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Resumen: Este artículo presenta los hallazgos de un estudio exploratorio-descriptivo, con un 
enfoque cuantitativo-cualitativo, cuyo objetivo fue identificar y describir los problemas de los 
profesores principiantes que participaron en un programa de inducción docente (INDUCTIO) en la 
República Dominicana. Se diseñaron dos cuestionarios ad hoc y se aplicaron a 363 profesores 
principiantes y 45 mentores respectivamente. Igualmente se desarrollaron dos grupos focales, uno 
con doce profesores principiantes y otro con diez mentores. Los hallazgos reflejan que el manejo de 
la disciplina, la motivación y dar respuesta a las diferencias individuales de los estudiantes son los 
problemas que más afrontan los profesores principiantes. La percepción acerca de dichos problemas 
mejora notablemente tras permanecer en el programa cinco meses. Finalmente, se detectan 
diferencias significativas entre los problemas identificados al inicio del programa tanto por los 
profesores principiantes como por los mentores.  Del mismo modo, se observaron diferencias 
significativas en relación con los problemas que ambos grupos refieren haber superado. 
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Induction to teaching profession: Problems of beginner teachers in the Dominican Republic 
Abstract: This article presents the findings of an exploratory-descriptive study, with a quantitative-
qualitative approach, whose objective was to identify and describe the problems faced by beginner 
teachers who participated in a teaching induction program (INDUCTIO) in the Dominican 
Republic. Two ad hoc questionnaires were designed and applied to 363 beginning teachers and 45 
mentors respectively. Likewise, two focus groups were developed, one with 12 beginning teachers 
and the other with 10 mentors. The findings reflect that management of discipline issues, motivation 
and the response to students´ individual differences are the problems most faced by beginning 
teachers. The perception of these problems meaningfully improves after remaining in the program 
for five months. Furthermore, significant differences are detected regarding the problems identified 
at the beginning of the program by both novice teachers and mentors. Similarly, significant 
differences were observed in relation to the problems that the two groups refer to have overcome.   
Keywords: Induction; beginner teachers; mentor; problems 

Indução a profissão docente: As dificuldades dos professores principiantes na República 
Dominicana 
Resumo: Este artigo apresenta as descobertas de um estudo exploratório-descritivo, com um foco 
quantitativo-qualitativo cujo objetivo era identificar e descrever os problemas dos professores 
novatos que participaram de um programa de indução educacional (INDUCTIO) em República 
Dominicana. Foram projetados dois questionários  ad hocy eles eram respectivamente 363 
professores novatos aplicados e 45 mentores. Igualmente foram desenvolvidos dois grupos focais, 
um com 12 professores novatos e outros com 10 mentores. As descobertas refletem que a 
manipulação da disciplina, a motivação e dar resposta às diferenças individuais dos estudantes é os 
problemas que mais os professores novatos confrontam. A percepção sobre esta melhoria de 
problemas depois de permanecer no programa cinco meses. Finalmente, são descobertas diferenças 
significantes entre os problemas identificados pelos professores novatos e os problemas 
identificados pelos mentores ao começo do programa como também com relação aos problemas 
que eles diz para ter superado os professores novatos e os problemas pontudos para os mentores. 
Palavras-chave: Indução; professor iniciante; mentor; problemas 
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Inducción Profesional a la Docencia: Los Problemas de los Profesores 
Principiantes en la República Dominicana 

 
Los primeros pasos en la enseñanza constituyen el comienzo de un encuentro entre el 

profesor principiante y la realidad. Empezar la labor docente es parte de una etapa donde hay estrés 
y nerviosismo (Díaz & Castillo, 2008), entusiasmo y expectativas, necesidades y problemas que tiene 
que resolver el profesor principiante para poder llegar a ser exitoso. El profesor que se inicia en la 
labor de aula debe conocer y comunicar cuáles son sus limitaciones para poder recibir la ayuda que 
necesita. Por otro lado, los responsables de la formación docente deben conocer y atender la 
realidad del profesorado desde el inicio de su trabajo en las aulas. Lo anteriormente expresado se 
confirma en el siguiente párrafo que se refiere a un estudio sobre los profesores principiantes en 
Uruguay: 

Los profesores necesitan, en sus primeros años de experiencia docente, saber 
identificar claramente los problemas principales en sus primeras etapas del desarrollo 
profesional. La administración educativa debe considerar esta información para 
poder delinear políticas de capacitación y formación continua capaces de arrojar 
luces que sirvan para el desarrollo autónomo y permanente de todos los profesores, 
considerando sus diferentes itinerarios y trayectorias y las etapas o ciclos de la vida 
profesional (Rodríguez, 2012, p. 22). 

 
La inducción a la docencia está asociada al acompañamiento de un mentor o profesor 
experimentado, experto y dispuesto que apoya el desarrollo profesional, personal y laboral del que 
inicia sus primeros pasos en la enseñanza. La inducción docente es un período considerado clave 
para mejorar la calidad de la práctica de enseñanza y aprendizaje, de modo que ésta impacte 
favorablemente en los resultados académicos de los estudiantes.  

Algunas escuelas que desarrollan prácticas de apoyo intrainstitucional a fin de mejorar el 
desempeño del profesorado, utilizan la orientación y el acompañamiento, formal o informal al nuevo 
docente, como principal estrategia. Este servicio se lleva a cabo para ayudar al profesor principiante 
a situarse en el contexto escolar, así como a las nuevas exigencias de la profesión docente (Aspfors, 
Kemmis, Heikkinen, & Edwards-groves, 2014). Este apoyo puede ser llevado a cabo por uno de sus 
pares más experimentados o por los directivos de la escuela donde labora el profesor principiante. 

Los resultados de este estudio dan respuesta a la pregunta: ¿Cuáles son los problemas que 
afrontan los profesores principiantes de la República Dominicana? La literatura internacional 
confirma que el estudio de los problemas del profesorado principiante ayuda a que tanto 
involucrados como interesados en este tipo de investigación amplíen sus conocimientos acerca de la 
realidad de estos profesores. De ahí que los resultados de esta investigación podrán ayudar a una 
mayor comprensión de los problemas que afrontan los profesores principiantes de la República 
Dominicana y de qué manera los pueden superar. Así mismo los desafíos hacen referencia a la 
posibilidad de implementar un programa permanente de inducción a la docencia que resulte eficaz, 
tal y como afirman Algozzine, Gretes, Queen, & Cowan-Hathcock (2007) en los resultados de un 
estudio que realizaron con profesores de tercer año en catorce sistemas escolares de la Alianza de 
Educación del Suroeste de Carolina del Norte. En definitiva, un programa de inducción que procure 
la mejora de la calidad de la práctica docente de aula y de los aprendizajes de los estudiantes 
dominicanos.  
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Marco Teórico 

Inducción Profesional Docente 

La inducción docente es una etapa clave para la consolidación de la imagen personal, 
profesional y laboral del profesor que se inicia en la labor docente. Es un período de socialización en 
el que se construyen y desarrollan conocimientos, habilidades, valores y normas según lo plantean 
Nasser-Abu & Fresko (2010) en un estudio de evaluación integral del programa nacional de 
inducción de profesores en Israel. El profesor principiante se desarrolla en un contexto donde el 
profesor necesita ser orientado, acompañado y apoyado por un profesor experimentado, experto y 
dispuesto (mentor), por las autoridades educativas y por la comunidad en general. En los dos 
párrafos siguientes se define y describe la inducción como: 

 …el período de tiempo que abarca los primeros años, en los cuales los profesores 
han de realizar la transición desde estudiantes a docentes. Es un período de tensiones 
y aprendizajes intensivos en contextos generalmente desconocidos y durante el cual 
los profesores principiantes deben adquirir conocimiento profesional además de 
conseguir mantener un cierto equilibrio personal (Marcelo, 2019, p. 1). 
Durante este primer año se produce un proceso de cambio y de reorganización de 
los conocimientos, valores, actitudes y conceptos que el profesor ha ido 
desarrollando durante su proceso de formación inicial, hasta que el profesor 
principiante logra desarrollar su propio estilo de enseñanza (Bozu, 2010, p. 57). 

El profesor principiante llega a un contexto social y cultural poco conocido y tiene que irse 
adaptando a la cultura institucional, propia de la escuela a donde ha sido designado y que le marcará 
para el resto de su vida profesional. Es donde, según Ávalos (2016), encuentra estudiantes con 
características diferentes: capacidades y entornos escolares particulares. Su trabajo lo lleva a 
relacionarse con el contenido curricular, así como a participar en las actividades de las comunidades 
escolares y a interactuar con colegas, padres y autoridades. 

Al profesor principiante casi siempre se le deja a su suerte, siendo el inicio de su carrera el 
período en el que necesita más ayuda. A menudo tiene que experimentar el choque de sus creencias 
y sus compromisos con la realidad de ser maestro novato en un sistema escolar desgarrador e 
implacable (Agarwal, Epstein, Oppenheim, Oyler, & Sonu, 2010). Es obvio que todo profesor 
necesita saber qué va a enseñar a fin de hacerlo con eficacia (Meckes, & Bascopé, 2012), por eso, en 
su “ida y vuelta” de la casa a la escuela le llegan ideas novedosas, dudas y preocupaciones acerca de 
qué y cómo hacer para que sus alumnos aprendan. Todo esto le genera tensión, pero también 
desafíos y deseos de lograr la mejora de la calidad de su práctica en el aula y en la escuela. 

Durante los primeros años el profesor principiante desarrolla las mismas tareas de un 
profesor experimentado y al mismo tiempo tiene que ir aprendiendo acerca de su saber pedagógico 
(Boerr, 2014). Al igual que sus compañeros, tiene que gestionar su entorno personal que incluye en 
gran parte lo personal, familiar, económico, político, religioso y profesional. Planificar la clase, 
evaluar las competencias desarrolladas por los estudiantes, preparar y usar recursos didácticos 
adecuados, lograr mantener la motivación y cierto control de la disciplina de sus alumnos son 
algunas de las nuevas tareas que afronta el profesor principiante. A esto se agregan las relaciones 
interpersonales que tiene que ir construyendo de manera simultánea con el personal de la escuela, 
con los estudiantes y con los padres.  

Otro aspecto importante es que el profesor principiante se da cuenta que hay una brecha 
significativa entre la teoría de la universidad y la práctica de la escuela. Durante el primer año en las 
aulas el profesor principiante observa cómo las mejores prácticas de su programa de formación 
inicial son ahogadas por el ritmo implacable del día a día de su vida laboral (Windschitl, Thompson, 



Inducción Profesional a la Docencia  5 

& Braaten, 2011). Ante esta situación, puede desmotivarse y decepcionarse y llegar a creer que el 
esfuerzo realizado durante su formación inicial no se corresponde con lo que ha empezado a hacer 
en la escuela (Ibarrola-García, 2014). Sin embargo, como plantean Dicke, Elling, Schmeck, & 
Leutner, (2015) en los resultados de un estudio con 97 profesores alemanes a pesar de bajar sus 
expectativas, los profesores principiantes fueron capaces de adaptarse a su nuevo entorno e ir 
construyendo y desarrollado aprendizajes y competencias para desenvolverse con éxito en su carrera 
profesional. Es en este marco que el saber y el hacer, desde la práctica reflexiva, se articula y genera 
un nuevo y útil conocimiento práctico a favor de sus alumnos. 

La Labor de Mentoría 

La mentoría como una práctica de acompañamiento, orientación y apoyo al desarrollo 
personal, profesional y laboral, es vital para el éxito de los profesores principiantes. En la actualidad 
la labor de mentoría se lleva a cabo en diferentes países y a lo largo de los años se ha convertido en 
un tema de investigación y análisis. La mentoría aporta beneficios tanto al profesor que inicia su 
ejercicio profesional en el aula, como a la escuela y al sistema educativo en general. La mentoría está 
asociada a la relación personal y profesional entre un profesor con más experiencia y conocimiento 
(mentor) y un profesor o grupo de profesores menos experimentados cuya misión consiste en 
ayudarlos a desarrollarse durante un tiempo determinado.  

El mentor es un modelo a seguir entre sus compañeros. Es un profesor con experiencia de 
aula, conocimiento pedagógico y disciplinar y con disposición personal para apoyar al profesor 
principiante. Su capacidad profesional para la formación de profesores lo convierten en un 
acompañante de excelencia (Richter, Kunter, Lüdtke, Klusmann, Anders, & Baumert, 2013). El 
mentor tiene que ser capaz de construir conocimientos, desarrollar habilidades y actitudes por 
encima de lo que demanda su profesión (Inostroza de Celis, Jara, & Tagle, 2010). Una combinación 
experiencia-formación permitirá al mentor lograr una mayor eficacia en el desempeño del profesor 
principiante (Roehrig, Bohn, Turner, & Pressley, 2008), ya que es copartícipe y corresponsable de la 
mejora permanentemente del profesor principiante. 

Löfström & Eisenschmidt (2009) sostienen que el mentor deberá estar conectado con las 
necesidades del profesor principiante. El permanente contacto entre ambos va a provocar un flujo 
permanente de comunicación de doble vía. Este conocimiento de la realidad del profesor 
principiante le dará al mentor la oportunidad de saber qué hacer para apoyar el desarrollo 
profesional del profesor principiante durante el período de inducción. 

En este sentido, un programa de inducción de calidad ha de incluir tiempo disponible para 
que los mentores conozcan y trabajen con los profesores principiantes de manera directa, lo que se 
traduce en que la mentoría debe implementarse con asignación de enseñanza a tiempo parcial 
(Wood & Stanulis, 2011). Una sobrecarga de tareas que se excedan de la mentoría limita la labor del 
mentor que apoya al profesor principiante.  

Los Problemas que Afronta el Profesor Principiante 

El profesor principiante llega a la escuela con diversos problemas: aquellos que no pudo 
resolver durante su formación inicial y los que tiene que ir afrontando durante sus primeros años y a 
lo largo de su carrera profesional. Para Mitchell, Reilly, & Logue (2009) el manejo de la clase, trabajar 
las diferencias individuales, los problemas de conducta de los alumnos y el trato a los padres son 
obstáculos que tiene que superar el profesor principiante. Con frecuencia el profesor principiante se 
encuentra con directivos y colegas que no le brindan la orientación ni el apoyo que necesita, grupos 
de estudiantes muy numerosos, estudiantes con poca motivación, un clima laboral conflictivo y, en 
consecuencia, con pocas posibilidades de cultivar buenas relaciones interpersonales. En adición a lo 
anterior, Gaikhorst, Beishuizen, Korstjens & Volman (2014) plantean que el profesor principiante 
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sufre miedo y ansiedad cuando se encuentra con padres con estudios superiores, alumnos que 
hablan otro idioma o que saben hablar más de una lengua, así como la violencia que existe en 
muchos entornos. 

Struyven & Vanthournout (2014) realizaron un estudio en la región de Flandes (Bélgica), 
sobre el porqué los profesores recién graduados no entran o abandonan temprano la profesión 
docente. Estos investigadores han enumerado cinco razones: “falta de perspectiva de futuro, 
insatisfacción laboral, la carga laboral, las políticas escolares y la relación con los padres” (p. 1). La 
falta de perspectiva de futuro fue la razón más sobresaliente en los resultados de dicho estudio. 

Cuando el profesor principiante muestra falta de conocimiento en la comprensión de los 
estudiantes y el contexto escolar, puede recibir presión emocional y profesional (Li, 2016) de sus 
colegas, directivos, estudiantes, padres y hasta de la comunidad. Esta presión también puede 
provenir de sí mismo, ya que en algún momento llega a sentirse mal por no poder encarar la 
disciplina, evaluar correctamente, establecer buena relación con los padres y la decepción personal 
(Anthony, Haigh, & Kane, 2011). Según Fernández (2015), para transmitir seguridad y demostrar el 
dominio de la materia al alumnado, el profesor principiante tiene que conocer técnicas de enseñanza 
para estimular el aprendizaje cuando se encuentra con grupos muy numerosos en las aulas y, en 
muchos casos, contestar preguntas alejadas de los conocimientos dominados. 

Otro aspecto a considerar es el sentimiento de inferioridad que genera miedo y 
autoaislamiento al profesor principiante. Taranto (2011) se refiere a tres obstáculos que tiene que 
afrontar el profesor principiante: ansiedad, duda de sí mismo y aislamiento. En este mismo orden, 
Schatz-Oppenheimer & Dvir (2014) confirman que pueden aparecer la soledad, inseguridad y 
confusión, llegando a provocar inercia. Además, cuando a la escuela llega un profesor principiante 
con una actitud cerrada o creencia de autosuficiencia, pudiera alejar la ayuda o aceptación de sus 
iguales. 

Otro factor que puede afectar al profesor principiante es el haber alcanzado unos resultados 
académicos de alto rendimiento durante su formación inicial. Esto lo puede llevar a creer que no 
tiene problemas ni necesidades. Moldeo, Stewart & Dunmeyer (2014) confirman que el rendimiento 
académico puede hacer creer que están preparados para enseñar en base al contenido, el 
conocimiento y el éxito en los estudios universitarios. Sin embargo, este sentido de autoeficacia 
puede verse cuestionado a partir de su encuentro con la realidad. Esto parece estar asociado a las 
expectativas y creencias con las que llega el principiante a la escuela y que se ven amenazadas por la 
realidad predominante y a la que tiene que adaptarse. Pillen, Beijaard & Brok (2012) plantean que se 
genera el conflicto entre lo que se desea y lo que es posible a partir de la realidad.  

Por otra parte, la ubicación geográfica de la escuela, la cultura organizacional, la evaluación 
de los aprendizajes de los alumnos y cómo mejorar su desempeño pedagógico pueden convertirse en 
dificultades que afectan negativamente el desarrollo de una práctica de enseñanza de calidad 
(Thomas & Lefebvre, 2014), lo que en muchos casos genera un estado emocional no deseado en el 
que aparecen las tensiones, conflictos y falta de motivación. Estos factores afectan negativamente al 
profesor principiante y le dificultan llegar a convertirse en un profesional exitoso.  

Toren & Iliyan (2008) desarrollaron una investigación en escuelas árabes de Israel y una 
buena parte de los problemas encontrados resultan ser comunes para todo docente que se inicia en 
la carrera profesional. El estudio arrojó como resultados que los tres problemas más señalados por 
los profesores, mentores y asesores, en orden de importancia, fueron: 1) cómo abordar la disciplina 
en el aula, 2) cómo mantener la motivación de los estudiantes y 3) el manejo de las diferencias 
individuales.  

Cabe destacar que al profesor principiante le preocupa el comportamiento de los estudiantes, 
qué y cómo hacer para que aprendan, la actitud asumida por el mentor que le acompaña, sus colegas, 
directivos escolares, padres y la comunidad. El profesor principiante se interesa por aumentar su 
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nivel de dominio sobre los contenidos curriculares, la planificación, la evaluación, el uso de los 
recursos didácticos y en gran proporción la integración curricular de la tecnología en su práctica 
docente para mejorar los resultados académicos de sus estudiantes.  

Los Programas de Inducción Docente  

Los primeros tres años de experiencia de un profesor son determinantes para su 
consolidación como un buen profesional de la docencia. La buena calidad de la formación y del 
apoyo que reciba el profesor principiante durante estos primeros años lo ayudará a convertirse en un 
docente exitoso. Por eso, es importante el diseño, implementación, monitoreo, evaluación y 
sistematización de programas de orientación, acompañamiento y apoyo al profesor principiante a fin 
de ayudarlo a superar los problemas con los que llega a la escuela; así como aquellos que afronta en 
el día a día, teniendo como finalidad principal mejorar la calidad de los aprendizajes de los alumnos.  

Actualmente se plantea que los programas de inducción docente deben centrarse en los 
aprendizajes de los alumnos, ya que han de facilitar el paso de la universidad a la escuela, así como el 
desarrollo profesional y la retención del profesorado principiante (Brady, Hebert, Barnish, 
Kohmstedt, Welsh, & Clift, 2011). De ahí que el diseño y desarrollo de los programas de inducción 
docente tienen que responder a las necesidades individuales del profesorado principiante y al 
contexto al que pertenece (Kearney, 2014) para poder facilitar la calidad de su práctica y, en 
consecuencia, mejorar la calidad de los aprendizaje de los estudiantes. 

Howe (2006) resalta siete características que favorecen la eficacia de los programas de 
inducción docente: 1) garantizan el acompañamiento de un mentor experto que da seguimiento y 
orienta en el uso de estrategias para mejorar la práctica de aula, 2) favorecen una carga académica 
reducida, que permite al profesor principiante observar a otros profesores, interactuar con el mentor 
y otros  colegas, 3) ayudan a la construcción de la identidad profesional del profesor, 4) apoyan la 
realización de prácticas centradas en la realidad de la escuela y de la comunidad, 5) contemplan una 
intensiva capacitación en servicio, 6) promueven que mentores y principiantes aprendan juntos en 
un ambiente de colaboración y reflexión, 7) enfatizan la asistencia por encima de la evaluación.  

En consonancia con lo planteado, queda claro que la inducción docente es un proceso que 
facilita el desarrollo y consolidación de la identidad del profesor principiante. En este sentido 
Monroy (2013) plantea que la identidad profesional de los profesores principiantes no se logra de 
manera individual, sino a través de la relación que se establece con los que participan e inciden en el 
propio proyecto personal o profesional. La inducción docente está asociada a la labor de mentoría, 
llevada a cabo para orientar, acompañar y apoyar al profesor que se inicia en la labor docente. Para 
ello es fundamental el diseño e implementación de programas de inducción docente centrados en las 
necesidades de los estudiantes y del profesorado principiante. Esto significa un mayor conocimiento 
de los problemas que tiene que afrontar el profesor principiante pues este conocimiento sirve de 
punto de apoyo para la mejora de la formación docente inicial y continua (Haser, 2010) en aras de 
alcanzar mejoras significativas en el desempeño del profesorado y, en consecuencia, en los 
resultados académicos de los estudiantes. 

En las dos últimas décadas se han venido implementando programas de inducción en Brasil, 
Chile, México, Perú y República Dominicana. Marcelo y Vaillant (2017) han revisado las políticas de 
inducción docente a profesores principiantes en estos países latinoamericanos. En el siguiente 
cuadro se hace una comparación de cómo se implementa la inserción a la docencia en cada uno de 
esos países: 
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Cuadro 1 
Inserción a la docencia en clave comparada 

Países Institucionalidad Duración Componentes Carrera 
Docente 

Brasil Se trata de experiencias que se 
están llevando a cabo en 
algunos Estados, pero no hay 
una política y estrategia común 
a nivel de país. 
Inclusión de la inducción en el 
Plan Nacional 2014-24. 

Varía 
según los 
Estados. 

Diversidad según 
experiencia. 

No existe a 
nivel país. 

Chile Creación de un Sistema 
Nacional de Inducción en una 
ley específica. 

Primeros 
diez meses 

Mentoría. Otras 
actividades 
dependiendo de 
cada escuela. Papel 
destacado del 
director 

Evaluación 
al finalizar el 
primer año 

México Existencia de inducción en la 
Ley General de Servicio 
Profesional Docente 

Dos años Tutor seleccionado 
de entre profesores 
con experiencia. 
Tutoría ofrecida en 
presencial o en 
línea. 

Evaluación 
al final del 
primer año 

Perú Regulación de la inducción en 
Ley de Reforma Magisterial y 
desarrollo de reglamento. 

Seis meses Mentores 
seleccionados y 
formados para su 
función. Se incluyen 
los Grupos 
interaprendizaje 

Al final de la 
inducción 
los docentes 
son 
evaluados 

República 
Dominicana 

Reconocimiento de la 
inducción en la Ley General de 
Educación 66’97, en el 
Reglamento del Estatuto 
Docente y en el Pacto 
Nacional para la Reforma 
Educativa; pero aún no ha 
elaborado un reglamento 
específico. Desarrollo 
experiencia piloto 
(INDUCTIO) y actualmente 
puso en marcha el Programa 
Nacional de Inducción a 
Docentes de Nuevo Ingreso. 

Un curso 
escolar 

Mentores 
seleccionados y 
formados para su 
función. Se incluyen 
los círculos de 
aprendizaje y 
seminarios 
presenciales 

Se espera 
que al final 
del 
Programa 
Nacional de 
Inducción a 
Docentes de 
Nuevo 
Ingreso los 
docentes 
sean 
evaluados. 

Fuente: Tomado y adaptado de Marcelo y Vaillant (2017) 

 
En la República Dominicana se desarrolló el programa INDUCTIO durante el año escolar 

2015-2016, cuyo objetivo fue contribuir a la mejora de la práctica de aprendizaje-enseñanza de los 
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profesores principiantes de la República Dominicana que participaron en el mismo, a fin de lograr 
los resultados académicos deseados en los alumnos. INDUCTIO fue un programa piloto de 
inducción docente que formó y acompañó simultáneamente a 45 mentores y a 363 profesores 
principiantes de 36 distritos escolares de las 18 regionales de educación del país. Este programa se 
desarrolló en respuesta a lo recomendado en el informe final sobre políticas docentes en la 
República Dominicana (Beca, 2012) que sugería desarrollar la inducción de manera gradual con 
experiencias piloto en territorios determinados. Cabe destacar que el mapa educativo de la República 
Dominicana está dividido en dieciocho regionales educativas. En el siguiente cuadro se presenta una 
distribución de los profesores principiantes y los mentores de INDUCTIO por regional de 
educación: 

 
Cuadro 2 

Profesores y mentores participantes en INDUCTIO por regional educativa 

Regionales de educación Cantidad Profesores 
principiantes 

Cantidad Mentores 

1 20 1 

2 22 3 

3 35 3 

4 20 3 

5 29 4 

6 7 1 

7 20 2 

8 24 5 

9 20 2 

10 23 3 

11 20 2 

12 20 2 

13 20 2 

14 20 2 

15 29 5 

16 20 2 

17 14 1 

18 20 2 

Total 363 45 

 
INDUCTIO fue una iniciativa del Instituto Nacional de Formación y Capacitación del 

Magisterio (INAFOCAM), dependencia del Ministerio de Educación de la República Dominicana 
que a la vez financió el desarrollo de este programa piloto de inducción docente del profesorado 
principiante. Esta iniciativa se desarrolló bajo la responsabilidad operativa del Instituto Tecnológico 
de Santo Domingo (Intec) y de especialistas de la Universidad de Sevilla (España). 

Para realizar la función de mentores se seleccionaron 31 profesores con más de cinco años 
de experiencia que realizaban la función de coordinadores pedagógicos de centros educativos, 11 
profesores formadores del Instituto de Formación Docente Salomé Ureña (ISFODOSU), 2 técnicos 
docentes distritales y 1 técnico docente regional. 

La siguiente figura presenta mayores detalles del programa INDUCTIO: objetivos, 
características, componentes, contenidos modulares, actividades realizadas y la modalidad en la que 
se desarrolló dicho programa. 
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Figura 1. Programa INDUCTIO 

 

Recientemente (2018) se ha puesto en marcha el Programa Nacional de Inducción a 
Docentes de Nuevo Ingreso de la República Dominicana. Este programa ha sido asumido como 
política educativa estatal y tiene como objetivo facilitar la iniciación, adaptación e integración 
mediante el acompañamiento y la capacitación a los docentes de nuevo ingreso en su ejercicio 
profesional. El propósito es potenciar el desarrollo de las competencias pedagógicas en las cuatro 
dimensiones establecidas en Estándares Profesionales y del Desempeño para la Certificación y 
Desarrollo de la Carrera Docente (Minerd, 2014) del Ministerio de Educación de la República 
Dominicana: 1) El Estudiante y su Aprendizaje, 2) Contenido Curricular, 3) Proceso de Enseñanza-
Aprendizaje y 4) Compromiso Personal y Profesional. 

Metodología 

Este estudio se centró en indagar los problemas que manifiestan los profesores principiantes 
al inicio de su participación en el Programa INDUCTIO de la República Dominicana. Para ello se 
plantearon los siguientes objetivos: a) Identificar y describir los problemas de los profesores 
principiantes al inicio de su participación en el programa INDUCTIO en la República Dominicana; 
b) Identificar y describir qué problemas superaron los profesores principiantes cinco meses después 
de haberse iniciado en el programa INDUCTIO de la República Dominicana; c) Establecer 
diferencias significativas entre mentores y profesores principiantes en relación tanto a la detección 
de problemas que estos últimos afrontan a su llegada a la escuela como a los problemas que fueron 
superados por los profesores principiantes tras cinco meses de permanencia en el programa 
INDUCTIO y, finalmente, d) Valorar la actitud de directores de los centros educativos ante el 
proceso de inducción de los profesores principiantes de su escuela. 

Tipo de Investigación 

 Esta investigación es de corte mixto ya que se utilizan instrumentos de tipo cuantitativo y 
cualitativo que se complementan y enriquecen la investigación dado que esta combinación permite 
elevar el nivel de profundización y comprensión del fenómeno que se investiga (Pereira, 2011). El 
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método cuantitativo fue utilizado empleando la técnica de la encuesta mediante la aplicación de un 
cuestionario a profesores principiantes y a mentores que participaron en el programa INDUCTIO. 
Los resultados fueron analizados mediante el programa SPSS23, utilizando estadísticos descriptivos y 
diferencias de medias (t-Student) entre mentores y docentes principiantes. Mientras que el método 
cualitativo se desarrolló empleando la técnica del grupo focal con una muestra de profesores 
principiantes y mentores. Los datos fueron analizados utilizando un sistema de categorías 
previamente establecido. 

Sujetos 

Para la realización de este estudio se seleccionó la población de profesores principiantes (N= 
363) y de mentores (N= 45), pertenecientes a 36 distritos educativos de los 105 que a la fecha 
pertenecían a las dieciocho regionales educativas de la República Dominicana y que participaron en 
el programa INDUCTIO. Los criterios establecidos para la selección de los profesores principiantes 
fueron: a) que tuvieran menos de dos años laborando en el sistema educativo público de la 
República Dominicana y b) que estuvieran participando en el programa INDUCTIO.  Para el caso 
de la selección de los mentores se estableció como criterio que estuvieran participando en el 
programa INDUCTIO como acompañantes de uno o más profesores principiantes.  Los 
cuestionarios se aplicaron a una muestra final de N= 325 profesores principiantes y N= 37 
mentores.  

Cabe destacar que los mentores laboraban como coordinadores pedagógicos en centros 
educativos y algunos eran técnicos docentes. En la República Dominicana los coordinadores 
pedagógicos se encargan de orientar, acompañar y apoyar a los profesores en su desempeño en y 
desde el aula, mientras que los técnicos docentes asesoran y acompañan a los centros educativos en 
el desarrollo de la gestión pedagógica. 

Un primer grupo focal se desarrolló con la participación de doce profesores principiantes y 
el segundo grupo focal con la participación de diez mentores. En ambos casos los participantes se 
seleccionaron bajo los criterios: (a) participar en el programa INDUCTIO y (b) pertenecer a 
distintos distritos educativos.  

El 90.5% de los profesores principiantes consultados fue de género femenino, mientras el 
9.5%, de género masculino. Cabe destacar que en República Dominicana existe una alta 
feminización en la carrera de Educación1. Por otra parte, el mayor rango de edad de los principiantes 
que participaron en INDUCTIO se concentra entre los 26 y 30 años (27.1%). A este rango le siguen 
el de 36 y 40 (22.5%) y 31 y 35 (21.5%) años de edad, respectivamente. El menor porcentaje (0.3%) 
corresponde al intervalo de los que tienen menos de 20 años de edad. El 83.4% de los profesores 
principiantes informó tener menos de un año de experiencia de aula.  

El 77.1% de los mentores encuestados fue de sexo femenino y el 22.9%, masculino. El rango 
de edad de los mentores está entre los 36 y 40 años de edad (22.9%); le siguen el de entre 41 y 45 
(17.1%); el de entre 31 y 35 años y el entre 46 y 50 años de edad respectivamente (11.4%,); el de 
entre 25 y 30 años de edad (8.6%) y en último lugar el de más de 55 años (2.9%). Como se observa, 
el 45.7% de los mentores tiene edad comprendida entre los 31 y 50 años. Llama la atención que el 
25.7% de los mentores no respondió la pregunta sobre su edad. 

 

                                                           
1 Según las estadísticas del Ministerio de Educación a diciembre del 2016, en el sistema había 92.009 cargos 
docentes, incluyendo también directores, técnicos y coordinadores docentes. De estos, 68.939 correspondían 
al sexo femenino y 23.070 al masculino (Anuario de estadísticas educativas, año lectivo 2015-2016, 
Departamento de Estadísticas e Indicadores Educativos).  
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Instrumentos 

Para este estudio se utilizaron dos cuestionarios: “Necesidades Formativas del Profesorado 
Principiante de la República Dominicana. Principiantes”, aplicado a 325 profesores principiantes y 
“Necesidades Formativas del Profesorado Principiante de la República Dominicana. Mentores”, 
aplicado a 37 mentores. Por otra parte y, para fortalecer los resultados de esta investigación, se 
desarrollaron además, dos guías de grupo focal que responden al tipo de entrevista semiestructurada, 
una con doce profesores principiantes de INDUCTIO y otra con diez mentores.  

Los cuestionarios y las guías de grupos focales se usaron para determinar los problemas 
afrontados, así como los problemas superados por los profesores principiantes que participaron en 
el programa INDUCTIO. Los cuatro instrumentos están fundamentados en las cuatro dimensiones 
establecidas en Estándares Profesionales y del Desempeño para la Certificación y Desarrollo de la 
Carrera Docente (Minerd, 2014) del Ministerio de Educación de la República Dominicana: El 
Estudiante y su Aprendizaje, Contenido Curricular, Proceso de Enseñanza-Aprendizaje y  
Compromiso Personal y Profesional. 

Los cuestionarios forman parte del estudio y se diseñaron ad hoc, tomando como referentes 
los principales problemas detectados por Sánchez-Moreno y Mayor (2006). Estos instrumentos 
poseen preguntas sociodemográficas para caracterizar tanto a los profesores principiantes como a 
los mentores. En dichos cuestionarios hay preguntas sobre los problemas frecuente que tenían que 
afrontar los principiantes a su llegada a la escuela y cuáles de esos problemas habían superado cinco 
meses después de estar en la escuela. Los cuestionarios están conformados por 3 dimensiones, las 
cuales se presentan en los cuadros 3 y 4 con sus respectivos número de ítems.  

El cuestionario para el profesor principiante revela un Alpha de Cronbach de 0’899 y el 
cuestionario de necesidades formativas para mentores un Alpha de 0´973, lo cual se considera fiable 
y satisfactorio. Los cuestionarios fueron aplicados a profesores principiantes y mentores, quienes 
respondieron desde un punto de vista de autoevaluación. Una vez aplicados estos instrumentos de 
recolección de información, se procedió a realizar el tratamiento de datos con el paquete estadístico 
SPSS. A continuación se presenta la fiabilidad para cada una de las dimensiones del cuestionario: 
 
Cuadro 3 
Cuestionario a profesores principiantes 

Dimensión No. Ítems Fiabilidad (Alpha) 

Problemas superados  23 .831 

Problemas  afrontados 23 .899 

Necesidades de formación  39 .966 

 
Cuadro 4 
Cuestionario a profesores mentores 

Dimensión No. Ítems  Fiabilidad (Alpha) 

Problemas superados  23  .956 

Problemas  afrontados 23  .939 

Necesidades de formación  39  .960 
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Las guías de grupos focales se elaboraron ad hoc y tienen como referentes los ítems de los 
cuestionarios elaborados. Antes de la aplicación de dichos instrumentos se consultó a dos expertos y 
luego se procedió a la aplicación piloto con un grupo de siete profesores principiantes y otro de tres 
mentores del programa INDUCTIO. Cada una de las dos guías de grupo focal están conformadas 
por ocho ítems, agrupados en tres dimensiones: Problemas afrontados, Problemas superados y 
Necesidades formativas. El objetivo de las guías de grupos focales fue determinar los problemas 
afrontados por los profesores principiantes a su llegada a la escuela, los problemas superados a cinco 
meses de haber llegado a la escuela, así como las necesidades formativas.   

Los cuestionarios se aplicaron de manera personal y presencial a los profesores principiantes 
y a los mentores que participaron en el programa INDUCTIO, mientras que  los grupos focales de 
profesores principiantes y mentores se desarrollaron de manera presencial y fueron grabados en 
audio con una duración promedio de 90 minutos. La información fue transcrita y analizada mediante 
un análisis centrado en el significado, enfatizando la condensación e interpretación de las respuestas 
de los participantes.  

Resultados 

El siguiente análisis se enfoca en una descripción de los principales problemas de los 
profesores principiantes dominicanos a su llegada a la escuela y en qué medida los fueron 
solucionando. El análisis se completa con la información obtenida en el desarrollo de los grupos 
focales.  

Resultados de Cuestionario a Profesores Principiantes 

Los siguientes resultados nos revelan que los principales problemas que afrontaron los 
profesores principiantes dominicanos a su llegada a la escuela están relacionados con: relación con 
los colegas, motivación de los estudiantes, dar respuesta a las diferencias individuales de los 
estudiantes, dominio de la materia, valoración social de la profesión y de la labor docente, relación 
con el director del centro, adaptación al contexto cultural y social, planificación de las clases, 
sobrecarga laboral y cantidad de estudiantes por aula. 

Preguntamos a los profesores principiantes cuáles de los diez principales problemas, 
señalados a su llegada a la escuela, habían solucionado cinco meses después de haber llegado a la 
escuela. Entre los más superados se encuentran relación con los colegas como el más superado, de 
una media inicial de 3.45 pasa a 4.34, para una diferencia de 0.89. El segundo problema más 
superado es dominio de la materia (de 3.37 a 4.24) con un crecimiento de 0.87. Siguen adaptación al 
contexto cultural y social que de 3.31 pasa a 4.09, para una diferencia de 0.78; valoración social de la 
profesión y de la labor docente que pasa de 3.37 a 4.14, resultando una diferencia de 0.77 y 
planificación de las clases de 3.31 a 3.97, para una diferencia de 0.66. Sin embargo, los dos 
problemas menos superados a mitad del período de inducción fueron sobrecarga laboral de 3.29 a 
3.5 (0.21) y cantidad de estudiantes por aula de 3.28 a 3.52 (0.24). Esto se explica por el hecho de 
que al profesor principiante le asignan otras tareas adicionales a las que desarrolla en el aula y, por 
otro lado, pocas veces hay variación en cuanto al horario de trabajo y la cantidad de estudiantes 
durante el año escolar. 
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Tabla 1 
Problemas de los principiantes a su llegada a la escuela y cinco meses después 

 
Media 
antes 

Media 
Principiantes 

después  
Diferencia  

Relación con los colegas 3.45 4.34 0.89 
Motivación de los estudiantes 3.38 3.91 0.53 
Dar respuesta a las diferencias individuales de los 
estudiantes 

3.37 3.89 0.52 

Dominio de la materia 3.37 4.24 0.87 
Valoración social de la profesión y de la labor docente 3.37 4.14 0.77 
Relación con el director del centro 3.33 3.9 0.57 
Adaptación al contexto cultural y social 3.31 4.09 0.78 
Planificación de las clases 3.31 3.97 0.66 
Sobrecarga laboral 3.29 3.5 0.21 
Cantidad de estudiantes por aula 3.28 3.52 0.24 

 

Resultados de Cuestionario a Profesores Principiantes y Mentores 

Se realizó un análisis de diferencia de media con t-Student. Este contraste sirve para conocer 
si existen diferencias significativas entre dos grupos, en este caso entre los mentores y los profesores 
principiantes. Consideramos que la percepción que tienen los mentores sobre los problemas que 
identificaron en los profesores principiantes a su llegada a la escuela está fundamentada en que 
tienen más experiencia por sus años en servicio y en la práctica, ya que los profesores principiantes, 
casi siempre basan su percepción en la teoría que han construido en la universidad. 

Hemos encontrado que hay diferencias significativas entre la percepción de los mentores y la 
percepción de los profesores principiantes en función de los problemas afrontados a la llegada a la 
escuela y antes de entrar al programa INDUCTIO. Existe diferencia significativa (.000) en relación 
con el mantenimiento de la disciplina en el aula, donde los mentores lo consideraron un problema 
mayor (4.14), mientras que los profesores principiantes no vieron así (3.34). Hay diferencia 
significativa (.002) en evaluación de los estudiantes, ya que para los mentores era un problema fuerte 
(3.78) y para los profesores principiantes no lo era (3.11). Existe diferencia significativa (.003) en 
remuneración (pago por el trabajo realizado) en donde los profesores principiantes lo consideraron 
como un problema grande (3.18) y los mentores no lo consideraron como tal (2.47). Otra diferencia 
que se observa es en motivación de los estudiantes (.003), debido a que los mentores (3.97) lo 
consideraron como un problema importante; sin embargo, para los profesores principiantes (3.38) 
era menos importante. Encontramos diferencia en dar respuesta a las diferencias individuales de los 
estudiantes (.004), puesto que los mentores (3.97) lo señalaron como un problema fuerte; pero para 
los profesores principiantes era menos fuerte (3.37).  
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Tabla 2 
Diferencia de media de problemas enfrentados según mentor y profesor principiante 

 Prueba de 
Levene de 
igualdad de 
varianzas 

Prueba t para la igualdad de medias 

F Sig. t gl 
Sig. 
(bilateral) 

Media 
mentor 

Media 
princi 

Mantenimiento 
de la disciplina 
en el aula 

3.342 .068 3.991 356 .000 4.14 3.24 

Motivación de 
los estudiantes 

7.536 .006 3.123 45.828 .003 3.97 3.38 

Dar respuesta a 
las diferencias 
individuales de 
los estudiantes 

3.340 .068 2.909 355 .004 3.97 3.37 

Evaluación de 
los estudiantes 

.796 .373 3.128 355 .002 3.78 3.11 

Organizar el 
trabajo del aula 

4.226 .041 2.999 48.940 .004 3.81 3.24 

Falta de 
materiales 
didácticos 

2.337 .127 2.756 354 .006 3.89 3.21 

Planificación de 
las clases 

1.615 .205 3.026 356 .003 3.95 3.31 

Conocimiento 
de las políticas 
educativas 

1.321 .251 2.929 355 .004 3.77 3.11 

Remuneración 
(pago por el 
trabajo 
realizado) 

1.675 .196 2.959 351 .003 2.47 3.18 

 
Como la percepción que tienen los mentores está fundamentada en su experiencia de más 

práctica y años en servicio que los profesores principiantes, nos interesó buscar diferencias 
significativas entre mentores y profesores principiantes en función de los problemas superados 
después de cinco meses de permanecer en el programa INDUCTIO.  Los resultados nos indicaron 
que existe diferencia muy significativa (.000) entre profesores principiantes y mentores en 
remuneración (pago por el trabajo realizado), donde profesores principiantes lo consideraron un 
problema muy superado (3.38), mientras los mentores no lo vieron a así (2.30). Cabe destacar que a 
la llegada a la escuela este era un problema más fuerte para los profesores principiantes que para los 
mentores. También hay diferencia muy significativa (.000) en clima laboral, donde los mentores 
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(3.97) percibieron que fue superado y los profesores principiantes, no lo consideraron así (2.81). 
También se observa diferencia significativa (.002) en realización de trabajos no docentes, ya que para 
los mentores (2.85) este problema fue superado, mientras que para los profesores principiantes, no 
(3.51). Después de cinco meses de estar en el Programa INDUCTIO, observamos que la diferencia 
significativa se refleja en que los profesores principiantes consideraron los problemas como más 
superados que los mentores, a excepción de clima laboral y organización del trabajo en el aula, 
donde los mentores superaron a los profesores. 

Para los profesores principiantes que participaron en el grupo focal, los problemas más 
superados a cinco meses de estar en el programa INDUCTIO se relacionan con manejo de la 
disciplina, planificación, uso de la tecnología y gestión del tiempo. Los mentores, por su parte, 
resaltaron la rapidez con que se han adaptado a su grado, el manejo de grupos, el uso de 
herramientas tecnológicas y la elaboración y desarrollo de la planificación. Hay coincidencia entre los 
profesores principiantes y mentores que participaron en los grupos focales en manejo de la 
disciplina, planificación, uso de la tecnología como problemas superados. 
 
Tabla 3 
Diferencia de media de problemas superados según mentor y profesor principiante 

 Prueba de 
Levene de 
igualdad de 
varianzas 

prueba t para la igualdad de medias 

F Sig. T gl 
Sig. 
(bilateral) 

Media 
mentor 

Media 
princi 

Organizar el 
trabajo del aula 

3.077 .080 3.012 352 .003 4.30 3.72 

Conocimiento de 
las políticas 
educativas 

.457 .499 -2.855 355 .005 3.44 3.90 

Conocimiento del 
reglamento del 
centro 

.009 .926 -2.422 346 .016 3.22 3.71 

Realización de 
trabajos no 
docentes 

.431 .512 -3.049 352 .002 2.85 3.51 

Remuneración 
(pago por el 
trabajo realizado) 

.686 .408 -4.797 351 .000 2.30 3.38 

Clima laboral 38.078 .000 7.035 58.142 .000 3.97 2.81 

 
Consideramos pertinente saber cómo los profesores principiantes de INDUCTIO 

caracterizaron sus primeros meses en la escuela (mitad de año escolar). La tabla 4 nos presenta que, 
de los 325 principiantes encuestados, 324 respondieron a esta pregunta. Para 153 participantes 
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(47.1%) los primeros meses fueron satisfactorios en lo personal, profesional y laboral; 152 de ellos 
(46.8%) dijeron que les costó algo adaptarse a la vida de la escuela, pero que estaban satisfechos; 10 
profesores principiantes (3.1%) expresaron que seguía siendo un período de tiempo complicado y 
que les estaba creando problemas de estrés. Mientras que 9 de ellos (2.8%) informaron que estaban 
totalmente en crisis y planteándome si continuar o no como profesores porque creían que no iban a 
ser capaces. De los encuestados, 1 (.3%) no contestó esta pregunta. 

 
Tabla 4 
Caracterización primeros meses en la escuela (profesores principiantes) 

 F % 

Satisfactorios en lo personal, profesional y laboral 153 47.1 

Me ha costado algo adaptarme a la vida de la escuela, pero estoy satisfecho 152 46.8 

Sigue siendo un período de tiempo que lo siento como complicado y que me 
está creando problemas de estrés 

10 3.1 

Estoy totalmente en crisis y planteándome si continuar o no como profesor 
porque creo que no voy a ser capaz 

9 2.8 

No contesta 1 .3 

 Total  325 100.0 

 

Resultados Grupo Focal con Profesores Principiantes 

Los profesores principiantes que participaron en el grupo focal informaron que a su llegada a 
la escuela afrontaron problemas vinculados al manejo de la disciplina, la motivación, uso de la 
tecnología, las necesidades de algunos niños para estudiar, planificación, impartir clase en un nivel 
para el que no se habían formado y falta de integración de los padres. 

En el grupo focal con los profesores principiantes de INDUCTIO enfocamos la pregunta 
sobre cuáles eran los principales problemas a su llegada a la escuela y a continuación se enumeran 
algunas expresiones: 

“Entre los problemas que yo he tenido vendría siendo lo que ya es la disciplina y las 
necesidades de algunos niños para estudiar…” 
“En mi caso, como maestra nueva, nunca había dado clase. La disciplina es uno, 
segundo la planificación, tercero falta de estrategias para motivar a los estudiantes y 
el uso de la tecnología…” 

En relación con los problemas superados, cabe destacar que para los profesores principiantes que 
participaron en el grupo focal, los problemas que fueron superando fueron: manejo de la disciplina, 
planificación, uso de la tecnología y gestión del tiempo. En relación con los que contestaron el 
cuestionario, sólo ha habido coincidencia en planificación de las clases. Algunas expresiones de los 
profesores principiantes se enumeran a continuación: 

“Yo superé el problema de la indisciplina gracias a Dios, el de la tecnología y el de la 
planificación, también cuando le enseño mi planificación a mi mentora y 
coordinadora ellas dicen muy bien, cada día lo voy superando...” 
“Lo que he superado es el manejo de la disciplina, el uso de la tecnología y la 
distribución de tiempo en cuanto a los contenidos…” 
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Cabe destacar que en relación con lo respondido en el cuestionario y en el grupo focal por los 
profesores principiantes, sólo ha habido coincidencia en tres problemas que ellos tuvieron que 
afrontar a su llegada a la escuela: motivación de los estudiantes, dar respuesta a las diferencias 
individuales de los estudiantes y planificación de las clases. 

Resultados Grupo Focal con los Mentores 

Los mentores que participaron en el grupo focal informaron que los profesores principiantes 
a su llegada a la escuela presentaban dificultades relacionadas con manejo de disciplina en el aula, 
elaborar e implementar la planificación docente basada en el diseño curricular propuesto por el 
Ministerio de Educación de la República Dominicana, manejo del tiempo a la hora de implementar 
la planificación plasmada, uso casi inexistente de recursos didácticos, aplicación de recursos 
tecnológicos. Otro problema, ya de carácter administrativo que reportaron los mentores era que las 
escuelas no facilitaban los permisos para participar en los talleres de capacitación y seguimiento que 
se les daba a los principiantes. Estos problemas señalados por los mentores se corresponden con su 
percepción a partir de la experiencia desarrollada durante su participación como acompañantes de 
los profesores principiantes de INDUCTIO. A continuación, presentamos algunas expresiones de 
los mentores que participaron en el grupo focal: 

…uno de los principales problemas era cómo implementar y elaborar la planificación 
docente basada en el diseño curricular puesta en práctica que nos facilitó el Minerd 
(Ministerio de Educación de la República Dominicana), otro  es el manejo de 
disciplina en el aula.  
…comparto algunas de las exposiciones de la colega, manejo del tiempo o uso del 
tiempo, no solo en la planificación plasmada, sino en la ejecución, uso casi 
inexistente de recursos didácticos, también mucha dificultad para el manejo de 
grupos. 
…Hemos visto tantas dificultades, problemas de disciplina, esas clases pasivas que 
usted va y no se siente el activamiento de los estudiantes… 

En lo relativo a los problemas superados, los mentores que participaron en el grupo focal resaltaron 
la rapidez que se habían acoplado a su grado, el manejo de grupos, el uso de herramientas 
tecnológicas, uso y aplicación de la planificación. A continuación presentamos algunas expresiones 
de los mentores: 

…han superado el manejo de grupos, el uso de herramientas tecnológicas, gracias al 
programa que los ha dotado de herramientas y ha sido familiarizado, también con la 
estrategia de aprovechamiento del tiempo. 
…en lo de la planificación se está superando y está en un proceso muy significativo, 
no sólo de la planificación, sino de la aplicación en sí. 

Por otra parte, consultamos a los mentores para saber acerca de la actitud de los directores de los 
centros educativos frente al proceso de inducción de los profesores principiantes que laboraban en 
las escuelas que ellos dirigían y la media obtenida fue de 1.65, lo cual significa que es muy buena (en 
una escala donde 1 es excelente y 5 es deficiente). 

Otro aspecto a considerar fue que a medida que los profesores principiantes se formaban en 
el programa INDUCTIO desarrollaron competencias que les permitieron ayudar a otros colegas con 
más tiempo que ellos en la escuela. Con una media de 3.52 se expresa el nivel de colaboración de los 
principiantes como alto. 
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Discusión y Conclusiones 

En este estudio hemos encontrado que los profesores principiantes y los mentores que 
participaron en el programa INDUCTIO indicaron que el manejo de la disciplina, la motivación de 
los estudiantes y dar respuesta a las diferencias individuales de los estudiantes eran los problemas 
que más tenían que afrontar. Estos resultados sugieren que los problemas que afrontan los 
profesores principiantes parecen ser comunes a los detectados en otras investigaciones. Toren & 
Iliyan (2008) realizaron un estudio en escuelas árabes de Israel relacionada con los problemas que 
afrontan los profesores principiantes y los resultados pusieron de manifiesto que los tres problemas 
más señalados por profesores, mentores y asesores fueron: cómo abordar la disciplina, cómo 
mantener la motivación de los alumnos y el manejo de las diferencias individuales. Igualmente, para 
Mitchell, Reilly, & Logue (2009) entre los obstáculos que tiene que afrontar el profesor principiante 
están: manejo de la clase, trabajar las diferencias individuales y problemas de conducta de los 
alumnos. Esto podría estar relacionado con el conocimiento de pocas técnicas para el manejo de 
grupos y la falta de experiencia de aula de los profesores principiantes de la República Dominicana, 
razones que se consideran estar ligadas al inicio difícil de su labor docente. 

Los resultados de este estudio indican que ha habido mejora en la superación de los 
problemas afrontados por los profesores principiantes de INDUCTIO. Según los profesores 
principiantes y los mentores, los problemas más superados están vinculados con: relación con los 
colegas, motivación de los estudiantes, dar respuesta a las diferencias individuales de los estudiantes, 
dominio de la materia, valoración social de la profesión y de la labor docente, relación con el director 
del centro, adaptación al contexto cultural y social y planificación de las clases. Esto supone que 
desde sus inicios los profesores principiantes de las escuelas dominicanas necesitan orientación, 
acompañamiento y apoyo para conocer y adaptarse a la realidad escolar, ya que los primeros 
momentos de la inducción docente suelen ser lentos y difíciles, pero a medida que se desarrolla la 
inducción docente, se identifican algunos avances que demuestran que los profesores principiantes 
son capaces de adaptarse mejor a su nuevo entorno como lo confirman los resultados de un estudio 
que hicieron Dicke, Elling, Schmeck, & Leutner (2015) con 97 profesores principiantes alemanes. 

Encontramos diferencias significativas entre la percepción de los mentores y profesores 
principiantes que participaron en el programa INDUCTIO sobre los problemas afrontados a su 
llegada a la escuela: mantenimiento de la disciplina, evaluación de los estudiantes) y motivación de 
los estudiantes eran problemas más fuertes para los mentores y menos para los profesores. Estas 
diferencias podrían estar relacionadas con los conocimientos pedagógicos y experiencia docente que 
a través del tiempo y la práctica han ido desarrollando los mentores, ya que ellos han sido profesores 
en las escuelas dominicanas.  

En función de los problemas superados, existen diferencias significativas entre los profesores 
principiantes y mentores que participaron en el programa INDUCTIO en remuneración o pago por 
el trabajo realizado clima laboral y realización de trabajos no docentes ya que para los profesores 
principiantes éstos eran problemas muy superados, mientras que para los mentores no. La 
percepción de los profesores principiantes podría estar relacionada con su adaptación al entorno 
escolar, los conocimientos construidos por su participación en INDUCTIO y la experiencia docente 
durante los primeros cinco meses. 

 El éxito de los programas de inserción a la docencia está ligado por una parte a la 
satisfacción que siente el profesor principiante, ya que, según Kearney (2014), los programas de 
inducción docente tienen que centrarse en las necesidades individuales del profesorado principiante 
y al contexto al que pertenece. Todo indica que los profesores principiantes de INDUCTIO 
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estuvieron muy motivados en su proceso de inducción puesto que un alto porcentaje dijo sentir 
satisfacción en lo personal, profesional y laboral aunque les costó adaptarse a la vida de la escuela. 

Por otra parte, la actitud asumida por los directivos de los centros educativos también influye 
en el éxito de los programas de inducción tal y como corroboran los datos obtenidos en el estudio 
que ponen de manifiesto que los mentores consideraron que la actitud de los directivos de los 
centros donde laboran los profesores principiantes fue excelente.  El apoyo del director en lo 
pedagógico y en lo administrativo ayuda a que los profesores principiantes se adapten a la realidad 
escolar y superen los problemas que afrontan a su llegada a la escuela. Wood & Stanulis (2011) 
afirman que el director del centro hace que resulte fácil o difícil a los profesores principiantes ser 
aceptados en la comunidad educativa. Estos resultados nos revelan que los directivos de los centros 
educativos dominicanos se muestran colaboradores y apoyan a los profesores principiantes para que 
puedan hacerse mejores maestros y ayudar a que sus estudiantes mejoren la calidad de sus 
aprendizajes. 

En definitiva, los profesores principiantes que participaron en el programa INDUCTIO 
lograron aprender más, desarrollaron mayores capacidades relacionadas con su práctica docente, 
minimizaron sus problemas iniciales y redujeron su ansiedad ya que su implicación en el programa 
INDUCTIO les ayudó tal y como sugieren Fresko & Nasser-Abu (2009), a comprender y responder 
al contexto particular de sus escuelas, les ofreció la oportunidad de ampliar sus conocimientos y sus 
habilidades para la enseñanza así como a compartirlas con otros de sus colegas.  

 

A Modo de Cierre 
 
Los resultados de este estudio nos ayudan a identificar dos limitaciones importantes: a) Son 

resultados que corresponden a una población de sólo 325 profesores principiantes que participaron 
en un programa piloto denominado INDUCTIO y no al total de los profesores principiantes del 
país y b) son resultados que corresponden a una población de treinta y seis distritos educativos de un 
total de ciento cinco que a la fecha pertenecían a las dieciocho regionales educativas de la República 
Dominicana que participaron en el programa INDUCTIO. 

Por otro lado, entre los desafíos que se generan a partir de los resultados de este estudio se 
sugiere que se amplíe la investigación sobre el profesorado principiante de la República Dominicana 
en relación con sus problemas, necesidades formativas, creencias y actitudes, ya que a la fecha es 
poca la cantidad de investigaciones que se han realizado en la República Dominicana entorno a esta 
temática. Esto permitirá comparar los resultados de este estudio con otros, a fin de lograr una mayor 
visión de la realidad que tienen que afrontar los profesores principiantes dominicanos. 

Ante la realidad encontrada, las autoridades del Ministerio de Educación de la República 
Dominicana deben desarrollar, monitorear y evaluar de manera permanente el programa nacional de 
inducción docentes de nuevo ingreso que actualmente ha puesto en marcha, haciendo mayor énfasis 
en que los profesores principiantes superen problemas como manejo de la disciplina, motivación y 
atención a las diferencias individuales de los estudiantes, ya que de la eficacia de este y de todos los 
programas de inducción es que depende la mejora de la calidad de la enseñanza y de los aprendizajes 
de los estudiantes tal y como se ha argumentado y justificado en este estudio. 

A raíz de los hallazgos de estudio, se recomienda que se desarrollen programas de inducción 
docente para todos los profesores principiantes que ingresen al sistema educativo dominicano, a fin 
de mejorar la calidad de su desempeño y de los aprendizajes de los estudiantes. Igualmente, se 
sugiere que los mentores que orientan, acompañan y apoyan a los profesores principiantes sean 
profesores expertos y experimentados en gestión y acompañamiento de clases en aulas. Además, 
resultaría interesante fortalecer los programas de formación inicial y continua en base a la realidad 
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que se vive en las aulas y escuelas, de manera que se constatase la existencia de puentes entre la 
teoría y la práctica. Todas estas sugerencias podrían contribuir a la socialización de los profesores 
principiantes de manera que les resultara más fácil superar los problemas que encuentran en las aulas 
y en las escuelas.  
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