, comunicación y motivación, se fomen-
ta un entorno de trabajo colaborativo y estimulante, fortaleciendo el 
compromiso del personal docente. En cambio, una gestión directiva 
con un enfoque de la teoría X, caracterizada por el control estricto 
y la falta de autonomía, puede generar tensiones y afectar la efi-
ciencia pedagógica. Esto evidencia la importancia de un liderazgo 
orientado a la mejora continua, que no solo garantice el cumplimien-
to de los objetivos institucionales, sino que también favorezca el 
bienestar y la satisfacción de los docentes. En este sentido, Arana y 
Coronado (2017) sostienen que:

El liderazgo determina el camino de una organización; es 
entonces de suma importancia saber que además de las 
habilidades directivas el líder sea capaz no sólo de conocer lo 
correcto sino de hacer lo correcto; de lo contrario, si conoce lo 
correcto y no puede lograrlo, fracasa por ineficaz. Dentro de 
un contexto educativo es fundamental e indispensable tener 
un líder con dichas características para que lleve la dirección a 
realizar y alcanzar las metas dentro de su propuesta educativa. 
(p.76)
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La gestión directiva tiene un impacto directo sobre la satisfacción la-
boral de los docentes, ya que el estilo de liderazgo adoptado influye 
en el ambiente laboral, lo cual afecta la motivación y el compromiso 
del personal educativo. La satisfacción laboral docente se refiere al 
grado en que los profesores se sienten realizados y motivados en su 
trabajo, y depende tanto de factores extrínsecos, como las condicio-
nes laborales y los recursos, como de factores intrínsecos, como la 
autonomía y el reconocimiento. Un liderazgo efectivo y un ambiente 
de trabajo positivo son clave para fomentar esta satisfacción, lo que 
a su vez impacta directamente en el rendimiento y compromiso de 
los docentes. En este sentido, Sáenz et al, 1993 (citados en Cantón 
& Téllez, 2016) definen la satisfacción laboral como:

Una experiencia gozosa de crecimiento psicológico, producida 
por el logro de niveles cada vez más altos en la calidad del 
trabajo, de reconocimiento por lo que hace, de responsabilidad, 
de creación del saber, de libertad científica, de disfrute en el 
trabajo mismo. (p. 20)

Respecto a la satisfacción laboral docente, investigaciones como la 
de Rodríguez et al. (2019, p. 36) destacan la importancia del apoyo 
social y la autoeficacia como predictores significativos de la satis-
facción. Estos autores, en su revisión sistemática, encontraron que 
un ambiente de trabajo colaborativo y la percepción de competencia 
profesional fomentan la motivación y el bienestar de los docentes. 
Otro aspecto fundamental en la satisfacción laboral docente es la 
percepción de justicia organizacional y el liderazgo directivo. Calero 
(citado en Zarate, 2011) señala que el liderazgo efectivo no se limi-
ta al ejercicio tradicional del poder, sino que implica la capacidad 
de guiar y motivar, generando un clima organizacional que eleva la 
motivación y confianza tanto del líder como de sus seguidores. Este 
autor también encontró que “cuando las personas que trabajan en 
una organización se sienten contentas con la función que desem-
peñan, el compromiso con la organización aumenta y los resultados 
mejoran” 
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Por consiguiente, la satisfacción laboral docente se encuentra es-
trechamente ligada al bienestar emocional y la salud mental de los 
profesores y profesoras. En este sentido, estudios como los de 
Bisquerra Alzina (2011, citado en Gil Méndez, 2017) señalan que 
la educación emocional desarrolla competencias que permiten al 
docente autorregular sus respuestas ante diferentes estímulos, fa-
voreciendo así un mejor manejo de sus emociones y contribuyendo 
a un clima positivo en el aula y al bienestar personal y social.

De acuerdo con diversos estudios, la gestión educativa tiene un 
impacto significativo en la motivación y el desempeño de los docen-
tes. En una investigación realizada por Minyetty y Bello (2012) titu-
lada Factores de la gestión educativa que inciden en la motivación y 
eficacia del maestro en ocho colegios del Distrito Educativo 03-01, 
Azua, 2011-2012, se identificaron factores clave de la gestión edu-
cativa que influyen directamente en la motivación de los maestros. 
Entre las principales conclusiones, se destacó que la motivación 
fomenta la creatividad y la innovación, tanto en los directores como 
en los docentes; en un clima positivo, tanto los directores como los 
docentes tienden a dar lo mejor de sí.

Por otro lado, la investigación de Feliz (2014) titulada Influencias 
del liderazgo en el clima escolar del centro de educación básica 
Clara Rosa Pérez del Municipio de Paraíso, provincia Barahona, 
Distrito Educativo 01-02, evidenció que el liderazgo directivo juega 
un papel fundamental en la creación de un clima organizacional po-
sitivo. Este clima favorece la motivación y el sentido de pertenencia 
de los miembros de la comunidad educativa. Como recomenda-
ción, se sugirió fortalecer las acciones directivas para garantizar el 
éxito escolar y mantener un ambiente armónico dentro del centro 
educativo.

En otro estudio realizado por Fermín, et al. (2017) titulado “Nivel de 
satisfacción de los docentes, en relación a la gestión educativa para 
la mejora de los procesos pedagógicos en el Nivel Primario de los 
Centros Educativos: Arístides Fiallo Cabral y El Jamo, Regional 14, 
Nagua. Distrito 02, Cabrera; 2016-2017”, se concluyó que un alto 
número de los docentes no se sienten motivados a trabajar bajo las 
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directrices de los gestores de los centros educativos analizados. El 
estudio también destacó la importancia del bienestar de los docen-
tes y cómo un entorno laboral positivo mejora las relaciones dentro 
del equipo de gestión, lo que podría contribuir al fortalecimiento de 
los lazos de colaboración y a un mejor desempeño en los centros 
educativos estudiados.

Una gestión directiva efectiva, centrada en la motivación y el bien-
estar de los docentes, es crucial para mejorar tanto el clima laboral 
como el desempeño educativo. Un liderazgo participativo y justo fa-
vorece un ambiente positivo, fortaleciendo la satisfacción y el com-
promiso del personal docente, lo que impacta directamente en la 
calidad educativa. La interdependencia entre ambos factores subraya 
la importancia de un enfoque integral en la gestión escolar.

III. METODOLOGÍA

El estudio se cimentó en un enfoque cuantitativo, de alcance des-
criptivo y correlacional.  Se trabajó con la totalidad de la población 
de docentes del 1er. y 2do. ciclos de media (33 en total).  La en-
cuesta fue la técnica empleada, el instrumento aplicado fue el cues-
tionario. Para estas variables, se utilizó una escala tipo Likert de 5 
anclajes, tanto para la gestión directiva como para la satisfacción 
laboral docente en el referido centro educativo.

El instrumento de recolección de datos fue cuidadosamente di-
señado en consonancia con los objetivos de la investigación, las 
variables y los indicadores que fundamentan el estudio. Previo a 
su aplicación, se sometió a un riguroso proceso de validación. En 
primer lugar, dos expertos en el área de investigación evaluaron la 
validez de contenido del instrumento. Posteriormente, dos espe-
cialistas en redacción revisaron la claridad y coherencia de este. 
La consistencia interna del instrumento se determinó mediante el 
Coeficiente Alpha de Cronbach, utilizando una escala tipo Likert. 
Los resultados arrojaron un coeficiente de 0.970, lo que indica un 
nivel de consistencia interna muy fuerte, considerado óptimo para 
este tipo de investigaciones.
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El análisis de datos se realizó utilizando el software SPSS versión 
15. Se aplicaron estadísticas descriptivas, incluyendo tablas de fre-
cuencias, porcentajes y representaciones gráficas para visualizar 
los resultados por variable. La normalidad de las puntuaciones se 
evaluó mediante la prueba de Shapiro-Wilk. Para la comparación 
de grupos, se emplearon pruebas no paramétricas, específicamente 
Kruskal-Wallis (K-W) y Mann-Whitney (M-W). Finalmente, la relación 
entre variables se analizó a través de los coeficientes de correlación 
Spearman y Tau-b de Kendall.

IV. PRINCIPALES RESULTADOS 

4.1 Valoración de docentes sobre la gestión directiva del Liceo 
Parroquial Santa Cruz 

En relación a la valoración que tienen los docentes respecto a la 
gestión directiva del Liceo Parroquial Santa Cruz, los resultados in-
dicaron que la valoración general de los docentes sobre la gestión 
directiva del centro educativo es 2.39, ubicándose dentro de las ca-
tegorías “baja” y “media”.

Tabla 1                                                                                           	
Media general “valoración de la gestión directiva”

N	   	 Válidos		  33

 		  Perdidos	  	 0

Media			   2,39

	               Fuente: Instrumento aplicado a los docentes	

La valoración media de la gestión directiva por parte de los docen-
tes del Liceo Parroquial Santa Cruz, con una media de 2.39, sugie-
re una percepción predominantemente negativa. Este resultado, al 
ubicarse dentro de las categorías “baja” y “media”, indica que los 
docentes consideran que la gestión directiva no cumple con las ex-
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pectativas de manera óptima, reflejando una tendencia hacia una 
evaluación desfavorable, aunque no completamente negativa. Esto 
podría señalar áreas de mejora en la gestión que podrían influir en 
la satisfacción y el desempeño del personal docente.

4.2 Percepción de los docentes sobre su satisfacción laboral en 
el Liceo Parroquial Santa Cruz 

Respecto al análisis de la percepción por parte de los docentes so-
bre su satisfacción laboral en el Liceo Parroquial Santa Cruz, esto 
arrojó una media general de 3.06, situando la satisfacción laboral en 
categoría ‘media’, aunque con una marcada tendencia más próxima 
a baja.

 		  Tabla 2
                                                                                                                               		 	 Media global percepción de la satisfacción laboral

		            N		  Válidos		   33
				    Perdidos		     0
				                                            			                             					    Media		  3,06

		       Fuente: Instrumento aplicado a los docentes

La media general percepción de la satisfacción laboral de docentes 
en el Liceo Parroquial Santa Cruz es de 3.06, lo que ubica este 
indicador en la categoría “media”, aunque con una tendencia más 
cercana a la categoría baja. Este resultado sugiere que, aunque la 
satisfacción laboral de los docentes no es completamente insatisfac-
toria, no alcanza niveles óptimos. Es decir, los docentes presentan 
una valoración moderada de su satisfacción laboral, lo que podría 
reflejar la necesidad de abordar factores específicos que influyen en 
su motivación y bienestar dentro del entorno educativo.
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4.3 Relación entre la gestión directiva y la satisfacción laboral 
docente en el Liceo Parroquial Santa Cruz

Tabla 3                                                                                                    
Correlación entre la valoración de la gestión directiva y la percepción de la satis-
facción laboral docente

La relación entre la valoración de la gestión directiva y la percep-
ción de la satisfacción laboral de docentes en el Liceo Parroquial 
Santa Cruz fue evaluada mediante el coeficiente de correlación de 
Spearman, obteniendo un valor de 0.812, con un nivel de signifi-
cancia de 0.000 (P < 0.01). Este resultado indica una correlación 
positiva y muy fuerte entre ambas variables, lo que significa que, a 
medida que la valoración de la gestión directiva mejora, la percep-
ción de la satisfacción laboral también tiende a incrementarse. La 
significancia estadística (P < 0.01) refuerza la robustez de esta aso-
ciación, sugiriendo que esta relación no es producto del azar y tiene 
una relevancia significativa en el contexto del análisis. Es decir, en 
la medida que una sube la otra también sube. 

Correlaciones

Rho de                       	

Spearman

Media valoración                          
de la gestión

Media                    
percepción                         
de la                       
satisfacción

Coeficiente de          
correlación
Sig. (bilateral)
N

Coeficiente de           
correlación
Sig. (bilateral)

N

1,000

.33

.812(**)

.000

33

.812(**)

.000                   
33

1,000

33

** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).                                                                                                            	
Fuente: Instrumento aplicado a los docentes

Media                                
valoración                                     

de la gestión    

Media            
percepción                                 

de la                
satisfacción
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4.4 Discusión de los resultados
Los resultados obtenidos en esta investigación, basados en la pers-
pectiva de los docentes, muestran una asociación muy alta y esta-
dísticamente significativa entre las dos variables principales: la va-
loración docente sobre la gestión directiva y la percepción sobre la 
satisfacción laboral docente. Al aplicar el coeficiente de correlación 
de Spearman, se obtuvo un valor de 0.812, con una significancia de 
0.000 (p < 0.01), lo que demuestra que existe una correlación po-
sitiva fuerte. Esto indica que, a medida que mejora la valoración de 
la gestión directiva, también lo hace la percepción de la satisfacción 
laboral docente.

En cuanto a las medias obtenidas, la media general de la valoración 
de la gestión directiva es 2.39, lo que la sitúa entre las categorías 
“baja” y “media”. Por otro lado, la media general de la percepción 
sobre la satisfacción laboral docente es 3.06, lo que la ubica dentro 
de la categoría “regular”, con una tendencia hacia una valoración 
baja. 

Estos hallazgos coinciden con los de Feliz (2014), quien subraya la 
importancia del rol de los directores en la creación de un clima or-
ganizacional positivo, lo que favorece la identificación y motivación 
de los docentes. De manera similar, Fermín et al. (2017) encuentran 
que muchos docentes no se sienten motivados por la gestión de los 
directivos, lo que refleja un desafío para mejorar la satisfacción la-
boral. Estos resultados también respaldan la idea de que el bienes-
tar de los docentes debe ser un factor clave en la gestión educativa, 
ya que su mejora podría fortalecer las relaciones dentro del equipo 
de gestión y beneficiar el ambiente escolar.

Adicionalmente, los resultados obtenidos en este estudio son con-
sistentes con los de Albarrán y Olivos (2019), quienes hallaron una 
correlación significativa de 0.877 entre la gestión directiva y el des-
empeño docente, con un valor p = 0.00 (p < 0.01). Este resultado 
destaca la estrecha relación positiva entre la calidad de la gestión 
educativa y el desempeño de los docentes. De forma similar se 
alinean con lo planteado por Díaz (2018), quien concluye que por 
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cada unidad de incremento de liderazgo distribuido, la satisfacción 
laboral de los profesores aumenta en la misma proporción. En con-
secuencia, los niveles de logros académicos de los estudiantes po-
drían incrementarse positivamente.

Los datos alcanzados en este estudio son coherentes con las inves-
tigaciones previas, ya que han identificado una relación significativa 
entre la gestión directiva y la satisfacción laboral docente. Estos es-
tudios refuerzan la idea de que un liderazgo efectivo y un clima or-
ganizacional positivo son factores determinantes para mejorar tanto 
la percepción de los docentes sobre la satisfacción, así como la 
ejecución de la gestión. Los hallazgos de esta investigación, al igual 
que los de estudios anteriores, subrayan la necesidad de fortalecer 
la gestión educativa como una estrategia clave para optimizar el 
bienestar docente y, por ende, la calidad educativa.

V. CONCLUSIONES

Los resultados del estudio indican que la gestión directiva en el 
Liceo Parroquial Santa Cruz es percibida como predominantemen-
te baja, lo que sugiere que los docentes no consideran adecuada la 
calidad del liderazgo institucional. Esta percepción negativa podría 
estar relacionada con deficiencias en la comunicación, apoyo y re-
cursos proporcionados por la dirección. Sin embargo, se observa 
una tendencia de mejora en esta percepción conforme aumenta el 
nivel académico de los docentes, lo que podría reflejar una mayor 
capacidad para evaluar críticamente los procesos administrativos y 
pedagógicos.

En cuanto a la satisfacción laboral, los resultados muestran que 
los docentes se encuentran en un nivel de satisfacción medio, lo 
que indica una situación de equilibrio entre factores positivos y ne-
gativos en su entorno laboral. Un hallazgo interesante es que los 
docentes con menor antigüedad en el servicio muestran una mayor 
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satisfacción laboral, lo que podría estar asociado con una mayor 
motivación inicial o expectativas más altas al inicio de su carrera. 
En conjunto, estos hallazgos sugieren que, aunque existen elemen-
tos que contribuyen a una satisfacción aceptable, es necesario un 
fortalecimiento de la gestión directiva y la creación de un ambiente 
laboral más favorable para incrementar el bienestar de los docen-
tes, lo cual impactaría positivamente en el rendimiento y la calidad 
educativa del centro.

Un hallazgo clave es la fuerte correlación entre la valoración de la 
gestión directiva y la satisfacción laboral docente, lo que confirma 
que una gestión directiva efectiva es un factor determinante en el 
bienestar del personal docente. Esta influencia incide directamente 
en su motivación y desempeño. En consecuencia, fortalecer el lide-
razgo y la gestión escolar se presenta como una estrategia esencial 
para mejorar tanto la percepción del equipo docente como la calidad 
del proceso educativo. Estos resultados refuerzan la importancia de 
un liderazgo sólido en la escuela como un componente esencial para 
optimizar la percepción del personal y mejorar el rendimiento insti-
tucional.

Dado que este estudio se centró únicamente en la población docen-
te, los resultados obtenidos reflejan exclusivamente su percepción 
sobre la gestión directiva y la satisfacción laboral de los docentes. 
En futuras investigaciones, sería útil incluir a otros actores clave del 
centro educativo, como los directores y administrativos, para obte-
ner una visión más completa y representar adecuadamente las va-
loraciones de todas las partes involucradas en el entorno escolar.
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VI. ALGUNAS RECOMENDACIONES

A partir de los resultados obtenidos en este estudio, se recomien-
da a la gestión directiva del Liceo Parroquial Santa Cruz promo-
ver una mayor difusión del Proyecto Educativo de Centro (PEC) 
entre los docentes, asegurándose de que todos los miembros del 
equipo educativo estén plenamente informados sobre los objetivos, 
estrategias y metas institucionales. Este esfuerzo contribuirá a una 
mayor alineación del equipo con los valores y objetivos de la ins-
titución, lo que, a su vez, favorecerá la mejora en el desempeño 
educativo y el cumplimiento de los estándares de calidad.

Se sugiere, además, fortalecer los procesos de comunicación inter-
na, promoviendo un ambiente laboral caracterizado por la fluidez, la 
asertividad y la armonía. La mejora en la comunicación contribuirá 
a la resolución efectiva de conflictos y facilitará la implementación 
de la visión institucional. Es esencial que la gestión directiva fomen-
te habilidades de escucha activa y empatía, ya que estos elemen-
tos son fundamentales para crear un entorno laboral colaborativo 
y cohesionado, lo que redundará en la mejora continua del clima 
organizacional.

Asimismo, es necesario que la gestión directiva promueva una ma-
yor cercanía con el equipo docente, estableciendo relaciones de 
confianza que contribuyan a fortalecer la motivación y el compro-
miso del personal. Un liderazgo accesible y cercano, que valore el 
bienestar de los docentes, será clave para mejorar tanto el clima 
laboral como la satisfacción profesional, impactando positivamente 
en el rendimiento académico y la calidad educativa del centro.
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RESUMEN

La irrupción de la inteligencia artificial (IA) en la educación ha trans-
formado los procesos pedagógicos y la identidad profesional docen-
te. Este estudio tuvo como objetivo analizar la relación entre el uso 
de herramientas de IA y la autoestima profesional de los docentes 
en la República Dominicana. Método. El enfoque fue cuantitativo, 
descriptivo, transversal y exploratorio. Se aplicó un cuestionario 
tipo Likert de 22 ítems a 108 educadores de distintos niveles, con 
el fin de evaluar conocimientos, frecuencia de uso, percepciones y 
confianza profesional. Los datos, procesados mediante estadísticas 
descriptivas, se organizaron en dos dimensiones: perfil sociodemo-
gráfico y percepciones de autoestima vinculadas a la integración de 
la IA. Los resultados muestran que más del 50% posee un conoci-
miento básico de IA, mientras que el 74.1% expresó seguridad para 
aplicarla en su práctica docente. Asimismo, el 72.2% indicó que su 
uso fortalece la confianza profesional, el 84.3% percibió mejoras en 
el desempeño y el 76.8% señaló que la formación en IA incrementa 
su autoeficacia. Conclusiones. La IA tiene un alto potencial para 
fortalecer la autoestima y confianza docente, siempre que se acom-
pañe de capacitación contextualizada y políticas inclusivas que ga-
ranticen equidad en el acceso tecnológico.

Palabras clave: inteligencia artificial, autoestima, docentes, tecnología 
educativa, educación comparada
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ABSTRACT

The emergence of artificial intelligence (AI) in education has trans-
formed pedagogical processes and teachers’ professional identity. 
This study aimed to analyze the relationship between the use of 
AI tools and teachers’ professional self-esteem in the Dominican 
Republic. Method. The approach was quantitative, descriptive, 
cross-sectional, and exploratory. A 22-item Likert-type questionnaire 
was administered to 108 educators from various educational levels 
to assess knowledge, frequency of use, perceptions, and professio-
nal confidence. The data, processed through descriptive statistics, 
were organized into two dimensions: sociodemographic profile and 
self-esteem perceptions related to AI integration. The results show 
that more than 50% possess basic AI knowledge, while 74.1% ex-
pressed confidence in applying it in their teaching practice. Likewise, 
72.2% indicated that its use strengthens professional confidence, 
84.3% perceived improvements in performance, and 76.8% stated 
that AI training increases their self-efficacy. Conclusions, AI has 
great potential to enhance teachers’ self-esteem and confidence, 
provided it is accompanied by contextualized training and inclusive 
policies that ensure equity in technological access.

Keywords: artificial intelligence, self-esteem, teachers, educational te-
chnology, comparative education
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I. INTRODUCCIÓN

“¿Puede una máquina fortalecer la confianza de un docente en su 
propia labor?” Esta pregunta, que hace apenas una década habría 
parecido improbable, hoy define uno de los debates más relevantes 
en el ámbito educativo contemporáneo. La irrupción de la inteligen-
cia artificial (IA) en la educación ha reconfigurado las dinámicas pe-
dagógicas, los roles del profesorado y la manera en que los docentes 
perciben su propio valor profesional. Lejos de limitarse a un recurso 
tecnológico, la IA se ha convertido en un agente de transformación que 
interpela la identidad, la autoeficacia y la autoestima docente.

En la República Dominicana, como en muchos contextos latinoa-
mericanos, el avance de la IA educativa plantea tanto oportunida-
des como desafíos. Las políticas de innovación y los programas de 
formación docente han comenzado a incorporar herramientas inteli-
gentes que prometen optimizar la enseñanza, pero su impacto en el 
bienestar psicológico y profesional del profesorado sigue siendo un 
terreno poco explorado. Comprender cómo la integración de la IA 
influye en la percepción de competencia, seguridad y autoconfianza 
de los educadores y educadoras resulta esencial para promover un 
desarrollo profesional sostenible y equilibrado, en este sentido, el 
objetivo del presente estudio fue analizar la relación entre el uso de 
herramientas de IA y la autoestima profesional de los docentes en 
la República Dominicana.

Este estudio complementa la investigación previa realizada por 
Lafontaine y Román-Santana (2025), ampliando el análisis hacia la 
dimensión de autoestima docente y estableciendo como propósito 
analizar la relación entre el uso de herramientas de IA y la auto-
estima profesional de los docentes en la República Dominicana. 
Mientras el trabajo anterior se centró en el conocimiento, desempe-
ño y autoeficacia, el presente aporta evidencia específica de cómo 
la IA impacta directamente en la confianza y en la percepción de 
valía personal del profesorado. De esta manera, se avanza en 
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la construcción de una línea de investigación que vincula tecno-
logía, innovación y bienestar psicológico en el ámbito educativo 
dominicano.

II. PLANTEAMIENTO TEÓRICO
A nivel internacional, diversas investigaciones han demostrado que 
factores como la autoeficacia docente y la confianza en el uso de 
la IA son determinantes en su proceso de adopción (Viberg et al., 
2024; Liu et al., 2025; Granström et al., 2025). Estos hallazgos se 
encuentran en plena sintonía con la tesis de Bandura (1997), quien 
sostiene que la percepción de dominio de una tarea influye de ma-
nera directa en la confianza profesional y en los resultados edu-
cativos. Es decir, la actitud positiva de los docentes hacia la IA no 
depende únicamente de su formación técnica, sino de la percepción 
que construyen acerca de su capacidad para utilizarla de forma efi-
caz en el aula.

De manera más reciente, Collie et al. (2024) encontraron que tanto 
la autoeficacia como la valoración positiva hacia la IA son factores 
que predicen significativamente su integración en el trabajo docen-
te, confirmando que la percepción personal de competencia actúa 
como mediador entre los recursos laborales y las demandas tecno-
lógicas.

En países europeos y asiáticos, estudios recientes confirman que 
los docentes que reciben formación sistemática en IA perciben un 
mayor control de sus procesos pedagógicos y desarrollan una ma-
yor capacidad de innovación, lo cual impacta positivamente en su 
autoestima profesional (Kazmaci, 2025). Este vínculo entre forma-
ción en competencias digitales y fortalecimiento del autoconcepto 
profesional resulta clave para comprender la integración tecnoló-
gica en contextos educativos. En paralelo, metaanálisis sobre la 
aceptación tecnológica evidencian que la percepción de utilidad y la 
facilidad de uso de las herramientas de IA constituyen predictores 
centrales de su adopción en la práctica docente (Michigan Virtual, 
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2024). Dicho de otro modo, mientras más accesible y comprensible 
resulte la IA para el profesorado, mayor será su disposición a incor-
porarla en su quehacer pedagógico.

Este interés también se refleja en los avances metodológicos, como 
la escala TAICS validada por Chiu et al. (2025), que confirma la 
pertinencia de desarrollar instrumentos específicos para medir la 
autoeficacia y las competencias docentes en inteligencia artificial.

En el ámbito latinoamericano, la producción científica sobre IA apli-
cada a la docencia ha crecido de manera sostenida en los últimos 
años. Acevedo Carrillo et al. (2024) destacan que la región atravie-
sa un proceso de incorporación acelerada de la IA educativa, aun-
que todavía marcado por la brecha digital, que limita la equidad en 
el acceso y la calidad de los recursos tecnológicos. Este panorama 
coincide con los hallazgos de Collie et al. (2024), quienes señalan 
que la autoeficacia docente es clave para superar los desafíos y 
avanzar en la integración efectiva de la IA. En este mismo sentido, 
la OEI y la Fundación ProFuturo (2025) destacan que la llegada de 
la IA a la educación en América Latina representa tanto oportuni-
dades pedagógicas inéditas como retos de infraestructura, equidad 
digital y dilemas éticos, lo cual refuerza la necesidad de políticas 
sostenidas de acompañamiento docente.

En este sentido, Ibarvo Arias et al. (2025) resaltan que la IA tiene 
un papel fundamental en la personalización del aprendizaje en los 
estudios sociales, permitiendo crear itinerarios flexibles que pro-
mueven la autonomía y la autorregulación estudiantil. No obstante, 
advierten que esta innovación no está exenta de desafíos, entre los 
que se incluyen la brecha digital, las implicaciones éticas del uso 
de datos y la preparación insuficiente del profesorado para asumir 
estos cambios. Este panorama refleja una doble cara: por un lado, 
la IA como oportunidad de innovación pedagógica y, por otro, los 
riesgos asociados a su implementación desigual.

Otro aporte significativo es el de Piedra-Castro et al. (2024), quie-
nes analizan la incidencia de la IA en metodologías activas como 
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el aprendizaje basado en investigación. Los autores sostienen que 
las herramientas de IA favorecen la gestión de grandes volúmenes 
de información, el análisis de datos en tiempo real y la generación 
de recursos personalizados, lo que fomenta un aprendizaje crítico, 
reflexivo y orientado a la resolución de problemas. De este modo, la 
IA se convierte no solo en un recurso instrumental, sino en un cata-
lizador de nuevas prácticas de enseñanza que promueven compe-
tencias investigativas en los estudiantes.

Más allá de los aspectos pedagógicos, diversos estudios han pues-
to de relieve que la IA también tiene un impacto en la autoestima, 
la autoimagen y la autopercepción de los individuos, especialmente 
en jóvenes y adolescentes. Mejillones-Picazo (2024) evidenció que 
el uso de redes sociales potenciadas con IA influye directamente 
en la construcción de la identidad y en la autoestima adolescen-
te. Mientras en algunos casos estas herramientas favorecen la ex-
presión personal y la interacción social, en otros pueden generar 
riesgos asociados a la comparación social, la dependencia digital 
y la distorsión de la autoimagen. En este sentido, en los Anais da 
Jornada Científica dos Campos Gerais, (2024 Dos Nascimento et 
al.,) y la investigación publicada en Uru: Revista de Comunicación y 
Cultura (2024) coinciden en que la interacción constante con algo-
ritmos de IA puede modificar la autopercepción y la valoración sub-
jetiva de sí mismos, lo que plantea la necesidad de abordar estas 
tecnologías desde una perspectiva crítica y ética.

Desde un enfoque más filosófico, el artículo publicado Carabantes 
(2020) en SCIO: Revista de Filosofía reflexiona sobre cómo el de-
sarrollo de una inteligencia artificial lingüística perfecta podría trans-
formar la autopercepción humana, cuestionando los límites entre lo 
humano y lo tecnológico. Este debate invita a pensar no solo en los 
beneficios inmediatos de la IA en la educación, sino también en sus 
implicaciones a largo plazo para la construcción de la identidad y 
del sentido de humanidad en los individuos.
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En el contexto de la República Dominicana, el debate sobre la IA 
educativa se encuentra en proceso de consolidación. El Instituto 
Tecnológico de Santo Domingo (INTEC) y la Organización de 
Estados Iberoamericanos (OEI) han señalado que el éxito de la in-
tegración de la IA en el ámbito educativo dependerá de la capaci-
dad de adaptación de las instituciones y de la preparación docente 
(INTEC & OEI, 2025). Esta afirmación resalta que la tecnología, por 
sí sola, no garantiza transformaciones profundas; se requiere una 
política educativa integral que incluya formación continua, soporte 
institucional y condiciones de equidad digital.

Un aporte valioso en el ámbito local es el estudio de Lafontaine y 
Román-Santana (2025), quienes analizaron el conocimiento en IA, 
el desempeño y la autoeficacia en docentes de secundaria y edu-
cación superior en República Dominicana. Sus resultados mostra-
ron que, aunque más del 50% de los participantes poseía solo un 
conocimiento básico de IA, más del 53% consideró que su desem-
peño mejoraba siempre con el uso de estas herramientas y el 47% 
reconoció que la formación recibida incrementó significativamente 
su autoeficacia. Estos hallazgos confirman que la IA es percibi-
da como un recurso que potencia tanto la autoestima como el 
desempeño profesional, aunque persisten brechas en la capa-
citación y en el acceso a infraestructura tecnológica adecuada.

En este marco, el presente estudio centra su análisis en la autoes-
tima docente vinculada específicamente a la integración de la IA 
en la práctica pedagógica, con el propósito de profundizar en la di-
mensión psicológica y profesional del fenómeno. De este modo, se 
busca avanzar hacia una comprensión más integral de la relación 
entre innovación tecnológica y bienestar docente, considerando si-
multáneamente los beneficios pedagógicos, los desafíos estructu-
rales y los impactos psicosociales que acompañan a la inteligencia 
artificial en el contexto educativo.
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III. MÉTODO
El presente estudio se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, des-
criptivo y transversal, con carácter exploratorio, orientado a com-
prender cómo la integración de la Inteligencia Artificial en la práctica 
docente se relaciona con la autoestima profesional de los educa-
dores en la República Dominicana. La muestra estuvo conformada 
por 108 docentes de distintos niveles educativos, seleccionados 
mediante un muestreo no probabilístico por conveniencia, dado 
que se priorizó la accesibilidad y disposición voluntaria de los par-
ticipantes. Todos ellos eran docentes activos, con un mínimo de un 
año de experiencia en la práctica educativa.

Para la recolección de datos se utilizó un cuestionario tipo Likert 
de 22 ítems, diseñado específicamente para este estudio. El instru-
mento se estructuró en cinco secciones: datos sociodemográficos, 
nivel de conocimiento y formación en IA, frecuencia y áreas de uso 
en la práctica docente, percepciones sobre desempeño y autoesti-
ma profesional, así como obstáculos y necesidades de formación. 
Las respuestas se organizaron en una escala de cinco puntos, que 
iba desde “nunca/totalmente en desacuerdo” hasta “siempre/total-
mente de acuerdo”.

Es importante destacar que los datos analizados provienen de la 
misma base empleada en un estudio anterior (Lafontaine & Román-
Santana, 2025), aunque en esta ocasión se enfocan de manera ex-
clusiva en las variables vinculadas a la autoestima docente, cons-
tituyendo un aporte complementario a la investigación publicada 
previamente.

La aplicación del cuestionario se realizó en formato digital entre 
febrero y marzo de 2025. A cada docente se le explicó la naturaleza 
del estudio y se obtuvo su consentimiento informado, garantizando 
la confidencialidad de las respuestas y el uso de los datos con fines 
estrictamente académicos.
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Finalmente, los datos fueron procesados a través de estadísticas 
descriptivas (frecuencias absolutas y porcentajes). Para efectos de 
este artículo, se presentan únicamente los resultados correspon-
dientes a las variables demográficas y a los ítems relativos a la 
autoestima docente asociada al uso de IA, los cuales fueron orga-
nizados en tablas siguiendo las normas de estilo APA.

IV. RESULTADOS

Los resultados que se presentan a continuación ofrecen una visión 
detallada sobre la relación entre el uso de herramientas de inteli-
gencia artificial y la autoestima profesional docente en la República 
Dominicana. Para ello, se exponen primero los datos sociodemo-
gráficos de la muestra con el fin de contextualizar las características 
de los participantes, y posteriormente se analizan las percepciones 
vinculadas al conocimiento, la seguridad, la confianza profesional, 
el desempeño y la autoeficacia docente en relación con la IA. La 
organización de los hallazgos en tablas y descripciones busca mos-
trar con claridad las tendencias predominantes, las diferencias ob-
servadas y las áreas de oportunidad que emergen en el proceso de 
integración de estas tecnologías en la práctica pedagógica.

	 Tabla 1                                                                                                      	
	 Distribución por género de los docentes participantes

 		      Género	    	  F	    %

 		       Femenino	   	 62    	 57.4%

 		       Masculino      	 46  	 42.6%

La Tabla 1 muestra la distribución por género de los docentes par-
ticipantes, la cual evidencia una mayor representación del sexo fe-
menino (57.4%), frente al masculino (42.6%). Esta diferencia indica 
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que, en la muestra, las mujeres constituyen la mayoría de los suje-
tos de estudio, superando en un 14.8% a los hombres.

Este hallazgo resulta consistente con la tendencia observada en el 
ámbito educativo de la República Dominicana y de otros contextos 
latinoamericanos, donde la docencia es una profesión con predo-
minio femenino, particularmente en los niveles inicial y primario. La 
representación masculina, aunque significativa, refleja la menor in-
corporación de los hombres a la labor docente en comparación con 
las mujeres, lo que podría tener implicaciones en la comprensión 
de los resultados vinculados a la autoestima profesional y al uso 
de la Inteligencia Artificial, considerando las posibles diferencias de 
género en la percepción y adopción de innovaciones tecnológicas.

	                  Tabla 2	 	    
		      Nivel de conocimiento previo en IA
		  Nivel de conocimiento         F	           %

  Básico		                      55	      50.9%
  Intermedio	                     33	      30.6%
  Avanzado	                   12<1       1.1%                 	        	
  Ninguno		                      8	        7.4%

La Tabla 2 muestra los resultados que evidencian que la mayoría de 
los docentes participantes reporta un nivel de conocimiento básico 
en Inteligencia Artificial (50.9%). Este hallazgo sugiere que, aunque 
existe un grado inicial de familiarización con la temática, dicho co-
nocimiento no alcanza niveles suficientes para un dominio técnico 
o pedagógico profundo. En segundo lugar, un 30.6% manifestó po-
seer un nivel intermedio, lo que indica un grupo de docentes con 
mayores competencias y posiblemente con experiencias más di-
rectas en la aplicación de herramientas basadas en IA en el ámbito 
educativo.
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En contraste, solo un 11.1% de los docentes señaló tener un nivel 
avanzado, reflejando la limitada presencia de especialistas en el 
área dentro de la muestra. Asimismo, un 7.4% reconoció carecer 
totalmente de conocimientos en IA, lo que visibiliza la necesidad de 
estrategias formativas inclusivas que atiendan a este segmento y 
reduzcan la brecha digital.

En conjunto, los datos sugieren que el conocimiento de la IA en la 
población docente dominicana se encuentra en una fase incipiente, 
con predominio de niveles básicos e intermedios. Este panorama 
representa un reto y a la vez una oportunidad para el diseño de 
programas de formación continua que fortalezcan las competencias 
tecnológicas del profesorado, a fin de potenciar su autoestima pro-
fesional y su capacidad de integración de la IA en la práctica peda-
gógica.Tabla 3  

                                                                                                                                              	
	 Tabla 3                                                                                              	
	 Percepción de autoestima vinculada al uso de IA

La Tabla 3, presenta los resultados que muestran una percepción 
predominantemente positiva de los docentes respecto a su capaci-
dad para integrar herramientas de Inteligencia Artificial en la prác-
tica educativa. En efecto, el 43.5% de los participantes manifestó 
sentirse “siempre” seguro de sus competencias, mientras que un 
30.6% indicó sentirse “casi siempre” seguro. En conjunto, estos dos 
niveles suman un 74.1%, lo que evidencia un grado considerable de 
confianza profesional en la incorporación de la IA en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

Respuesta	   F	    %

Seguridad en la 
capacidad para integrar                                                    
herramientas IA en clases

Siempre		   47	  43.5%
Casi siempre	   33	  30.6%
Algunas veces	   19	  17.6%
A veces		     8	  7.4%b
Nunca		     1	  0.9%
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Implementación de IA en la 
enseñanza ha fortalecido su 
confianza profesional

Por otro lado, un 17.6% de los docentes reportó sentirse seguro 
“algunas veces” y un 7.4% “a veces”, lo que refleja la existencia de 
un sector con percepciones de seguridad fluctuantes, posiblemente 
influenciadas por factores como el nivel de conocimiento, la expe-
riencia en el uso de tecnologías emergentes o el acceso a recursos 
institucionales. Solo un 0.9% manifestó “nunca” sentirse seguro, re-
presentando una proporción mínima de la muestra.

En términos generales, los hallazgos sugieren que, si bien predo-
mina una actitud de confianza hacia la integración de la IA, aún 
persisten diferencias significativas entre los docentes, lo que indica 
la necesidad de fortalecer programas de capacitación y acompaña-
miento pedagógico que garanticen la consolidación de la autoefica-
cia tecnológica en todo el cuerpo docente.

	 Tabla 4                                                                                       		
	 Implementación de IA en la enseñanza

Respuesta	 F	   %
Siempre	 43	 39.8%

Casi siempre	 35	 32.4%

Algunas veces	 15	 13.9%

A veces	  7	 6.5%                             
Nunca		   8	 7.4%

La información presentada en la Tabla 4 refleja que la mayoría de 
los docentes percibe un impacto positivo de la implementación de 
la Inteligencia Artificial en su confianza profesional. En este sentido, 
el 39.8% de los participantes afirmó que “siempre” se ha fortalecido 
su confianza mediante el uso de IA en la enseñanza, mientras que 
un 32.4% indicó que esto ocurre “casi siempre”. En conjunto, estos 
dos grupos representan el 72.2% de la muestra, lo que sugiere que 
la integración de herramientas de IA está asociada, en la mayoría 
de los casos, con un incremento en la autoestima y seguridad pro-
fesional docente.
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No obstante, un 13.9% señaló que este efecto ocurre “algunas ve-
ces” y un 6.5% “a veces”, lo cual evidencia experiencias más in-
termitentes, probablemente vinculadas a limitaciones contextuales, 
falta de formación específica o resistencia al cambio tecnológico. 
Finalmente, un 7.4% manifestó que “nunca” ha experimentado un 
fortalecimiento de su confianza profesional a partir de la implemen-
tación de la IA, lo que pone de relieve la existencia de un grupo 
minoritario que no percibe beneficios directos de la innovación tec-
nológica en su práctica.

En síntesis, los resultados sugieren que la incorporación de la IA 
en la docencia contribuye significativamente al fortalecimiento de la 
confianza profesional en la mayoría de los educadores. Sin embar-
go, la presencia de un porcentaje de docentes que no experimenta 
dicho efecto evidencia la necesidad de acompañar los procesos de 
integración tecnológica con estrategias de capacitación, apoyo ins-
titucional y generación de condiciones pedagógicas que favorezcan 
un impacto más homogéneo en el colectivo docente.

			   Tabla 5
			   Uso de IA y desempeño docente

Considera que el 
uso de IA mejora                  
su desempeño        
como docente

Respuesta	    F	         %

Siempre	    58	    53.7%
Casi siempre	    33	    30.6%
Algunas veces    8	       7.4%
A veces	     5	       4.6%                
Nunca	     4	       3.7%

Los datos expuestos en la Tabla 5 evidencian que la percepción de 
los docentes respecto al impacto de la Inteligencia Artificial en su 
desempeño profesional es marcadamente positiva. Más de la mitad 
de los participantes (53.7%) afirmó que “siempre” el uso de IA mejo-
ra su labor docente, mientras que un 30.6% indicó que esto ocurre 
“casi siempre”. En conjunto, estas dos categorías representan un 
84.3% de la muestra, lo que confirma una valoración altamente fa-
vorable de la IA como recurso que potencia la práctica pedagógica.
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se presenta “algunas veces” y un 4.6% “a veces”, lo que revela 
percepciones más circunstanciales posiblemente asociadas a li-
mitaciones en la formación técnica, en el acceso a recursos o en 
la adecuación de la IA a determinados contextos de enseñanza. 
Finalmente, un 3.7% sostuvo que “nunca” percibe mejoras en su 
desempeño docente a través de la IA, constituyendo el porcentaje 
más bajo dentro de la escala de respuestas.

En síntesis, los resultados sugieren que la gran mayoría de los do-
centes reconoce la IA como un factor que fortalece su desempeño 
profesional, lo cual refleja tanto la aceptación de la innovación tec-
nológica como el potencial de estas herramientas para optimizar 
los procesos de enseñanza-aprendizaje. No obstante, el reducido 
grupo que manifiesta percepciones negativas o intermitentes pone 
de relieve la necesidad de continuar promoviendo instancias de 
capacitación y acompañamiento pedagógico que garanticen una 
apropiación efectiva y equitativa de la IA en el ámbito educativo.

			   Tabla 6 
			   Autoeficacia y formación en IA

Su autoeficacia          
ha aumentado             
gracias a la                                   
formación en 
IA

Respuesta	 F	 %

Siempre 	 51	 47.2%
Casi siempre	 32	 29.6%
Algunas veces	 12	 11.1%
A veces		   5	 4.6 %                        	
Nunca		    8	 7.4%

La Tabla 6 revela que la mayoría de los docentes percibe un efecto 
positivo de la formación en Inteligencia Artificial sobre su autoefi-
cacia profesional. En particular, el 47.2% indicó que “siempre” ha 
experimentado un incremento en su autoeficacia gracias a la forma-
ción recibida, mientras que un 29.6% señaló que este efecto se pre-
senta “casi siempre”. En conjunto, estas dos categorías concentran 
el 76.8% de las respuestas, lo que evidencia que la formación en IA 
constituye un factor determinante para fortalecer la percepción de 
competencia y confianza docente.
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En contraste, un 11.1% manifestó haber experimentado este aumen-
to “algunas veces” y un 4.6% “a veces”, lo que sugiere un impacto 
menos consistente, posiblemente condicionado por la calidad, pro-
fundidad o pertinencia de los programas de formación. Finalmente, 
un 7.4% declaró que “nunca” ha percibido un incremento en su au-
toeficacia derivado de la formación en IA, lo que pone de manifiesto 
la existencia de un sector que no ha logrado traducir la capacitación 
en un fortalecimiento de su práctica profesional.

Estos resultados refuerzan la importancia de diseñar e implementar 
programas de formación docente en IA que sean continuos, contex-
tualizados y orientados a la práctica pedagógica, de manera que 
se garantice un efecto sostenido en la autoeficacia. Asimismo, la 
identificación de un grupo minoritario que no experimenta benefi-
cios plantea el reto de diversificar las estrategias formativas para 
atender distintos niveles de conocimiento y estilos de aprendizaje.

V. DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos en este estudio confirman que la integra-
ción de la Inteligencia Artificial (IA) en la práctica pedagógica se re-
laciona de manera positiva con la autoestima y la autoeficacia pro-
fesional docente. La mayoría de los participantes manifestó sentirse 
seguros al usar IA, considerar que mejora su desempeño y percibir 
que la formación recibida ha incrementado su confianza.

Estos hallazgos coinciden con lo planteado por Bandura (1997), 
quien sostiene que la autoeficacia constituye un factor determinan-
te en el comportamiento humano y en la percepción de dominio de 
nuevas competencias. En este caso, el dominio de la IA se convier-
te en un recurso que fortalece la autoestima docente al incrementar 
la percepción de eficacia profesional.

A nivel internacional, los resultados dialogan con estudios como el 
de Viberg et al. (2024), quienes encontraron que los docentes con 

76

76



mayor autoeficacia en IA perciben más beneficios y menos preo-
cupaciones en su integración. Del mismo modo, Liu et al. (2025) 
demostraron que la confianza tecnológica y la preparación docente 
son mediadores esenciales para la adopción de IA. En nuestro estu-
dio, aunque más del 50% de los participantes posee un conocimien-
to básico, el 74.1% reporta sentirse seguro para integrarla, lo que 
refleja la importancia de factores subjetivos de confianza por encima 
del nivel técnico inicial.

Asimismo, los resultados se relacionan con la evidencia presenta-
da por Kazmaci (2025), quien enfatiza que la integración de IA no 
depende solo de la formación técnica, sino también de promover 
una actitud positiva y de confianza en el profesorado. Este aspecto 
se refleja en la percepción favorable de los docentes dominicanos, 
quienes, a pesar de limitaciones en la infraestructura tecnológica, 
identifican a la IA como un recurso potenciador de su práctica y au-
toestima.

En el plano regional, Acevedo Carrillo et al. (2024) evidencian un 
crecimiento sostenido de la producción científica sobre IA educati-
va en América Latina, destacando la necesidad de cerrar brechas 
digitales. De manera complementaria, otros estudios señalan que 
los docentes de la región manifiestan una disposición positiva hacia 
la IA, aunque con deficiencias formativas. Los hallazgos del pre-
sente estudio confirman esta tendencia: más del 76% percibe un 
incremento en su autoeficacia gracias a la formación en IA, lo cual 
refuerza la importancia de diseñar programas diferenciados de ca-
pacitación.

En el contexto dominicano, los resultados se alinean con el estudio 
de Lafontaine y Román-Santana (2025), quienes hallaron relaciones 
significativas entre conocimiento en IA, desempeño docente y auto-
eficacia. En esta investigación, aunque el análisis se centra especí-
ficamente en la dimensión de autoestima profesional, las conclusio-
nes son convergentes: la IA constituye un recurso para fortalecer la 

Facultad de Ciencias de la Educación

77
77



FaCEtas EDUCATIVAS

confianza y el desempeño docente, siempre que sea acompañada 
de políticas educativas sostenibles y programas de capacitación 
continua.

No obstante, también emergen limitaciones. Un 12% de los partici-
pantes indicó que la formación en IA tuvo un impacto poco frecuente 
o nulo en su autoeficacia. Esto podría atribuirse a la calidad desigual 
de los programas formativos recibidos o a la falta de apoyo institu-
cional para la implementación efectiva. Estos hallazgos sugieren 
que la formación docente no puede limitarse a aspectos técnicos, 
sino que debe integrar componentes pedagógicos y psicológicos 
que fortalezcan la seguridad profesional.

En conjunto, los resultados refuerzan la idea de que la IA no solo 
transforma los procesos educativos, sino también la identidad pro-
fesional del docente, al incidir en su autoestima, confianza y senti-
do de competencia. Para que este impacto sea sostenible, resulta 
indispensable diseñar estrategias de formación diferenciadas, me-
jorar la infraestructura tecnológica y garantizar políticas inclusivas 
que promuevan la equidad digital.

VI. CONCLUSIONES

Los hallazgos de este estudio permiten afirmar que la inteligencia 
artificial se percibe, en el contexto dominicano, como un recurso 
con un notable potencial para fortalecer la autoestima y la autoefica-
cia docente. La mayoría de los participantes reconoció que, a pesar 
de contar con conocimientos básicos en IA, se sienten seguros de 
integrarla a sus clases, perciben que esta mejora su desempeño y 
consideran que la formación recibida ha incrementado su confianza 
profesional. En este sentido, la investigación confirma que la valo-
ración subjetiva de los docentes sobre su capacidad de utilizar la 
IA tiene un peso determinante en la construcción de su autoestima 
profesional.
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Al mismo tiempo, los resultados ponen en evidencia que la confian-
za docente no depende únicamente del dominio técnico o del nivel 
de conocimientos avanzados en IA, sino que está asociada tam-
bién a la actitud positiva, la disposición al aprendizaje y el sentido 
de competencia personal. Sin embargo, las limitaciones estructura-
les siguen siendo un obstáculo: la falta de programas de formación 
continua, la conectividad deficiente y la escasez de soporte técnico 
restringen el alcance de los beneficios que la IA puede generar en el 
fortalecimiento del rol profesional.

A partir de estas conclusiones, resulta imprescindible que las insti-
tuciones educativas y los organismos responsables de las políticas 
públicas promuevan estrategias de formación diferenciadas en inte-
ligencia artificial, que permitan atender las necesidades de docentes 
con niveles diversos de conocimiento. De este modo, será posible 
pasar de una alfabetización digital básica hacia un dominio más es-
pecializado que favorezca el empoderamiento profesional.

De igual manera, se recomienda incorporar la IA como un eje estra-
tégico en las políticas educativas nacionales, garantizando no solo 
la capacitación, sino también las condiciones de conectividad, el so-
porte técnico y la equidad en el acceso a los recursos. Estas me-
didas son fundamentales para evitar que las brechas tecnológicas 
reproduzcan desigualdades en el ejercicio docente.

Otro aspecto clave es diseñar programas de formación con un en-
foque integral, que no se limite a la instrucción técnica, sino que 
contemple también la dimensión pedagógica y psicológica del profe-
sorado. Esto permitirá que el aprendizaje de la IA vaya acompañado 
del fortalecimiento de la autoestima, la confianza y la motivación 
docente, evitando que la innovación tecnológica sea percibida como 
una amenaza en lugar de una oportunidad.

Finalmente, se recomienda impulsar investigaciones futuras con 
muestras más amplias y metodologías mixtas que integren tanto 
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análisis cuantitativos como cualitativos. Este tipo de estudios per-
mitirá explorar en mayor profundidad cómo la IA transforma la iden-
tidad profesional del docente y cómo se pueden diseñar programas 
de capacitación sostenibles, éticos y culturalmente pertinentes.
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RESUMEN

El estudio tuvo como objetivo analizar las percepciones, necesida-
des formativas y lecciones aprendidas de estudiantes de término de 
Educación que realizaron el Curso Optativo Equivalente a la Tesis de 
Grado (COETG), grupo 187, en la Universidad Autónoma de Santo 
Domingo (UASD), durante febrero-junio de 2024. La metodología 
empleada fue el estudio de caso con enfoque mixto. La población 
estuvo constituida por estudiantes participantes en el COETG y fue 
seleccionada mediante muestreo intencional y respuesta voluntaria. 
Se aplicó una encuesta semiestructurada, piloteada y validada por 
juicio de expertos. Los resultados mostraron que el 65.4% valoró su 
aprendizaje en el nivel máximo; el 76% afirmó que el curso contribu-
yó significativamente a su desarrollo profesional; el 69.4% reportó 
mejoras en tolerancia; y el 94.4% destacó el aporte del COETG a la 
universidad. Se identificaron como necesidades formativas: uso de 
tecnología educativa, dominio de normas APA, inclusión, diversidad 
y fortalecimiento de competencias comunicativas. En conclusión, 
el COETG se percibe como una experiencia formativa valiosa que 
integra competencias técnicas y socioemocionales. Es prioritario 
reforzar el componente tecnológico, la formación en investigación y 
la atención a la diversidad.

Palabras clave: formación docente, desarrollo profesional docente, 
necesidades formativas, competencias socioemocionales, educa-
ción superior, investigación educativa
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SUMMARY

The study aimed to analyze the perceptions, training needs, and 
lessons learned of graduating Education students who comple-
ted the Optional Course Equivalent to the Undergraduate Thesis 
(COETG), group 187, at the Universidad Autónoma de Santo 
Domingo (UASD), during February–June 2024. The methodology 
employed was a case study with a mixed-methods approach. The 
population consisted of students who participated in the COETG, 
selected through purposive sampling and voluntary response. A se-
mistructured survey, piloted and validated by expert judgment, was 
applied. The results showed that 65.4% rated their learning at the 
highest level; 76% stated that the course significantly contributed 
to their professional development; 69.4% reported improvements in 
tolerance; and 94.4% highlighted the COETG’s contribution to the 
university. The main training needs identified were the use of edu-
cational technology, mastery of APA standards, inclusion and diver-
sity, and the strengthening of communication skills. In conclusion, 
the COETG is perceived as a valuable educational experience that 
integrates both technical and socio-emotional competencies. It is a 
priority to reinforce the technological component, research training, 
and attention to diversity.

Keywords: teacher education, teacher professional development, tra-
ining needs, socio-emotional competencies, higher education, educa-
tional research
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I. INTRODUCCIÓN

En la formación docente universitaria es importante comprender 
cómo las personas beneficiarias de este servicio perciben, valoran 
y opinan sobre la calidad y aportes de los procesos de aprendizaje 
que viven; esto es con fines de usar esta información para hacer 
ajustes en los programas conforme a la demanda del contexto y 
cualificar su pertinencia (Mantilla et al., 2024). Es crucial evaluar los 
programas de formación docente, pues la recogida de informacio-
nes y datos de manera sistemática en estos programas formativos 
colabora en la toma de decisiones de calidad y en la identificación 
de áreas de mejora de las competencias técnico-pedagógicas, per-
sonales y académicas. Esto último es determinante para que pue-
dan egresar  docentes modernos, actualizados, capaces de adap-
tarse a las necesidades, retos y cambios del ambiente educativo 
(Rico, 2019). 

El Curso Optativo Equivalente a la Tesis de Grado (COETG) de 
la Universidad Autónoma de Santo Domingo (UASD) es una es-
trategia académica que busca fortalecer las competencias investi-
gativas y metodológicas de estudiantes de término en carreras de 
Educación y otras áreas afines. Este curso ha tenido un crecimiento 
notable desde su implementación en la Facultad de Ciencias de la 
Educación durante el período 2022-2, cuando se registró una ma-
trícula de 388 estudiantes provenientes de diversos programas de 
licenciatura (Rapozo, 2022). En 2023, su alcance se amplió signi-
ficativamente, como evidencia la apertura en el Recinto San Juan 
de la Maguana, con 428 estudiantes distribuidos en once grupos 
(UASD Recinto San Juan, 2023). La normativa interna que rige este 
tipo de formación se encuentra contemplada en documentos ins-
titucionales como la Propuesta de Reglamento de Tesis y Cursos 
Optativos (UASD, s.f.), que establece lineamientos generales para 
la planificación, evaluación y acreditación de estos espacios curri-
culares. No obstante, dichos reglamentos no se encuentran amplia-
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mente difundidos en repositorios públicos, por lo que se recomien-
da, para fines de futuras investigaciones, la consulta directa con la 
Unidad de Cursos Optativos a la Tesis (UCOTESIS) de la UASD.

Aunque la Propuesta de Reglamento de Tesis y Cursos Optativos 
(UASD, s.f.) define lineamientos generales para planificación y 
acreditación, su carácter no difundido públicamente y la ausencia 
de fecha verificable limitan la trazabilidad y actualización del instru-
mento. Este trabajo aporta evidencia empírica reciente y focalizada 
sobre el COETG en la UASD (grupo 187, febrero-junio 2024), inte-
grando métricas de valoración del aprendizaje y desarrollo profe-
sional con categorías cualitativas emergentes de necesidades for-
mativas (normas APA, tecnología educativa, inclusión/diversidad). 
A diferencia de reportes institucionales de carácter descriptivo o es-
tadístico agregado, aquí se triangulan percepciones estudiantiles, 
productos del curso (revisión de Trabajos Finales de Investigación) 
y análisis de contenido, lo que permite: (a) perfilar brechas opera-
tivas entre la norma y la práctica, (b) situar dichas brechas en el 
marco de políticas nacionales de formación docente, y (c) proponer 
mejoras curriculares accionables para UCOTESIS/COETG. Esta 
combinación de foco micro (grupo/cohorte) con lectura de política 
pública es, hasta donde conocemos, escasamente documentada 
para el COETG.

Es importante comprender que el Curso Optativo Equivalente a la 
Tesis de Grado de la Universidad Autónoma de Santo Domingo re-
presenta una etapa crucial y clave en la formación profesional de 
estudiantes de término de las carreras de Educación.  La finalidad 
de este curso es dar oportunidades para que los/las estudiantes, 
futuros/as docentes, puedan aplicar los conocimientos y pulir las 
destrezas que fueron adquiridas a lo largo de su trayecto formati-
vo. En otras palabras, el COETG se consolida como un proyecto 
práctico y reflexivo cuya orientación es consolidar las competencias 
técnico-pedagógicas, investigativas y socioemocionales en futuros/
as docentes.
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Durante, los meses de febrero a junio de 2024, el grupo 187 cursó 
el programa haciéndoles frente a varios retos, viviendo una serie de 
experiencias que aportaron a su desarrollo profesional, académico 
y personal. Los estudiantes fueron colocados en grupos de tres y 
cuatro integrantes. En ese sentido, cada persona debía colectar 13 
tesis o Trabajos Finales de Investigación (TFI), que fueron indica-
dos por la coordinación del proyecto. De estos 30 o 40 trabajos 
grupales, 13 debían responder a TFI del año 2019 en adelante y, 
el resto, 17 o 27 TFI anteriores al 2019, dependiendo de si el gru-
po era una tríada o cuatrienio respectivamente. Cada grupo debía 
completar un protocolo de observación del trabajo ofrecido por la 
coordinación. En dicho formulario, las preguntas se asociaban a la 
calidad de los elementos, estructura, redacción, citación y recons-
trucción de resúmenes, palabras clave y otros. 

Por tales razones, la investigación presentada tuvo como objeti-
vo principal identificar las opiniones, percepciones, necesidades y 
lecciones aprendidas por los 36 estudiantes del grupo 187 durante 
este COETG de febrero a junio de 2024. Además, algunas de las 
preguntas de investigación planteadas son: ¿Cómo perciben los 
estudiantes su aprendizaje en el COETG?, ¿En qué medida consi-
deran que esta formación contribuye a su desarrollo profesional?, 
¿Qué aprendizajes se han logrado a raíz del COETG?, y ¿Cuáles 
son algunas necesidades, retos y facilidades encontradas durante 
el proceso de formación del COETG? Debido al diseño metodo-
lógico seguido, este estudio presenta algunos hallazgos que pu-
dieren resultar interesantes, sin embargo, sus resultados son muy 
limitantes y contextuales.  En otras palabras, el presente estudio 
analiza las percepciones, necesidades y aprendizajes logrados por 
estudiantes de término durante el COETG, con el fin de aportar evi-
dencia útil para optimizar este espacio formativo.

A continuación, se presenta el desarrollo de la estructura del artícu-
lo, que incluye un planteamiento teórico, el método, un recuento de 
los principales resultados, la discusión con las respectivas conclu-
siones y las referencias bibliográficas. 
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II. PLANTEAMIENTO TEÓRICO

La formación docente es importante y colabora en el desarrollo téc-
nico pedagógico de los educadores, afectando directamente la ca-
lidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje en el aula.  Como 
señalan Mantilla et al. (2024), es esencial que todo programa de for-
mación docente no solamente se concentre en la transmisión de co-
nocimientos teóricos y/o metodológicos, sino que también considere 
los intereses y necesidades formativas particulares de los contextos 
laborales y vitales de los participantes. Esto no solo mejora la efecti-
vidad de los programas de formación, sino que contribuye, además, 
a la motivación y al compromiso de los/las docentes con su desa-
rrollo profesional continuo. En el caso del COETG de la UASD, esta 
perspectiva es especialmente relevante, ya que los/las estudiantes 
de término se enfrentan al reto de consolidar competencias inves-
tigativas que respondan tanto a las exigencias académicas como a 
la realidad educativa nacional. Esta doble orientación incrementa la 
efectividad formativa y refuerza la motivación y el compromiso del 
docente con su desarrollo profesional continuo.

En República Dominicana, así como en otros espacios de Latino-.
américa, se tienen  desafíos formativos diversos. Es decir, las nece-
sidades formativas de sus docentes están dimensionadas y fuerte-
mente condicionadas por los factores socioculturales, económicos y 
políticos que inciden en la calidad de la práctica pedagógica (Vezub,  
2019). En estos contextos de la región se sabe que la diversidad 
cultural, las brechas en infraestructura y la falta de recursos edu-
cativos son solo algunos de los aspectos que configuran el espacio 
en el que operan los programas de formación docente. A nivel local, 
informes del Ministerio de Educación Superior, Ciencia y Tecnología 
(MESCyT) han identificado brechas significativas en infraestructura, 
acceso a recursos y formación en competencias investigativas, que 
afectan de manera particular a los futuros egresados y egresadas 
de carreras de Educación. En este sentido, el COETG se desarro-
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lla en un entorno caracterizado por la diversidad cultural que sufre 
una desigualdad de recursos y que se beneficiaría de propuestas 
metodológicas que garanticen calidad y equidad en la educación 
superior.

Por ende, un enfoque centrado en los intereses y necesidades for-
mativas de los docentes implica una adaptación y personalización 
de los programas de formación. Para esto, es imprescindible dise-
ñar estrategias formativas que consideren las experiencias previas, 
los contextos de trabajo y los desafíos específicos que enfrentan 
los docentes en su ejercicio profesional y/o académico diario. Esta 
individualización de la formación docente no solo aumenta la rele-
vancia del proceso, sino que también fortalece la capacidad de los 
beneficiarios para aplicar lo aprendido en sus contextos educativos 
particulares (Wiebusch & Côrte Vitória, 2024). En el COETG, por 
ejemplo, la revisión de Trabajos Finales de Investigación y el tra-
bajo colaborativo funcionan como herramientas prácticas para vin-
cular el aprendizaje teórico con la realidad educativa. Este modelo 
no solo aumenta la pertinencia del proceso, sino que potencia la 
transferencia de lo aprendido a situaciones concretas de enseñan-
za, lo que coincide con las recomendaciones de organismos como 
la UNESCO sobre programas de formación inicial docente.

El atender a los intereses y necesidades formativas de los docen-
tes también está estrechamente relacionado con la motivación y el 
compromiso profesional (Tovar Redondo, 2022). Además, los do-
centes que participan en programas formativos que responden a 
sus necesidades específicas demuestran mayores niveles de satis-
facción laboral y un mayor sentido de eficacia profesional. Esto se 
traduce en un impacto positivo en la calidad de la enseñanza y el 
aprendizaje, ya que los docentes se sienten más fortalecidos y mo-
tivados para implementar prácticas innovadoras en el aula, conectán-
dose con el énfasis del MESCyT en promover docentes capaces de 
aplicar metodologías activas y enfoques inclusivos en la educación 
básica y media.
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De ahí que la adaptación curricular y la promoción de prácticas pe-
dagógicas innovadoras son componentes clave de los programas 
de formación docente centrados en las necesidades formativas in-
dividuales (Navarro & Navarro-Montaño, 2023). En el COETG, esto 
implica capacitar a los/las estudiantes de término en metodologías 
activas, el uso de tecnología educativa y estrategias de evaluación 
formativa, asegurando un aprendizaje auténtico y autónomo. 

Finalmente, la integración de competencias socioemocionales en el 
proceso formativo, tales como la tolerancia; la colaboración; la ges-
tión del tiempo y la resiliencia frente a los retos académicos ha sido 
reconocida como un componente diferenciador de los programas 
de investigación en educación (Tovar Redondo, 2022). Estas com-
petencias no solo favorecen un clima de trabajo colaborativo, sino 
que además incrementan la motivación y el compromiso de los/las 
docentes en formación, potenciando así el impacto de la investiga-
ción en su práctica profesional. Estas propuestas responden tanto a 
las políticas nacionales de fortalecimiento de la formación docente 
como a la misión de la UASD de formar profesionales competentes 
y socialmente responsables.

III. MÉTODO

Por la profundidad, esta investigación se considera un estudio de 
caso, centrado en el grupo 187 del Curso Optativo Equivalente a 
la Tesis de Grado (COETG) en la carrera de Educación Básica de 
la Universidad Autónoma de Santo Domingo (UASD) durante 
el período febrero-junio de 2024. Aunque el foco del estudio es 
descriptivo-exploratorio, se concibió desde el inicio con un pro-
pósito de mejora programática, por lo que los hallazgos se tradu-
cen en una hoja de ruta institucional compatible con los procesos 
ordinarios de actualización del COETG (UCOTESIS → Escuela → 
Facultad), favoreciendo su implementación por acuerdos y pilotajes 
controlados.
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El estudio responde a un enfoque interpretativo, ya que busca conocer 
las perspectivas y opiniones de los beneficiarios de la formación. En 
ese orden, de acuerdo con la recogida de informaciones y datos, se 
ampara en un diseño mixto o combinado (cuantitativo-cualitativo), lo 
que permite combinar el análisis estadístico descriptivo con la inter-
pretación de datos textuales.  Se priorizó estadística descriptiva (fre-
cuencias, porcentajes, medidas de tendencia central) por el tamaño 
muestral acotado (n=36), la no aleatoriedad de la muestra y el obje-
tivo exploratorio de perfilar percepciones y necesidades como línea 
de base para mejora curricular. Con estos supuestos, pruebas de 
asociación podrían inducir errores de inferencia (potencia limitada, 
violaciones de independencia). No obstante, se reportan intervalos 
y distribuciones cuando es pertinente, y se recomienda, para futuros 
cortes con muestras probabilísticas o ampliadas, contrastes bivaria-
dos/multivariados, como plantean Hernández Sampieri & Mendoza 
Torres (2018). 

La población total estuvo compuesta por 40 estudiantes matricula-
dos en el COETG grupo 187. A partir de este universo, se seleccio-
nó una muestra de 36 participantes (90% del total) mediante mues-
treo intencional y de respuesta voluntaria (Hernández Sampieri & 
Mendoza Torres, 2018). Este tipo de muestreo se utilizó para ga-
rantizar la inclusión de estudiantes con disponibilidad, asistencia 
regular y experiencia directa en la revisión de Trabajos Finales de 
Investigación (TFI), asegurando la riqueza y pertinencia de la infor-
mación recabada. La muestra estuvo integrada por 35 mujeres y 1 
hombre, con edades comprendidas entre los 25 y 55 años, lo que 
refleja la diversidad generacional del grupo. Como parte de los crite-
rios de inclusión se consideraron el estar matriculado en el COETG 
grupo 187; asistencia ≥75% a las sesiones del curso; participación 
efectiva en la revisión de TFI y en la actividad de cierre, consenti-
miento informado, como sugieren Campbell et al. (2020). En cuanto 
a los criterios de exclusión, se asumió la inasistencia reiterada; de-
sistimiento/abandono; envío incompleto de la encuesta. También, se 
consideraron los sesgos potenciales, tales como la (i) autoselección 
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(quienes participan pueden tener mayor motivación/valoración), (ii) 
deseabilidad social en respuestas sobre desempeño, (iii) cobertura 
(ausencia de quienes no completaron el curso). Para mitigar, se ga-
rantizó anonimato, se explicitó que no habría consecuencias acadé-
micas, y se trianguló con evidencias de proceso (fichas/protocolos 
de revisión de TFI).

Se empleó una encuesta semiestructurada compuesta por 18 ítems, 
organizados en tres secciones. La primera recolectó datos socio-
demográficos (edad, sexo, experiencia profesional previa). Luego, 
una sección que valora el aprendizaje y desarrollo profesional (8 
ítems con escala tipo Likert de 1 a 5). Finalmente, las preguntas 
abiertas sobre percepciones, necesidades formativas y lecciones 
aprendidas durante el COETG. Como ejemplos de estas preguntas 
se incluyen: “En una escala del 1 al 5, ¿cómo valora su aprendizaje 
en el COETG?” y “Describa las principales dificultades encontradas 
durante la revisión de los TFI”. Esta encuesta fue validada por juicio 
de expertos (dos docentes universitarios con experiencia en investi-
gación educativa) y piloteada con un grupo de 5 estudiantes de otro 
curso similar, lo que permitió ajustar la redacción y pertinencia de 
los ítems.

El trabajo de campo se desarrolló durante ocho semanas. Los/las 
participantes, organizados en equipos de tres o cuatro integrantes, 
revisaron entre 30 y 40 TFI, siguiendo un protocolo de observación 
diseñado por la coordinación del curso. Este protocolo evaluaba 
aspectos como estructura, calidad de contenido, coherencia argu-
mentativa, uso de normas de citación (APA) y redacción académica. 
Cada equipo documentó sus observaciones en fichas estandariza-
das, y posteriormente se realizó una sesión grupal para discutir ha-
llazgos y sistematizar percepciones sobre el proceso.

Para los datos cualitativos, se aplicó un análisis de contenido con 
enfoque semiótico, siguiendo las fases de codificación abierta, axial 
y selectiva. La codificación avanzó iterativamente hasta saturación 
teórica operacional, definida en este estudio como ausencia de nue-
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vas categorías o propiedades en tres rondas consecutivas de aná-
lisis sobre las últimas diez respuestas abiertas. Los codificadores 
verificaron que las categorías estuvieran densa y consistentemente 
ejemplificadas; cuando surgieron disensos, se resolvieron por con-
senso y auditoría de otro revisor. Las categorías se construyeron de 
manera inductiva a partir de las respuestas y se codificaron usando 
Excel. La fiabilidad del proceso se aseguró mediante validación in-
ter jueces entre dos investigadores, alcanzando un índice de acuer-
do del 92%. En el caso de los datos cuantitativos, se realizó un aná-
lisis de estadística descriptiva (frecuencias, porcentajes y medias) 
utilizando Google Colab. Los resultados se presentan en tablas y 
gráficos para facilitar la interpretación y comparación (Ayton,  2023;  
Rahimi et al., 2024; Hernández Sampieri & Mendoza Torres, 2018). 

IV. PRINCIPALES RESULTADOS
Para responder a la primera pregunta de investigación (¿Cómo per-
ciben los estudiantes su aprendizaje en el COETG y en qué medida 
consideran que esta formación contribuye a su desarrollo profesio-
nal?), se recogieron las valoraciones de los/las participantes me-
diante escala Likert de 1 a 5 (1 = nada; 5 = mucho). En términos de 
aprendizaje general, el 65,4% de los/las estudiantes indicó el nivel 
máximo (5), el 22,2% se ubicó en nivel 4 (bastante), el 5,6% en nivel 
3 (suficiente) y el 2,8% en nivel 2 (poco). 

		  Tabla 1
	 	 Percepción del aprendizaje en el COETG                                                     

Nivel de aprendizaje     Porcentaje
5 (máximo)		  65.4%

4 (bastante)		  22.2%

3 (suficiente)		  5.6%

2 (poco)			   2.8%

1 (nada)			     0%       

     Fuente: Elaboración propia.
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Respecto al aprendizaje de la tolerancia durante el proceso formativo 
(Tabla 2), el 69,4% manifestó haber ejercitado esta habilidad en alto 
grado, el 25% en grado medio y el 5,6% en bajo grado. 

			   Tabla 2

			   Aprendizaje en tolerancia  

Nivel	               Porcentaje

Alto		       69.4%

Medio	     	      25.0%                                                                                                      
Bajo	     	        5.6%

			     Fuente: Elaboración propia.

En cuanto a la valoración global de la experiencia (Tabla 3), el 86,1% 
consideró el COETG como bastante valioso, el 11,1% como algo im-
portante y el resto como poco valioso. Sobre la aplicabilidad laboral, 
el 75% señaló que lo aprendido le será de gran utilidad en sus ta-
reas profesionales, el 19,4% que será útil en algunas, y un 5,6% que 
no tendrá incidencia directa.

                                    Tabla 3
                                    Valoración global del COETG

Valoración	       	           Porcentaje

Bastante valiosa		  86.1%

Algo importante		  11.1%

Poco valiosa		    2.8%

Nada valiosa 		       0%

	   Fuente: Elaboración propia.
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De forma similar, en relación a la aplicabilidad laboral, un 75% afirmó 
que el curso le ha mejorado significativamente como profesionales, 
el 22,2% en cierta medida, y el resto no percibió mejora. Finalmente, 
el 94,4% valoró como alto el aporte del COETG a la UASD, frente a 
un 5,6% que lo consideró moderado.

		         Tabla 4                                                                           	
		          Aplicabilidad laboral del COETG

			        Aplicabilidad	         Porcentaje                		

		         Gran utilidad	     	 75.0%                  		

		         Utilidad parcial	       	 19.4%                       		

		         Sin incidencia	        	   5.6%

  			     Fuente: Elaboración propia.

Para la segunda pregunta (¿Qué aprendizajes se han logrado a raíz 
del COETG y cuáles son algunas necesidades, retos y facilidades 
encontradas durante el proceso?), se identificaron cinco aprendi-
zajes clave. Primero la identificación de áreas de mejora en traba-
jos académicos, donde la revisión de 30 a 40 TFI permitió reco-
nocer errores recurrentes y buenas prácticas aplicables a futuros 
proyectos de investigación. Un segundo aprendizaje consistió en 
la comprensión de la estructura y contenido de un TFI. El vivir la 
experiencia del curso y realizar búsquedas bibliográficas dirigidas 
y masivas, permitió que se fortaleciera la capacidad de distinguir 
apartados, coherencia interna y calidad metodológica de los TFI. 
Un tercer aprendizaje está asociado a la motivación hacia la investi-
gación, pues el contacto con diversas temáticas despertó el interés 
por inquirir y continuar formándose en esto. Además, la ampliación 
de conocimientos en educación fue otro aprendizaje, pues la expo-
sición a diferentes trabajos enriqueció la visión sobre problemáti-
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cas y soluciones en el ámbito educativo. Finalmente, la valoración 
del orden y la organización en la producción académica se propició 
gracias a que esta experiencia resaltó la importancia de gestionar 
eficazmente la documentación y los tiempos de trabajo.

En cuanto a necesidades formativas detectadas, se destacan las 
competencias digitales tales como el manejo de bases de datos, 
digitalización y uso de herramientas tecnológicas; todo lo relaciona-
do a la acreditación académica, es decir, el dominio de las Normas 
APA para la citación y referenciación: “Sentí inseguridad con tablas 
y figuras según APA; necesitaría un taller práctico”. También, otra 
necesidad formativa se asocia a las competencias comunicativas, 
tales como la redacción académica, síntesis, parafraseo y expresión 
oral (Geary, 2021). Se suman, las habilidades blandas o competen-
cias socioemocionales, referidas a la resolución de conflictos, traba-
jo en equipo, comunicación efectiva y gestión del tiempo: “Aprendí 
a argumentar mejor, pero me cuesta cohesionar ideas al escribir”. 
En resumen, estas necesidades se acompañan de oportunidades 
formativas que el COETG ya provee, como el fortalecimiento del 
carácter, el trabajo colaborativo y la exposición a temas desconocidos 
que demandan adaptación y aprendizaje activo.

En cuanto a los intereses formativos futuros expresados por los/
las participantes, estos se agrupan en seis áreas: Primero, la edu-
cación especial. Se sugiere que se integren proyectos de investi-
gación donde se profundice en las estrategias para atender a es-
tudiantes con discapacidad visual, dificultades del habla/escritura, 
trastornos de aprendizaje y autismo: “En la revisión de TFI casi no 
se aborda discapacidad o contextos rurales; hace falta esa mirada”. 
Esto responde a promover también más estudios encaminados a 
la inclusión y diversidad. Es decir, los/las participantes proponen y 
disfrutarían de hacer estudios asociados a la igualdad de género, 
abordaje de la violencia escolar, así como el inquirir sobre las estra-
tegias inclusivas para la discapacidad.
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Otro interés formativo que tienen los participantes está relacionado 
a la tecnología y educación. Esto se traduce en estudios o TFI rela-
cionados al uso de recursos tecnológicos, bases de datos y herra-
mientas didácticas digitales: “Me di cuenta de que no domino ges-
tores de referencias ni verificadores de similitud; eso me atrasó”. 
Además de esto, se desea seguir inquiriendo sobre el desarrollo 
profesional docente. Es decir, realizar TFI donde el fortalecimiento 
del proceso de enseñanza-aprendizaje y cuidado de la salud psi-
cológica del docente sean prioridad.  Se suman los trabajos referi-
dos a la investigación educativa sobre la estructura de espacios de 
aprendizaje, bases de datos aplicadas a educación y percepción 
estudiantil sobre temas emergentes. Por último, se sugiere que se 
les permita a los estudiantes profundizar sobre temáticas asocia-
das a la higiene y salud escolar, traducidos en títulos de educación 
sexual, manejo del duelo, salud mental y desarrollo de habilidades 
socioemocionales en estudiantes (Soares Jones, 2024). Como par-
te de estas necesidades, debajo, en la Tabla 5, se presentan las 
implicaciones y otras propuestas derivadas de los resultados, clasi-
ficados por ámbitos de actuación. 
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      Tabla 5 
      Implicaciones y propuestas derivadas de los resultados del COETG

         Ámbito	                Implicaciones		                 Propuestas

Práctico

Teórico

Curricular

Mejorar la formación investiga-
tiva mediante el uso de herra-
mientas tecnológicas y aplica-
ción rigurosa de normas APA 
para fortalecer la producción 
académica.

Aportar a la discusión sobre la 
integración de competencias 
socioemocionales y contenidos 
sobre inclusión y diversidad 
como ejes transversales en la 
formación docente.

Reformar el COETG y progra-
mas afines de la UASD para 
alinear contenidos y estructura 
curricular con tendencias glo-
bales y objetivos estratégicos. 

Incorporar módulos 
prácticos de manejo de 
software de investiga-
ción, gestores bibliográ-
ficos y bases de datos                  
académicas.

Diseñar actividades      
formativas que desarrollen 
habilidades de comunica-
ción, trabajo colaborativo 
e inclusión educativa.

Actualizar el plan de          
estudios del COETG       
con asignaturas y talleres       
vinculados a investigación 
aplicada, tecnología e      
inclusión.

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del estudio.

Las propuestas curriculares identificadas (p. ej., módulos de alfa-
betización informacional/APA, competencia digital docente, e inclu-
sión y diversidad) se pueden canalizar por las vías ordinarias de la 
UASD: (i) articulación con UCOTESIS para estandarizar resulta-
dos de aprendizaje y evidencias de desempeño; (ii) elevación de 
ajustes programáticos del COETG en Consejo de Escuela/Facultad 
(sílabos, rúbricas y guías), y (iii) pilotos acotados en una o dos sec-
ciones del COETG para evaluación de factibilidad (carga, recur-
sos, tiempos). Esta secuencia se alinea con los lineamientos de 
la Propuesta de Reglamento de Tesis y Cursos Optativos y con la 
práctica interna de actualización por acuerdos de Escuela/Facultad, 
asegurando trazabilidad y control de calidad.
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Este análisis evidencia que el COETG no solo es percibido como 
una experiencia formativa valiosa, sino que también genera apren-
dizajes transferibles y detecta áreas de mejora directamente vin-
culadas con las demandas actuales de la educación superior y la 
formación docente. En términos prácticos, la incorporación de ajus-
tes en la formación investigativa, concentrados especialmente en 
el uso de herramientas tecnológicas y en la aplicación rigurosa de 
las normas APA, permitiría que los egresados y egresadas afronten 
con mejor desempeño la elaboración de proyectos y trabajos acadé-
micos en diversos contextos profesionales. Desde una perspectiva 
teórica, los hallazgos contribuyen a la discusión académica sobre la 
necesidad de integrar competencias socioemocionales y contenidos 
sobre inclusión y diversidad como ejes transversales de la forma-
ción docente, favoreciendo la equidad y la pertinencia educativa. 
Finalmente, estos resultados constituyen una base sólida para pro-
poner reformas curriculares en el COETG y en programas afines de 
la UASD, alineando su estructura y contenidos con las tendencias 
globales y con los objetivos estratégicos institucionales en materia 
de calidad académica.

V. DISCUSIÓN 

Los resultados de la autoevaluación de los/las estudiantes del 
COETG ofrecen una reflexión valiosa sobre su aprendizaje y el im-
pacto del curso en su desarrollo profesional. La mayoría valoró su 
desempeño con la puntuación más alta, lo que evidencia una percep-
ción positiva de la efectividad del programa. La literatura confirma 
que la autoevaluación fomenta la autorreflexión, el reconocimiento 
del progreso y la identificación de aspectos a mejorar (De Jesús 
García-Gámez, 2024). Estos hallazgos pueden orientar ajustes en 
las estrategias pedagógicas del COETG, incorporando espacios de 
retroalimentación que alineen expectativas, contenidos y métodos 
con los estándares de calidad de la Universidad Autónoma de Santo 
Domingo y las tendencias actuales en formación docente.
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Otro aspecto destacado es el aprendizaje sobre la tolerancia, ejer-
citada por la mayoría durante la elaboración de los trabajos finales, 
enfrentando retos, diferencias y situaciones que exigieron compren-
sión y escucha asertiva (Gebre et al., 2025). Esta habilidad es esen-
cial para promover la diversidad y la equidad en el aula, al tiempo 
que fortalece otras competencias socioemocionales y favorece un 
ambiente de aprendizaje colaborativo (Quimi Varas, 2023).

En relación con la valoración del curso,  los/las participantes consi-
deraron la experiencia altamente formativa y útil para su desempeño 
profesional. Esto resalta la pertinencia del COETG como espacio 
que conecta la formación académica con las demandas del entorno 
laboral (Ginesta, 2023). Los resultados evidencian la oportunidad de 
integrar módulos personalizados orientados al desarrollo profesio-
nal, fortaleciendo el vínculo entre teoría y práctica docente, y poten-
ciando la reputación académica del programa y de la Universidad.

Entre los aprendizajes esenciales emergen la comprensión de la es-
tructura de los Trabajos Finales de Investigación (TFI), la motivación 
hacia la investigación y la organización en la producción científica. 
Estos elementos consolidan competencias investigativas clave para 
la mejora continua de la práctica educativa (Paredes-Pérez, 2023). 
La evidencia respalda la necesidad de reforzar el componente de 
investigación aplicada en la malla curricular, promoviendo proyec-
tos que aporten soluciones a problemáticas del contexto educativo 
dominicano.

Asimismo, los/las participantes identificaron retos vinculados con el 
uso de herramientas tecnológicas y la redacción académica. La al-
fabetización digital, el manejo de bases de datos y el dominio de las 
normas APA son competencias indispensables hoy (Urbano Reche, 
2019). Fortalecerlas estandarizaría la calidad de los productos aca-
démicos, optimizaría los recursos institucionales y aumentaría la ca-
pacidad de los egresados y egresadas para integrarse en proyectos 
de investigación colaborativos.
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El contraste entre la normativa del COETG y la evidencia empírica 
sugiere brechas entre la planificación formal y la práctica. Aunque 
los resultados muestran altos niveles de valoración y aporte institu-
cional, persisten carencias en alfabetización académica, tecnología 
educativa, inclusión y comunicación. Estas tensiones evidencian 
la necesidad de lineamientos más claros y actualizados, junto con 
módulos obligatorios de APA, investigación e inclusión que asegu-
ren la coherencia del programa.

Las áreas críticas identificadas —competencia digital, inclusión, 
diversidad y comunicación— coinciden con los retos nacionales 
de la formación docente en educación superior. El COETG puede 
consolidarse como un espacio de transferencia entre las políticas 
institucionales y las prioridades nacionales, incorporando módulos 
de alfabetización informacional, educación inclusiva y evaluación 
basada en desempeños. Esto reforzaría la coherencia entre currí-
culo, expectativas institucionales y políticas educativas.

Para su implementación, se propone una ruta simplificada: (1) va-
lidación de resultados de aprendizaje con UCOTESIS; (2) elabo-
ración de un expediente técnico comparativo del programa; (3) pi-
lotaje en secciones seleccionadas; (4) evaluación con evidencias 
cuantitativas y cualitativas; (5) aprobación institucional escalonada; 
y (6) actualización anual de sílabos, rúbricas y formación docente 
breve. Esta secuencia permitiría cambios graduales y sostenibles 
con control de costos y seguimiento de impacto.

En conjunto, los intereses formativos futuros abarcan educación 
especial, inclusión, tecnología, desarrollo profesional e investiga-
ción educativa. Estas áreas reflejan una conciencia creciente sobre 
la necesidad de una formación más inclusiva, tecnológica y holís-
tica (Ticlla Rosales, 2021). En conclusión, se recomienda que la 
UASD utilice estos hallazgos para planificar ajustes estratégicos en 
el COETG y programas afines, integrando investigación, tecnología 
educativa, inclusión y habilidades socioemocionales, con miras a 
consolidarse como referente nacional en formación docente.
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VI. CONCLUSIONES

Los resultados del COETG demuestran una percepción altamente 
positiva de los estudiantes respecto a su aprendizaje y desarrollo 
profesional, indicando que el programa ha sido eficaz en atender 
algunas necesidades formativas. La alta valoración de la expe-
riencia formativa y su aplicación en el ámbito laboral subraya la 
relevancia práctica y el impacto positivo del programa. El énfasis 
en habilidades socioemocionales como la tolerancia, junto con el 
fortalecimiento de competencias investigativas, apunta a un enfo-
que integral que no solo mejora las capacidades técnicas de los/
las docentes, sino también sus habilidades interpersonales y de 
gestión del tiempo y recursos académicos y profesionales. Estos 
hallazgos constituyen un aporte relevante al campo de la formación 
docente en la educación superior dominicana, ya que documentan 
de manera sistemática cómo un curso optativo de cierre de carrera 
puede integrar simultáneamente el desarrollo técnico, investigativo 
y socioemocional, aportando evidencia empírica que podría ser re-
plicada o adaptada en otras instituciones.

Más aún, las necesidades identificadas, como el manejo de he-
rramientas tecnológicas y la comunicación efectiva, junto con los 
intereses formativos futuros, sugieren áreas clave para la mejora 
y expansión del COETG (Tomczyk et al., 2024). La inclusión de 
temas como la educación especial, la diversidad, la tecnología y la 
salud escolar, indica un camino hacia una formación más inclusiva, 
innovadora y holística. A partir de estos resultados, se recomienda 
que la UASD fortalezca el componente de formación investigativa 
incorporando módulos de uso de programas académicos, estrate-
gias de búsqueda en bases de datos, y capacitación más exhausti-
va en normas APA, así como actividades prácticas que promuevan 
la inclusión y el uso pedagógico de la tecnología (Vaillant, 2011; 
Villegas-Reimers et al., 2023).

En conclusión, el COETG ha demostrado ser un programa valioso 
y efectivo, pero debe seguir evolucionando para abordar las necesi-
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dades emergentes y los intereses formativos de los futuros docen-
tes. Esto asegurará que la formación docente siga siendo relevante 
y capaz de enfrentar los desafíos contemporáneos de la educación 
dominicana. En futuros ciclos, sería pertinente evaluar longitudinal-
mente el impacto del COETG en el desempeño profesional de sus 
egresados, así como establecer indicadores de seguimiento que 
permitan medir cómo los aprendizajes adquiridos se traducen en 
mejoras en la práctica docente y en el logro educativo de sus estu-
diantes.
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RESUMEN

Objetivo. El presente ensayo tiene como objetivo analizar los retos 
y perspectivas de la formación docente en educación cívica y ciuda-
dana en la República Dominicana, identificando las limitaciones cu-
rriculares, pedagógicas y contextuales, así como proponiendo orien-
taciones innovadoras para fortalecer la preparación del profesorado 
frente a las demandas de hoy.  Método. El estudio se desarrolla 
bajo un enfoque cualitativo de tipo documental, sustentado en el 
análisis crítico de fuentes académicas, normativas e institucionales 
nacionales e internacionales. Resultados. Los resultados reflejan 
una débil integración de la educación ciudadana en el currículo, la 
persistencia de metodologías tradicionales y la escasa articulación 
entre teoría y práctica pedagógica. Asimismo, se evidencian facto-
res externos -como la corrupción, la desigualdad y la desconfianza 
institucional- que obstaculizan la consolidación de una ciudadanía 
activa y democrática. Conclusiones. Se concluye que la educación 
cívica solo será efectiva si se asienta en una formación docente 
integral, digital e inclusiva, orientada al fortalecimiento de la cultura 
democrática y los derechos humanos.

Palabras clave: formación docente, educación cívica, ciudadanía, 
democracia, ciudadanía digital
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ABSTRACT

Objective. This essay aims to analyze the challenges and pers-
pectives of teacher training in civic and citizenship education in the 
Dominican Republic, identifying curricular, pedagogical, and contex-
tual limitations, as well as proposing innovative approaches to stren-
gthen teachers’ preparation in the 21st century. Method. The study 
follows a qualitative documentary approach, based on the critical 
review of academic, institutional, and normative sources at national 
and international levels. Results. The findings reveal a weak inte-
gration of citizenship education within the curriculum, the persisten-
ce of traditional teaching methods, and limited articulation between 
theory and pedagogical practice. External factors—such as corrup-
tion, inequality, and institutional distrust—also hinder the develop-
ment of active democratic citizenship. Conclusions. It’s concluded 
that civic education will only be effective if it´s base on comprehen-
sive, digital, and inclusive teacher training, aimed at strengthening 
democratic culture and human rights.

Keywords: teacher training, civic education, citizenship, democracy, 
digital citizenship
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I. INTRODUCCIÓN

La formación cívica y ciudadana constituye un pilar esencial para 
el fortalecimiento de las democracias contemporáneas. Su propó-
sito es capacitar a los aprendices de todas las edades para asumir 
roles activos en la construcción de sociedades pacíficas, inclusi-
vas y sostenibles, según la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2016). En la 
República Dominicana, la Ley General de Educación 66-97 esta-
blece que el sistema educativo debe propiciar el desarrollo integral 
del ser humano, orientado a la formación de ciudadanos responsa-
bles, críticos y comprometidos con la vida democrática (Congreso 
Nacional, 1997).

En este contexto, los docentes se reconocen como agentes estra-
tégicos en la consolidación de la educación cívica, ya que median 
entre los principios normativos y la práctica pedagógica cotidiana. 
La más reciente reforma curricular dominicana (MINERD, 2016) 
adoptó un enfoque por competencias e incorporó la ética y la ciu-
dadanía como ejes transversales del aprendizaje, promoviendo la 
vinculación entre el conocimiento escolar y la participación activa 
en la sociedad.

Estudios internacionales, como la International Civic and Citizeship 
Education Study (ICCS), evidencian una brecha entre el currícu-
lo intencionado y la práctica real en el aula (Schulz et al., 2018). 
Aunque los documentos oficiales promueven la educación ciuda-
dana, su implementación efectiva continúa siendo un desafío. En 
el contexto dominicano, factores estructurales como la corrupción, 
la desigualdad social y la baja confianza institucional dificultan el 
desarrollo de una cultura cívica sólida (PNUD, 2020).

En consonancia con estos antecedentes, el objetivo del presente 
ensayo es analizar los retos y perspectivas de la formación docente 
en educación cívica y ciudadana en la República Dominicana, iden-

Facultad de Ciencias de la Educación

111
111



FaCEtas EDUCATIVAS

tificando las limitaciones curriculares, pedagógicas y contextuales, y 
proponiendo orientaciones innovadoras para fortalecer la prepara-
ción del profesorado hacia una educación democrática, inclusiva y 
participativa.  Su relevancia radica en ofrecer aportes significativos 
para comprender las transformaciones requeridas en la formación 
docente dominicana, en un contexto social marcado por los desa-
fíos de la gobernanza democrática y la participación ciudadana, que 
exige replantear el papel de la formación docente como punto crítico 
de la implementación de la educación ciudadana, entendiendo que, 
sin maestros/as preparados para promover la reflexión crítica y la 
acción cívica, no puede consolidarse una verdadera cultura demo-
crática en el país.  

II. METODOLOGÍA

El presente ensayo se desarrolló bajo un enfoque cualitativo de tipo 
documental, sustentado en la revisión y análisis crítico de fuentes 
académicas, normativas e institucionales vinculadas a la educa-
ción cívica y la formación docente. Se seleccionaron documentos 
internacionales (de la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura –UNESCO-, del Programa de 
las Naciones Unidas para el Desarrollo –PNUD-, Estudio Internacional 
sobre Educación Cívica y Ciudadana, ICCS por su sigla en inglés), 
así como estudios regionales en revistas indexadas y disposiciones 
oficiales del Ministerio de Educación de la República Dominicana 
(MINERD) correspondientes al período 2016-2025.

El enfoque documental se consideró la vía metodológica más ade-
cuada, ya que permite triangular políticas públicas, marcos normati-
vos y evidencias académicas para comprender de forma integral la 
realidad educativa. Este tipo de investigación facilita la comparación 
entre el discurso institucional y la práctica docente, ofreciendo un 
panorama amplio de los desafíos estructurales y pedagógicos pre-
sentes en la formación ciudadana.
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Los criterios de selección de las fuentes fueron:

a)	Relevancia temática, priorizando estudios directamente 
relacionados con la educación cívica y la formación del 
profesorado.

b)	Actualidad, considerando publicaciones recientes (2018-2025) 
para asegurar la vigencia de los hallazgos.

c)	Fiabilidad institucional, limitando las referencias a organismos 
internacionales, universidades, revistas científicas y 
documentos oficiales.

El análisis se realizó mediante sistematización crítica de conteni-
dos, comparando las brechas entre el currículo formal y su imple-
mentación, así como las estrategias pedagógicas propuestas frente 
a los retos contemporáneos. Este procedimiento permitió identifi-
car tres grandes brechas -curricular, formativa y sociopolítica- que 
afectan la efectividad de la educación ciudadana en la República 
Dominicana.

III. DESARROLLO DEL TEMA
3.1 Marco teórico

3.1.1 Educación cívica y formación docente

La educación para la ciudadanía se define como el proceso formati-
vo orientado al desarrollo de competencias, valores y actitudes que 
promuevan la participación democrática y la convivencia pacífica 
(UNESCO, 2021). En este sentido, la educación cívica no se limita 
a la enseñanza de normas y deberes, sino que busca que los/las 
estudiantes se empoderen para actuar como agentes de cambio 
social.

La formación docente en ciudadanía comprende la preparación teó-
rica y práctica que permite al profesorado incorporar los principios 
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democráticos, los derechos humanos y la cultura de paz en el pro-
ceso educativo (CNDH, 2021). Esta formación exige un enfoque in-
terdisciplinario y activo, centrado en la reflexión crítica, la diversidad 
y el respeto a la diferencia.

En el contexto dominicano, el currículo por competencias del 
MINERD (2016) reconoce la ciudadanía como eje transversal de 
todas las áreas del conocimiento. Sin embargo, la brecha entre el 
currículo intencionado y su aplicación en el aula sigue siendo signi-
ficativa. La educación ciudadana continúa anclada a métodos expo-
sitivos y memorísticos, limitando el pensamiento crítico y la partici-
pación estudiantil (Murillo & Duk, 2019).

Un aporte reciente de Díaz Méndez et al. (2023) subraya que la for-
mación docente requiere intervención curricular, práctica supervisa-
da y políticas sostenidas de desarrollo profesional, con el fin de que 
los maestros puedan acompañar procesos de pensamiento crítico y 
acción cívica en contextos locales y globales.

3.1.2  Retos internos y externos de la formación cívica

Los retos internos se relacionan con las limitaciones propias del 
sistema educativo y de la práctica pedagógica. Entre ellos, se des-
tacan:

a)	La fragmentación curricular, que ubica la educación cívica en 
asignaturas aisladas.

b)	La carencia de metodologías activas, lo cual impide que los 
estudiantes vivan experiencias democráticas reales.

c)	 La insuficiente formación inicial y continua del profesorado 
en temas de ciudadanía, derechos humanos y competencias 
digitales.
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En otro orden, los retos externos responden a factores estructurales 
de la sociedad dominicana, tales como:

a)	 La corrupción y la desconfianza institucional, que debilitan la 
credibilidad de las instituciones democráticas.

b)	 La desigualdad social, que genera exclusión y limita la 
participación ciudadana.

c)	 El bajo compromiso comunitario y el escaso vínculo entre 
escuela y entorno social.

Esta doble dimensión -interna y externa- revela que el fortalecimien-
to de la educación cívica requiere tanto mejoras pedagógicas como 
cambios estructurales en la cultura política y la gestión educativa.

3.1.3 Metodologías activas y la relación teoría-práctica

La literatura pedagógica actual destaca que las metodologías acti-
vas pueden contrarrestar la falta de participación cívica, al convertir 
al estudiante en protagonista de su aprendizaje. Estrategias como 
el aprendizaje basado en proyectos, el debate socrático, la simula-
ción de procesos democráticos o el aprendizaje servicio permiten 
vincular la teoría con la práctica y fomentar el compromiso cívico 
(Rojas & Salazar, 2023). Por ejemplo, en la Escuela Primaria Fe y 
Alegría Santa Lucía, ubicada en Santo Domingo Este, se implemen-
tó el proyecto “Voces Jóvenes por la Democracia Escolar”, en el que 
los/las estudiantes diseñaron propuestas para mejorar su comuni-
dad y presentaron sus ideas ante el Consejo Escolar. Esta práctica 
-reconocida por el MINERD en 2023 como experiencia destacada 
de innovación educativa- demostró un aumento en la participación 
estudiantil y el sentido de corresponsabilidad social.

Experiencias como esta confirman que la educación cívica se for-
talece cuando los docentes promueven espacios de deliberación, 
participación y reflexión colectiva. Por tanto, la formación docente 
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debe priorizar el uso de metodologías participativas que articulen 
los saberes teóricos con acciones concretas en la escuela y la co-
munidad.

3.1.4 Perspectivas y oportunidades

La educación cívica dominicana enfrenta el reto de integrar la ciuda-
danía digital como competencia fundamental. La UNESCO (2021) 
plantea que los docentes deben desarrollar habilidades para guiar 
al alumnado en el uso ético y crítico de las tecnologías. Esto resulta 
crucial en un país donde la brecha digital se evidenció con fuerza 
durante la pandemia de la COVID-19 (Barinas & Viollaz, 2020).

Asimismo, las perspectivas de mejora se orientan hacia la creación 
de programas de desarrollo profesional docente que incluyan for-
mación en participación democrática, cultura de derechos humanos 
y educación inclusiva. La reciente Ordenanza 02-2025 del MINERD 
marca un paso importante al incorporar formalmente la educación 
moral, cívica y ética en el currículo nacional, con énfasis en la ciuda-
danía digital y global.

De igual forma, el fortalecimiento de la colaboración entre institu-
ciones educativas y comunidades locales podría contribuir a que 
la escuela se consolide como espacio de democracia participativa, 
donde los/las estudiantes practiquen los valores que el sistema bus-
ca promover.

IV. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

El análisis de las fuentes oficiales y científicas evidencia que la 
formación docente en ciudadanía en la República Dominicana se 
encuentra en una fase de desarrollo incipiente, caracterizada por 
avances normativos, pero también por una limitada aplicación prác-
tica. A continuación, se presentan los hallazgos más relevantes, or-
ganizados según las principales brechas identificadas:
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4.1 Brecha curricular: Entre la intención y la implementación

Aunque el currículo dominicano establece la ciudadanía como com-
petencia transversal, su implementación pedagógica aún carece de 
coherencia. Los documentos oficiales del MINERD (2016) promue-
ven la ciudadanía activa y los derechos humanos; sin embargo, en 
la práctica predominan metodologías centradas en la transmisión de 
contenidos y en la memorización normativa. Estos resultados coin-
ciden con los informes de la UNESCO (2021) y del ICCS (Schulz 
et al., 2018), que señalan que el “currículo intencionado” rara vez 
se traduce en prácticas de aula participativas. En consecuencia, el 
aprendizaje cívico se torna superficial y distante de la realidad coti-
diana de los/las estudiantes.

La superación de esta brecha requiere alinear las políticas curricu-
lares con la práctica pedagógica, promoviendo espacios interdisci-
plinarios donde la educación cívica se viva de forma activa en las 
diferentes áreas del conocimiento.

4.2 Brecha formativa: Limitaciones en la preparación del pro-
fesorado

La formación inicial docente en la República Dominicana todavía no 
garantiza la adquisición de competencias para promover la ciuda-
danía crítica. Las universidades y escuelas normales incluyen con-
tenidos de ética o civismo, pero con enfoques aislados y teóricos, 
sin vinculación con experiencias prácticas o comunitarias (Braccani 
et al., 2021). 

Los programas de actualización profesional carecen de continuidad 
y de acompañamiento metodológico. Como consecuencia, muchos 
docentes reproducen esquemas tradicionales de enseñanza, cen-
trados en el cumplimiento de programas y no en el desarrollo del 
pensamiento crítico.
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Las investigaciones de Díaz Méndez et al. (2023) y de Murillo y 
Duk (2019) destacan que la educación ciudadana efectiva requie-
re maestros reflexivos, capaces de integrar la teoría con la acción 
pedagógica mediante prácticas dialógicas, proyectos de servicio 
comunitario y aprendizaje cooperativo.

Por lo anteriormente señalado, la formación docente debe orientar-
se hacia modelos de práctica supervisada, donde el profesorado 
aprenda a generar experiencias vivenciales de ciudadanía demo-
crática en el aula y la comunidad.

4.3 Brecha sociopolítica: Factores externos que condicionan la 
educación ciudadana

Los resultados también evidencian que la corrupción, la desigual-
dad social y la desconfianza institucional continúan siendo los prin-
cipales obstáculos externos que afectan la efectividad de la educa-
ción ciudadana.

El PNUD (2020) advierte que en contextos de crisis de gobernabi-
lidad, la escuela enfrenta un desafío doble: educar para la demo-
cracia y, al mismo tiempo, actuar dentro de un entorno social que 
no siempre la favorece. Esta situación debilita la credibilidad de los 
valores democráticos que se enseñan en las aulas.

Algunas experiencias locales demuestran que la escuela puede 
convertirse en un espacio de resistencia ética y transformación so-
cial. Los proyectos escolares de participación estudiantil -como los 
Consejos de Aula, debates escolares y simulaciones de cabildos 
juveniles- contribuyen a que los jóvenes desarrollen una conciencia 
ciudadana práctica, pese a las limitaciones del entorno.
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4.4 Síntesis de las brechas identificadas

El examen comparativo de las tres dimensiones revela que la edu-
cación cívica dominicana enfrenta un triple desafío:

a)	 Curricular, porque existe un desajuste entre los 
lineamientos normativos y su aplicación en el aula.

b)	 Formativo, debido a la insuficiente preparación teórico-
práctica de los docentes.

c)	 Sociopolítico, porque los contextos de desigualdad y 
desconfianza institucional dificultan la interiorización de 
valores democráticos.

Estas brechas interactúan entre sí, generando un círculo que repro-
duce la débil participación ciudadana. En este sentido, la formación 
docente emerge como el punto crítico donde pueden converger las 
estrategias para superar los tres niveles de desigualdad educativa 
y fortalecer la democracia desde la escuela.

El debate contemporáneo sobre la educación cívica apunta hacia la 
integración de metodologías activas y ciudadanía digital como vías 
para reconfigurar la enseñanza. Experiencias regionales muestran 
que, cuando los docentes emplean proyectos colaborativos y recursos 
digitales con enfoque ético, los estudiantes desarrollan mayor auto-
nomía y sentido de pertenencia social (Rojas & Salazar, 2023).
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V. CONCLUSIONES

La formación cívica y ciudadana en la República Dominicana en-
frenta retos estructurales, pedagógicos y sociopolíticos que limitan 
su efectividad. A pesar de contar con un marco normativo sólido que 
reconoce la ciudadanía como competencia transversal del currícu-
lo, su aplicación práctica continúa siendo parcial y dependiente de 
enfoques tradicionales de enseñanza.

El análisis realizado demuestra que la debilidad más significativa 
radica en la formación docente, tanto en su etapa inicial como en 
la actualización continua. La educación ciudadana aún se aborda 
desde perspectivas teóricas y aisladas, sin vincular la reflexión con 
la acción pedagógica. Este vacío impide consolidar una práctica do-
cente que fomente la participación crítica, la deliberación democrá-
tica y el compromiso social en el estudiantado. 

Factores externos -como la corrupción, la desigualdad y la descon-
fianza institucional- impactan negativamente en la motivación cívica 
y en la construcción de una cultura de derechos. La escuela, sin 
embargo, tiene la capacidad de actuar como espacio de recons-
trucción democrática, siempre que cuente con docentes con la pre-
paración necesaria para liderar procesos de transformación ética y 
ciudadana.

Avanzar hacia una educación cívica efectiva implica articular tres 
líneas estratégicas contempladas de la siguiente forma:

a)	 Fortalecer la formación inicial y continua del profesorado, 
integrando competencias éticas, digitales y ciudadanas.

b)	 Garantizar coherencia curricular, de modo que los contenidos 
de ciudadanía se traduzcan en experiencias prácticas 
interdisciplinarias.
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c)	 Fomentar condiciones institucionales y comunitarias que 
apoyen la vivencia democrática desde la escuela hacia la 
sociedad.

El reciente marco normativo del Ministerio de Educación de la 
República Dominicana (MINERD), especialmente la Ordenanza 02-
2025, representa un avance significativo al incorporar la Educación 
Moral, Cívica y Ética Ciudadana como eje transversal en todos los ni-
veles del sistema educativo. Esta medida consolida una visión integral 
de la ciudadanía que incluye las dimensiones globales, digital y de 
derechos humanos, y ofrece una oportunidad histórica para fortale-
cer la formación docente en el país.

En conclusión, la educación cívica dominicana solo logrará cumplir 
su papel transformador si se apoya en una formación docente críti-
ca, reflexiva e innovadora, capaz de conectar la teoría democrática 
con las prácticas escolares y comunitarias. La preparación del pro-
fesorado constituye, por tanto, el punto crítico de inflexión entre la 
intención educativa y la construcción real de ciudadanía democráti-
ca en la República Dominicana.
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