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resumen

La vocación y la ética profesional se presentan como la 
base sobre el cual se despliegan una serie de competen-
cias de los maestros y maestras, que les permiten dar 
respuestas a las múltiples exigencias que les impone el 
contexto. Para los docentes es central la comprensión 
de las realidades socio culturales, institucionales y de 
los propios estudiantes, para, a partir de ello, elaborar 
diagnósticos más integrales y planeaciones más perti-
nentes. En ello es también muy importante la reflexión 
de la propia práctica.
 Este artículo presenta los resultados de un estu-
dio que tuvo como propósito identificar los rasgos 
que integra el perfil de quien es considerado un buen 
docente, a partir de la visión de maestros de educación 
básica sobre la labor educativa que realizan. La infor-
mación que sirvió como base para el análisis se reco-
piló a través de treinta y dos grupos focales, organiza-
dos en diez entidades federativas.

palabras clave

Desarrollo Profesional. Docencia. Perfil Profesor. Tra-
bajo Docente. Vocación. Formación Docente.

abstract

Vocation and professional ethics are presented as the 
basis on which a series of competencies of teachers are 
deployed, which allow them to respond to the multi-
ple demands that the context imposes on them. For 
teachers, the understanding of the socio-cultural, 
institutional realities and of the students themsel-
ves is central, in order to develop more comprehen-
sive diagnoses and more pertinent planning. In this, 
reflection on one's own practice is also very important.
 This article presents the results of a study whose pur-
pose was to identify the traits that make up the profile 
of a person who is considered a good teacher, based on 

the vision of basic education teachers on the educa-
tional work they carry out. The information that ser-
ved as the basis for the analysis was collected through 
thirty-two focus groups, organized in ten states.
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los docentes y el anhelo de mejora educativa como punto de 
partida

Los maestros son profesionales de la educación, quie-
nes, de manera continua, en espacios escolares diver-
sos y complejos, toman decisiones para guiar su tarea 
de enseñanza hacia el logro de los objetivos educativos 
propuestos, solucionando las múltiples exigencias 
institucionales y sociales planteadas al construir 
condiciones y ampliar las oportunidades para que 
las niñas, niños y jóvenes, que son sus estudiantes, 
aprendan.
 Los docentes y su desarrollo profesional han sido 
identificados como como claves en el éxito alcanzado 
por los sistemas educativos de mayor desempeño. En 
dichos sistemas, se han puesto en marcha distintas 
acciones para atraer y seleccionar a los mejores candi-
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datos, cuidar los procesos de inserción, implementar 
procesos para mejorar la formación continua y, entre 
otras, cuidar los procesos y formación de los líderes o 
directores escolares. Se comparte el argumento de que 
la calidad de cualquier sistema educativo, así como 
la posibilidad de mantener los procesos de mejora 
educativa tienen como un fundamento la calidad de 
la instrucción brindada por sus docentes (Barber y 
Mourshed, 2008; Mourshed, Chijioke y Barber, 2012 
ocde, 2019). 
 El desarrollo profesional docente como eje de las 
políticas educativas en general se corresponde con la 
identificación del desempeño docente como un fac-
tor clave que, desde los espacios escolares, explica 
las diferencias en los resultados de aprendizaje de 
los estudiantes (Hanushek, 2004; ocde, 2005; ocde, 
2019; Vélaz y Vaillant, 2009; Schmelkes, 2013; Bruns y 
Luque, 2014 unesco; 2015). Esto, sin desconocer el con-
dicionamiento fuerte de los contextos económicos y 
socioculturales, así como la complejidad que la propia 
labor docente implica. 
 De esta manera, por un lado, se reconoce que la pro-
fesión docente es compleja, cual ha visto incremen-
tadas sus exigencias como producto de los cambios 
socioculturales, de política educativa e institucionales. 
Por otro lado, que su desarrollo y desempeño requiere 
de un proceso de reconceptualización donde se con-
sideren los múltiples saberes que ponen en marcha, 
y son necesarios, para desarrollar su labor educativa, 
así como del fortalecimiento de su autonomía que 
permita la toma de decisiones mejor fundamentada, 
la formación continua y el aprendizaje permanente, 
considerando, entre otros aspectos, los rasgos dis-
tintivos de las trayectorias profesionales y las con-
diciones de los contextos particulares donde su labor 
educativa tiene lugar (Poggi, 2006; Imbernón, 2017; 
Darling-Hammond, Hyler, y Gardner, 2017; unesco; 
2015 Hargreaves y Fullan, 2014).
 El concepto de desarrollo profesional ha pasado a 
ocupar un lugar importante en la fundamentación y 
diseño de las políticas educativas en general, y de las 
docentes, en particular, con el propósito de dotarlas 
de un carácter integral y sistémico que enfrente el 
problema de la fragmentación de acciones que tra-
dicionalmente las caracterizan, su aislamiento y su 
discontinuidad. En él se identifica a la noción de pro-
fesionalidad como un eje ordenador que contempla 
diversos procesos orientados al desarrollo de la pro-
fesión, los cuales cobran sentido en el desempeño 
docente, siendo la formación continua docente un 

aspecto importante, pero no el único que debe consi-
derarse al momento de construir mejores condiciones 
(laborales, institucionales y personales) para que la 
labor docente se desarrolle (Imbernón, 2017; Darling-
Hammond, Hylery Gardner, 2017; unesco, 2013 y 2014; 
Ávalos, 2007.
 Así, la labor educativa de los docentes demanda hoy 
mayores referentes y competencias, así como apoyos; 
en general, políticas públicas que permitan la mejora 
de las condiciones donde desarrolla su labor educa-
tiva y de los factores que inciden en su desempeño. El 
fortalecimiento de la autonomía docente y de su desa-
rrollo profesional resulta relevante para contar cada 
vez con un mayor número de docentes con perfiles 
adecuados que contribuyan a garantizar el derecho a 
la educación de calidad de las niñas, niños y jóvenes 
del país.
 Fortalecer la formación inicial ha sido un tema recu-
rrente en las recomendaciones formuladas en diver-
sos estudios e investigaciones sobre los docentes y 
su profesionalización. Para la formación continua, 
además de garantizar una oferta formativa perti-
nente y de calidad, será de vital importancia avanzar 
en el fortalecimiento del trabajo colaborativo, ade-
más de la tutoría, el acompañamiento a los docentes 
y la evaluación de su desempeño, como instrumentos 
importantes de mejora. Finalmente, avanzar en las 
condiciones institucionales para un mejor desempeño 
docente exigirá, asimismo, de procesos de coordina-
ción y planeación institucional cada vez más eficaces. 
Por lo tanto, una política de desarrollo profesional 
docente integral debería sintetizar el carácter integral 
de las trayectorias docentes, las condiciones en las que 
se desarrollan, la formación y el desempeño a los que 
se vinculan, así como su influencia en los aprendizajes 
de los estudiantes. 

políticas para el desarrollo profesional docente en el marco 
de las últimas reformas educativas

En el caso particular de México, la formación, capa-
citación y actualización de los maestros ha sido el eje 
fundamental de la política educativa en materia de 
desarrollo profesional docente durante las últimas 
décadas. El Acuerdo Nacional para la Modernización 
de la Educación Básica (anmeb), firmado en 1992, tuvo 
tres pilares fundamentales: i) la reorganización del 
sistema educativo; ii) la reformulación de los conte-
nidos y materiales educativos; y, iii) la valoración de 
la función magisterial. En este último punto, dicho 
Acuerdo señalaba que el maestro debía ser el prin-
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cipal beneficiario del nuevo federalismo educativo 
y de la participación social en educación. Para ello, 
se planteaban seis grandes acciones: a) Formación 
inicial del maestro; b) La actualización, capacitación y 
superación del magisterio en ejercicio; c) Salario Pro-
fesional; d) Vivienda; e) Carrera Magisterial; y, f) El 
nuevo aprecio social hacia el maestro.
 A pesar de estos planteamientos de política docente 
con una perspectiva amplia y vinculada a otros com-
ponentes del sen, los programas y acciones de polí-
tica educativa durante las últimas tres décadas, en 
general, se han caracterizado por su discontinuidad, 
desarticulación y por no lograr los resultados espe-
rados. Además, las evaluaciones a los programas 
han sido escasas y también lo ha sido la información 
disponible producto de éstas (Torres, 2014).
 Con la reforma educativa de 2013, la cual planteó la 
idoneidad docente como un factor que contribuiría 
a garantizar una educación de calidad, se vinculó la 
formación continua de los docentes y, en general, el 
desarrollo profesional a los procesos de evaluación. 
Se puso en marcha el Servicio Profesional Docente, en 
cuyo marco se establecieron mecanismos para garan-
tizar una mayor calidad y pertinencia de la formación 
en servicio y se establecieron los denominados Per-
files, parámetros e indicadores (ppi) como expresiones 
de las características, cualidades y aptitudes para el 
desempeño eficiente de los docentes en las distintas 
funciones que realizan. Los PPI se colocaban como un 
referente para el estudio personal, la formación con-
tinua, así como para el diseño de políticas y programas 
que contribuyan a fortalecer su labor y la evaluación 
docente.
 Pese a ello, la evaluación recibió gran parte de la 
atención en el proceso de reforma educativo, pero no 
se hizo lo propio para el caso de los procesos de for-
mación. De hecho, la oferta de formación se focalizó 
en función de las necesidades de la evaluación, pero 
desatendió necesidades de formación específicas.
 Así que, no obstante, los esfuerzos públicos que en 
las últimas décadas se han realizado en torno al desa-
rrollo profesional de los docentes, lo cierto es que aún 
prevalecen una serie de retos en este tema. En el docu-
mento Directrices para mejorar las políticas de formación 
y desarrollo profesional docente en la educación básica 
(inee, 2018), se realiza una identificación de algunos de 
estos retos y se resume una buena parte de lo inves-
tigado y analizado al respecto. De ellos, plantea una 
serie de prioridades estratégicas, entre las cuales se 
encuentran: 

i. El fortalecimiento de la autonomía profesional de 
los docentes, lo cual implica, entre otros aspectos, 
ampliar las posibilidades de los docentes de 
tomar decisiones pertinentes y fundamentadas en 
amplios conocimientos pedagógicos y disciplina-
res, así como de una comprensión profunda de los 
contextos particulares en los que se desenvuelven.

ii. Los aprendizajes de los estudiantes como eje del 
desarrollo profesional docente, de manera que la 
práctica educativa de los docentes permita la cons-
trucción de ambientes que amplían las oportuni-
dades de los estudiantes de aprender y formarse 
como ciudadanos. 

iii. La importancia de configurar trayectos formativos 
docentes continuos y pertinentes, que se alimenten 
de las necesidades individuales y colectivas de los 
docentes, así como de sus antecedentes académi-
cos, trayectorias profesionales y experiencias for-
mativas, pero que permita fortalecer el desempeño 
y desarrollo profesional con oportunidades de 
formación eficaces, relevantes y pertinentes que 
incluyan opciones de estudios de posgrado.

iv. El acompañamiento docente como elemento clave 
en sus trayectorias profesionales, de manera 
particular al ingreso a la docencia y alguna de las 
funciones directivas. Este acompañamiento tam-
bién, plantean las directrices en comento, debe 
incluir a los colectivos docentes y escolares.

v. El impulso de las comunidades y redes profesiona-
les de aprendizaje. Esto es, las culturas colabora-
tivas, que rompen con el aislamiento docente y la 
balcanización, conforman un contexto fértil para 
la mejora educativa.

Aunque la Reforma educativa de 2019 “canceló”, al 
menos mediáticamente, a la Reforma que le precedió, 
lo cierto es que la labor docente vuelve a estar en el 
centro del debate y las propuestas. Como sabemos, la 
discusión por la evaluación docente llevó, entre otros 
aspectos, a la eliminación del Servicio Profesional 
Docente y de todas las disposiciones legales que die-
ron sustento a la arquitectura institucional establecida 
para regular el ingreso, promoción y permanencia de 
los docentes durante la administración pública federal 
pasada. Hoy, con la reforma al Artículo 3° Constitu-
cional, se reconoce a las niñas, niños y jóvenes como 
el centro de la acción educativa del Estado, al tiempo 
que, se resalta la importancia y responsabilidad del 
magisterio: Las maestras y los maestros son agentes 
fundamentales del proceso educativo y, por tanto, se 
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reconoce su contribución a la trasformación social. En 
este sentido, se dice, que los docentes tendrán dere-
cho de acceder a un sistema integral de formación, de 
capacitación y de actualización retroalimentado por 
evaluaciones diagnósticas, para cumplir los objeti-
vos y propósitos del Sistema Educativo Nacional (dof, 
2019a).
 Como el mismo texto constitucional lo estableció, 
se promulgó unos meses después la Ley General del 
Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros, 
en sus funciones docentes, directiva o de supervi-
sión, para normar los procesos de selección a los que 
concurran los aspirantes en igualdad de condiciones, 
los cuales, se señala, serán públicos, transparentes, 
equitativos e imparciales y considerarán los conoci-
mientos, aptitudes y experiencia necesarios para el 
aprendizaje y el desarrollo integral de los educandos. 
Los nombramientos derivados de estos procesos sólo 
se otorgarán en términos de dicha ley y lo dispuesto en 
ningún caso afectará la permanencia de las maestras y 
los maestros en el servicio (dof, 2019b).
 El nuevo andamiaje legal pretende dar fin a uno de 
los aspectos más controversiales de la Reforma de 
2013: la evaluación y sus implicaciones en la perma-
nencia en el servicio docente. Sin embargo, siguen 
en marcha los procesos de selección para el ingreso y 
los relacionados con la promoción, así como la rela-
ción entre desempeño docente y logro de aprendizaje 
de los estudiantes. A este respecto, el Artículo 8 de la 
nueva ley establece que los objetivos del Sistema para 
la Carrera de las Maestras y los Maestros serán: 
Contribuir al desarrollo integral y máximo logro de 
aprendizaje de las niñas, niños, adolescentes y jóve-
nes;

i. Contribuir al desarrollo integral y máximo logro 
de aprendizaje de las niñas, niños, adolescentes y 
jóvenes;

ii. Contribuir a la excelencia de la educación en un 
marco de inclusión y de equidad, bajo los prin-
cipios, fines y criterios previstos en la Ley Gene-
ral de Educación y lo referente a la nueva escuela 
mexicana;

iii. Mejorar la práctica profesional del personal al que 
se refiere esta Ley, a partir de la valoración de las 
condiciones de las escuelas, el intercambio cole-
giado de experiencias y otros apoyos necesarios 
para identificar sus fortalezas y atender las áreas 
de oportunidad en su desempeño;

iv. Establecer programas de estímulos e incentivos 

que contribuyan al reconocimiento del magisterio 
como agente de transformación social;

v. Desarrollar criterios e indicadores para la admi-
sión, la promoción y el reconocimiento del per-
sonal docente, técnico docente, asesor técnico 
pedagógico, directivo y de supervisión; y, 

vi. Determinar los niveles de competencia para cada 
una de las categorías que definen la labor de 
quienes realizan funciones de docencia, de téc-
nico docente, de asesoría técnica pedagógica, de 
dirección y de supervisión, a fin de que dicho per-
sonal, las escuelas, las zonas escolares y en gene-
ral, los distintos responsables de la educación en 
el sistema educativo cuenten con referentes para 
la mejora continua y el logro de los criterios e 
indicadores (dof, 2019b).

A partir de la nueva ley, en diciembre de 2019 se publicó 
el Marco para la excelencia en la enseñanza y la gestión 
escolar en la Educación Básica. Perfiles profesionales, 
criterios e indicadores para docentes, técnicos docentes y 
personal con funciones de dirección y de supervisión. Ciclo 
Escolar 2020-2021. En este se describe qué se espera 
del desempeño de cada figura y se incluyen los domi-
nios, criterios e indicadores de cada figura señalada, 
a través de los cuales se identifican los saberes nece-
sarios que las maestras y los maestros, los directi-
vos y los supervisores despliegan en el ejercicio de su 
quehacer profesional para alcanzar una educación de 
excelencia, dirigido al logro de los propósitos educa-
tivos con todos los alumnos en un marco de equidad, 
inclusión e interculturalidad (sep, 2019).
 Este Marco para la excelencia de la enseñanza, 
tiene como referente el documento denominado Per-
fil, Parámetros e Indicadores para Docentes y Técnicos 
Docentes que, tanto para la educación básica y media 
superior, se estableció, como ya señalamos, en el 
contexto de la Reforma educativa de 2013. En éstos 
se planteaban, organizados en cinco dimensiones, las 
características, cualidades y aptitudes deseables que 
requerían los docentes para un desempeño profesio-
nal eficaz, además de ser una guía que permitiría a 
maestras y maestros orientar su formación para des-
empeñar un determinado puesto o función (sep, 2015). 
En la siguiente tabla se presenta una síntesis compa-
rativa de ambas propuestas, para la función docente 
en educación básica.
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Tabla 1. Perfiles profesionales requeridos para docen-
tes de educación básica en el marco de las Reformas 
educativas de 2013 y 2019.

Perfil, Parámetros e Indi-
cadores para Docentes 
(Reforma 2013)

Perfiles profesionales, cri-
terios e indicadores para 
docentes (Reforma 2019).

Dimensión 1. Un docente 
que conoce a sus alumnos, 
sabe cómo aprenden y lo 
que deben aprender.

Dominio I. Una maestra, un 
maestro que asume su que-
hacer profesional con apego 
a los principios filosóficos, 
éticos y legales de la educa-
ción mexicana.

Dimensión 2. Un docente 
que organiza y evalúa el 
trabajo educativo, y realiza 
una intervención didáctica 
pertinente.

Dominio II. Una maestra, un 
maestro que conoce a sus 
alumnos para brindarles 
una atención educativa con 
inclusión, equidad y exce-
lencia.

Dimensión 3. Un docente 
que se reconoce como pro-
fesional que mejora conti-
nuamente para apoyar a los 
alumnos en su aprendizaje.

Dominio III. Una maes-
tra, un maestro que genera 
ambientes favorables para 
el aprendizaje y la partici-
pación de todas las niñas, 
los niños o los adolescentes.

Dimensión 4. Un docente 
que asume las responsabili-
dades legales y éticas inhe-
rentes a su profesión para el 
bienestar de los alumnos.

Dominio IV. Una maestra, 
un maestro que participa y 
colabora en la transforma-
ción y mejora de la escuela y 
la comunidad.

Dimensión 5. Un docente 
que participa en el fun-
cionamiento eficaz de la 
escuela y fomenta su vín-
culo con la comunidad 
para asegurar que todos 
los alumnos concluyan con 
éxito su escolaridad

Fuente: Elaboración Propia, a partir de sep, 2015, 2019.

La construcción de modelos para la docencia o de per-
files profesionales ha formado parte de la implemen-
tación de las políticas educativas dirigidas a la profe-
sionalización de los docentes. En estos, se sintetizan 
los rasgos que, desde ciertas perspectivas y análisis, 
caracterizan a un docente que realiza su labor edu-
cativa con eficacia y pertinencia. La mayoría de estos 
modelos consideran una serie diversa y combinada de 
habilidades, actitudes y/o competencias. 
 Al respecto, una revisión que realizan Bourgonje 
y Trom (2011) de los perfiles por competencias (pc) 
elaborados en distintas regiones del mundo, mues-
tra que un pc ideal no solo incluye conocimientos 

específicos de un determinado ámbito, sino también 
aptitudes más amplias de preparación para la vida 
y competencias culturales y socioemocionales. Por 
esto, se deben tomar en cuenta tanto los factores per-
sonales que afectan al desempeño del docente como 
los del contexto educativo. Sin embargo, Tedesco y 
Tenti (2004) advierten que la elaboración de un lis-
tado de las “características deseables” de un docente 
sería interminable, e incluso con algunos elementos 
contradictorios; esto es, un tipo ideal imposible de 
realización práctica. 
 Con todo, lo cierto es que los perfiles docentes han 
sido útiles como marco de discusión sobre la calidad 
de los profesores, así como para proporcionar pará-
metros para su evaluación y crecimiento profesional. 
Como ya adelantamos, en este artículo queremos 
reflexionar, desde la mirada de los docentes, sobre los 
principales rasgos que debe reunir un buen docente. 
Ello, a partir de un estudio de grupos focales con 
maestros de educación básica y media superior reali-
zado, entre otros aspectos, para conocer sus opiniones 
respecto a las características que debe reunir un profe-
sional de la enseñanza hoy en día para ser considerado 
como un buen docente. En los grupos se indagó tam-
bién sobre los factores del contexto que condicionan 
o afectan su desempeño e identificó, a partir de esto, 
algunas necesidades de formación desde los propios 
contextos de actuación de los docentes, las cuales 
pueden poseer una gran potencialidad para el cambio 
(Marcelo, 1999), por lo que deben ser consideradas en 
la construcción de políticas educativas integrales diri-
gidas al fortalecimiento del desempeño profesional de 
los docentes.

nota metodológica

En este artículo se retoman las opiniones de docentes 
de educación básica que participaron en grupos foca-
les que desarrolló el Instituto Nacional para la Eva-
luación de la Educación, en octubre de 2014, a quienes 
se les preguntó, entre otros aspectos, cómo se puede 
definir a un buen docente, qué significa una buena 
enseñanza, cuáles son los principales factores que 
condicionan su labor como docentes y su desempeño 
y, qué se puede hacer para mejorar su desempeño. Esta 
indagación permitió también conocer las necesidades 
de formación de los docentes, para que ellos puedan 
enfrentar mejor los retos educativos que les plantean 
sus contextos particulares.
 El objetivo general que se planteó para el estudio 
encabezado por el inee, y del cual se desprende el pre-
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sente análisis, fue conocer a profundidad la opinión de 
docentes de educación básica y media superior acerca 
del sentido y alcances que deberían tener los procesos 
de evaluación del desempeño docente, así como de los 
factores que condicionan su labor educativa, con el fin 
de considerar sus perspectivas tanto en la integración 
de un marco conceptual y metodológico para la eva-
luación del desempeño docente, como en los procesos 
de emisión de directrices en este ámbito.
 Siguiendo los fundamentos del denominado mues-
treo teórico o intencional, el cual consiste en la 
selección de los casos a partir del valor informativo 
y su capacidad de dar respuesta a los objetivos de la 
investigación (Patton, 1990), se seleccionaron nueve 
entidades federativas de la República Mexicana, con 
diferencias en sus indicadores educativos y económi-
cos, de distintas regiones del país: Nayarit, Durango, 
Sinaloa, Yucatán, Baja California, Chiapas, Jalisco, 
Nuevo León y Puebla.
 En cada uno de los estados mencionados se orga-
nizaron, con el apoyo de las autoridades educativas 
estatales, para el caso de educación básica, tres grupos 
focales, uno para cada nivel educativo que la integra: 
educación preescolar, educación primaria y educación 
secundaria. Se solicitó que los grupos estuvieran inte-
grados por diez profesores y que se conformaran de 
manera heterogénea en cuanto al sexo de los partici-
pantes, años de experiencia, modalidades educativas y 
tipo de contextos donde se ubican sus escuelas de ads-
cripción. De manera complementaria se organizaron 
en la ciudad de México grupos focales con profesores 
de educación preescolar indígena, educación primaria 
indígena, directores de educación básica, superviso-
res de educación básica y personal de apoyo técnico 
pedagógico, de distintas entidades federativas; uno 
para cada uno de los niveles educativos, así como para 
las figuras de dirección, supervisión y apoyo técnico 
pedagógico. En total se organizaron 42 grupos foca-
les, con 436 docentes. En este artículo, centramos el 
análisis en la información recopilada de lo que com-
partieron los docentes de educación básica.
 El grupo de enfoque o grupo focal se identificó como 
una herramienta pertinente para acercarse a las pers-
pectivas y significados que los profesores construyen 

en torno a las condiciones que influyen en su desem-
peño; a sus experiencias y al sentido de sus acciones 
dentro de los espacios escolares y sociales en los que 
interactúan (Vaoghn, Shcumm y Sinagub, 1996). En 
general, esta técnica, cuyos fundamentos se encuen-
tran en la metodología de investigación cualitativa, 
proporciona una lectura de lo social a través de la 
reconstrucción del lenguaje, en el cual los entrevista-
dos expresan los pensamientos, los deseos y el mismo 
inconsciente; es, por tanto, una técnica invaluable 
para el conocimiento de los hechos sociales, para el 
análisis de los procesos de integración cultural y para 
el estudio de los sucesos presentes en la formación de 
identidades (Vela, 2004); para obtener información 
de cómo los sujetos actúan y reconstruyen el sistema 
de representaciones sociales en sus prácticas indivi-
duales (Alonso, 1994); informaciones y descripciones 
que el investigador puede utilizar con ventaja para 
comprender las razones ocultas y las reglas del juego 
social que intenta identificar (Bertaux, 2005).
 La recopilación de información a través de este pro-
ceso se enmarca en una propuesta analítica que pre-
tende comprender las maneras como los profesores 
perciben su labor docente, los procesos de enseñanza 
y aprendizaje en los que participan, los contextos 
educativos, sociales y culturales en los que actúan; 
cómo construyen relaciones, estrategias, experiencias 
y significaciones a través de las cuales se construyen 
ellos mismos.
 El trabajo de análisis de los datos recuperados, a 
partir del trabajo de campo, se realizó a través de un 
análisis comprensivo con la intención de explicitar 
las informaciones y significados pertinentes que en 
ellas se contengan (Bertaux, 2005), desagregando los 
datos en sus componentes constituyentes para reve-
lar sus temas y patrones característicos, ordenando 
y clasificando la información, buscando analogías, 
construyendo conceptos o categorías y comparando, 
con la intención de construir un cuerpo interpretativo 
o explicativo que represente una respuesta pertinente 
al objetivo que el estudio se planteó y, que supere el 
marco particular de las observaciones.
 La revisión de los reportes de campo elaborados, 
por los equipos que participaron en la conducción de 
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los grupos focales, sirvió como base para proponer 
algunos ejes analíticos, dimensiones y categorías 
para sistematizar la información disponible. Con 
estos referentes como guía, se realizó la codifica-
ción, sistematización y análisis de las transcripcio-
nes realizadas, de los relatos recuperados en audio. 
Se recurrió al apoyo del programa informático para el 
análisis cualitativo de datos Atlas.ti, para este proceso. 
Se debe recordar que los fenómenos, desde la perspec-
tiva aquí empleada, son ideas analíticas que emergen 
de nuestros los datos, que describen los problemas, 
asuntos, ocupaciones o temas pertinentes que están 
siendo estudiados (Strauss y Corbin, 2002).

entre la vocación y la responsabilidad, la construcción de un 
oficio

Como se ha mencionado, la profesión docente es com-
pleja. Ésta, enfrenta múltiples retos y exigencias. El 
análisis de su labor debe considerar su multidimen-
sionalidad, imprevisibilidad, diversidad, singulari-
dad, inmediatez e incertidumbre (Vezub 2016). Y, en 
el desarrollo de las tareas que realiza en los espacios 
educativos en los que actúa, pone en marcha una serie 
de saberes tanto teóricos, como los conformados como 
producto de la práctica y la experiencia, de tal manera 
que el conocimiento docente es el resultado de la vin-
culación entre el pensamiento y la acción (Rodríguez 
y Alamilla, 2018). Éstos, además, poseen un compo-
nente social relacionado con el desarrollo de actitudes 
y valores, así como un componente emocional-afec-
tivo (Tardif, 2014) 
 Con base en lo expresado por los docentes en los gru-
pos focales se identifica la complejidad del trabajo 
docente, las múltiples complicaciones y tensiones que 
experimentan los docentes en cada uno de los contex-
tos particulares en los que se desarrolla su práctica, 
caracterizados generalmente por carencias de recur-
sos y apoyos. Su trabajo se encuentra enmarcado por 
procesos de reconfiguración socioculturales y eco-
nómicos, así como por reformas educativas y labora-
les, que han derivado, entre otras cosas, en mayores 
demandas a la labor que realizan y también en cues-
tionamientos a la eficacia de su desempeño.
 A partir de las preguntas ¿qué significa ser un buen 
docente? y ¿qué significa una buena enseñanza? los y 
las profesoras hablaron sobre los rasgos que debe reu-
nir un docente para poder hacer frente a los retos edu-
cativos en sus contextos escolares y sociales particula-
res, pero también sobre algunas de las características 
que deberían ser parte de las prácticas educativas que 

realizan. Los aspectos actitudinales, que fueron enlis-
tados por los maestros, ocuparon un lugar importante 
al momento de caracterizar a un “buen docente”. Los 
participantes en los grupos focales también dijeron 
que el compromiso y la responsabilidad son rasgos 
relevantes y que estos se reflejan en las actividades 
cotidianas dentro y fuera de las aulas y en aspectos 
como la motivación, la asistencia al trabajo con pun-
tualidad, el cumplimiento de las actividades enco-
mendadas y no distraerse de su propósito central: la 
formación de las niñas, niños o jóvenes que son sus 
estudiantes.
 Los docentes también mencionaron la necesidad de 
una actitud positiva y de servicio; de entrega y amor 
al trabajo, así como la disposición a aprender y a com-
partir, poniendo un extra en lo que se hace, lo cual, 
incluso, puede llegar al sacrificio… hacer lo extraordina-
rio. Uno de los participantes señaló: un buen docente, en 
lo personal, es tener primeramente amor por lo que esta-
mos haciendo; vocación y convicción [GF, Nay, Prees, 
25/09/2014]1. Algunos directores, supervisores y per-
sonal de apoyo técnico pedagógico agregaron también 
otros rasgos, que tienen más relación con la disciplina 
y el cumplimiento de la normatividad. 

…para mí la disciplina es importante como docen-
tes también. Ya lo mencionaba la maestra, la voca-
ción, la disciplina para llevar a cabo nuestro trabajo 
con una mayor responsabilidad… [GF, DF, Dir. EB, 
18/10/2014]. 

En lo expresado por los maestros surgió un término 
de manera reiterada que parece condensar parte de los 
rasgos que identifican a un buen maestro: la vocación. 

1El empleo de fragmentos de los relatos tiene el propósito de 
respaldar y ejemplificar lo argumentado. Para la identifica-
ción de referencias directas de los grupos focales, se utilizó 
la siguiente estructura: gf, para definir que los extractos de 
entrevistas provienen de un grupo focal; la abreviatura del 
estado en el que se realizó el grupo focal (Nay, Dgo, Yuc, Jal, 
Chis, Pue, bc, sin, nl, df) el nivel educativo al que pertenecían 
los participantes (Prees, Prim, Sec) o, en el caso de los gru-
pos realzados en la Ciudad de México, la figura o modalidad 
convocada, además del tipo educativo (Prim. Indig; Dir. eb; 
eb; atp. eb) y la fecha de la realización del grupo (03/10/2014). 
De esta manera cada referencia quedó, por ejemplo, de la 
siguiente forma: [gf, bc, Prees, 03/10/14] o [gf, df, Prees. 
Indig, 18/10/2014].
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Hoy hay maestros que están… donde no existe ni una 
responsabilidad ni un compromiso. Están ahí porque 
no alcanzaron más donde estudiar, están ahí porque 
los papás son los maestros o porque los papás deci-
dieron que fueran maestros. Y es una tristeza que esas 
personas realmente estén frente a un grupo… ser res-
ponsable de un grupo de niños no es cosa fácil y más si 
no se tiene la vocación, que es lo principal que tenemos 
que tener, las ganas… [GF, Sin, Prim, 02/10/2014].

 Ahora bien, hubo variaciones al referirse al concepto 
de “vocación”. Para algunos ésta se relaciona con una 
cuestión de amor y pasión por la labor que se realiza, o 
lo que dentro de ella es considerado como fundamen-
tal. En otros casos, la vocación, dijeron, se relaciona 
más con el profesionalismo con el cual se cumplen las 
tareas y responsabilidades que los maestros tienen 
encomendadas. Lo cierto es que, en las narrativas de 
los docentes, tanto vocación como responsabilidad 
son conceptos que parecen ir de la mano, o al menos 
así lo refirieron varios de los docentes.
 Hubo incluso quienes significan a la vocación como 
una cualidad innata que los llevó a elegir la carrera 
docente como profesión. Esta, dijeron, es producto a 
veces de un ambiente familiar donde otros miembros 
de la familia son, o fueron, también maestros. En este 
sentido, la vocación se significa como parte de una 
herencia o tradición que se continúa. En otras ocasio-
nes aun sin ese ambiente desde una edad temprana, la 
docencia ya era el destino por alcanzar.
 Para una parte importante de los docentes de edu-
cación básica que participaron en los grupos focales, 
la vocación es un producto de su paso por las escuelas 
normales. En estas, dijeron, los jóvenes construyen o 
descubren su vocación docente; ella “nace” en medio 
de la experiencia estudiantil cotidiana. “Ahorita soy 
maestro porque…me encantó, me gustó, me nació esa 
vocación…” [GF, Jal, Prim, 25/09/2014]. 

Lo que nos acaba de hablar el maestro es mística. 
“Quiero estar aquí” … y eso fue desde el primer 
día que nos presentamos a clases en una Normal. 
Entonces crearon esa mística en todos; ese deseo de 
servir que pese a todo y en contra de todo, seguir, 
no claudicar; hacer; continuar… (GF, Jal, Sec, 
26/09/2014).

Otras veces más, dijeron, esta se descubre en algún 
momento de la trayectoria profesional de los maes-
tros; a veces como producto de la propia práctica 

docente y de la experiencia cotidiana en las escuelas 
-esto fue más visible entre los maestros de educación 
secundaria.
 La vocación y/o la ética profesional son aspectos que 
se interrelacionan como parte del perfil del que podría 
considerarse de un “buen maestro”. Ello, se comple-
menta con la calidad humana y ética que deben poseer 
las personas que desempeñan esta labor, la cual se 
manifiesta, entre otros aspectos, en un buen trato a 
los estudiantes, la empatía hacia ellos y la sensibili-
dad hacia los problemas que éstos enfrentan, así como 
en un sentido de justicia; en la integridad que poseen 
como personas, la estabilidad emocional y el equili-
brio psicológico que deben tener; los valores que guían 
su actuar y la relación con los otros, así como en la 
congruencia entre lo que se dice y hace.
 De esta manera, desde la opinión de los docentes, el 
maestro debe constituirse como un modelo para sus 
estudiantes; un ejemplo a seguir, siendo consciente de 
que está formando a otros seres humanos.

Si una persona (egresado de la Normal o con cual-
quier otra licenciatura) no es buen ser humano, no 
va a ser buen maestro. Podrá hacer todos los cursos, 
maestrías, doctorados… Pero si no tiene una buena 
calidad humana, no podrá ser un buen maestro. Se 
nos olvida que estamos trabajando, estamos for-
mando (esa es otra palabra que se nos olvida), esta-
mos formando a jóvenes del México del futuro. [GF, 
Dgo, Sec, 10/10/2014].

Dubet (2006) menciona que la vocación adquiere hoy 
una fisonomía menos heroica, presentándose menos 
como una adhesión y como un sacrificio a valores 
superiores que bajo la forma de una realización del 
sujeto en su actividad profesional, donde son impor-
tantes la reflexividad y la disposición que le permita 
cumplir con un trabajo irreductible a una técnica. 
Sin embargo, sí es importante destacar que entre los 
docentes mexicanos continúa escuchándose aún el 
eco de esa vocación con un carácter heroico; la docen-
cia como un apostolado, que debe caracterizarse por 
una “mística”, como lo expresó uno de los partici-
pantes en los grupos focales. Así, la vocación y la ética 
profesional se presentan como una base sobre el cual 
se despliegan una serie de competencias docentes, las 
cuales les permiten dar respuestas a las múltiples exi-
gencias que les impone el contexto. 
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el contexto y la importancia de saber leerlo y adaptarse

Al considerar los múltiples factores que condicionan 
la labor docente y su desempeño, en contextos hetero-
géneos y en transformación continua, algunos autores 
hablan del oficio docente (Dubet, 2006; Tenti 2009) 
como la respuesta que construyen los profesores, a 
través de la experiencia cotidiana, a las exigencias 
del mundo escolar y educativo, dándoles coherencia y 
sentido a este trabajo, al tiempo que construyen una 
identidad, la cual es múltiple, discontinua y social-
mente sensible, por lo que se va reconfigurando a lo 
largo de la trayectoria profesional de los maestros 
(Vaillant, 2007; Monereo y Domínguez (2014).
 Los docentes tienen capacidad de agencia, por lo que 
la definición de profesor no puede ser reducida a un 
rol ni a un estatus que las instituciones establecen. Ser 
profesor es un oficio, un trabajo a través del cual los 
actores manejan sus experiencias escolares sucesi-
vas, combinando y articulando las distintas lógicas de 
acción que integran el mundo escolar (Dubet y Mar-
tuccelli, 1998).
 Para que las diversas competencias para la enseñanza 
(Perrenoud, 2004b) se desarrollen y se concreten en la 
construcción de estrategias diversas, que pretenden 
ser eficaces y pertinentes, los maestros deben apren-
der a tomar en cuenta los contextos particulares en 
donde la labor docente tiene lugar. O como lo mencionó 
una profesora, al definir el perfil de un buen docente: 
“principalmente tiene que saber leer el contexto”.

...considero que algo muy importante que acom-
paña a la vocación, son las competencias. El tener 
el conocimiento; el conocimiento desde el con-
texto donde voy a trabajar que implica: comuni-
dad, escuela, compañeros, alumnos; de tener la 
habilidad de “ya tengo este diagnóstico del con-
texto, ahora tener la habilidad para yo planificar 
y diversificar esas actividades…” [GF, BC, Prees, 
02/10/2014].

La lectura pertinente de los contextos particulares 
es la base para elaborar diagnósticos más integrales 
y, a partir de éstos, construir estrategias más efica-
ces y pertinentes, así como buscar alternativas ante 
las complicaciones que se presentan para alcanzar los 
propósitos educativos; para contribuir a la construc-
ción de oportunidades de aprendizaje para los estu-
diantes; para detener e intentar revertir los rezagos 
educativos que éstos presentan y para ampliar sus 
horizontes.

 La capacidad para solucionar problemas a veces en 
situaciones que resultan inesperadas, demanda tam-
bién de la creatividad y la habilidad para innovar, 
incluso improvisar, haciendo uso de los recursos con 
los que se cuentan, o pueden conseguir, en ambientes 
educativos y sociales caracterizados por las carencias. 
En ello, es importante el empleo pertinente de los 
referentes que se poseen (conocimientos, capital cul-
tural, competencias, recursos, etc.). Entre éstos, los 
elementos teóricos como verdaderas herramientas 
metodológicas en los procesos de comprensión de los 
contextos particulares y en la construcción de estrate-
gias educativas acordes a ellos.

Bueno yo creo que es muy importante llevar a cabo 
la práctica y la teoría, en este caso la praxis como 
dijo Freire, “la práctica sin la teoría es ciega y la 
teoría sin práctica es vana”. Entonces, yo creo que 
es muy importante llevar ambas de la mano... La 
práctica es el desarrollo. Cómo lo vamos a llevar a 
cabo y, más que nada, si no llevamos a cabo la pra-
xis, entonces estamos trabajando a medias [GF, 
Dgo, Prim, 09/10/2014].

Son los maestros que laboran en los contextos rura-
les, y de manera particular en las escuelas multi-
grado e indígenas, los que expresan las mayores 
complicaciones para encontrar respuestas apropiadas 
a los grandes problemas que enfrentan, porque los 
saberes que se poseen y los esfuerzos que se realizan, 
como parte de un oficio docente que encuentra mayo-
res exigencias, parecen ser siempre insuficientes. 
 Estas complicaciones son mayores cuando los maes-
tros de recién ingreso al sistema educativo son envia-
dos, sin práctica previa en estos contextos y a veces 
sin conocer el idioma de los grupos indígenas que van 
a atender, a hacerse cargo de grupos multigrados, 
donde además tienen que encargarse de las tareas 
administrativas y de la dirección del plantel educa-
tivo, de las cuales conocen poco. Un ejemplo de estas 
complicaciones se presenta en el siguiente fragmento 
de relato: 

Trabajar en una comunidad, en una región indí-
gena, es muy difícil, ya que hay comunidades en las 
que no se cuenta ni siquiera con un aula para tra-
bajar. Trabajamos a veces en jacalitos. Para lograr 
los niveles de aprendizaje en estas regiones, en 
estos lugares, se tiene que considerar el contexto, 
con qué contamos, porque a veces ni siquiera con 
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material… El maestro tiene que sacar ideas de no sé 
dónde para poder desarrollar ambientes de apren-
dizaje, usar todo lo que los niños conocen, porque 
son niños hablantes de otras lenguas... Lo principal, 
creo yo, es considerar su contexto [GF, Dgo, Prees, 
09/10/2014].

La adaptación surge en estos contextos rurales como 
un rasgo también relevante que deben poseer los bue-
nos maestros. Aunque, ésta en realidad se menciona 
como un rasgo que se debe poseer en todos los nive-
les de la educación básica, la cual, incluye la que debe 
realizarse a las transformaciones educativas, sociales 
y culturales.
 Finalmente, en esta construcción del oficio docente, 
el liderazgo también es relevante para, por un lado, 
dirigir los procesos educativos en interacción con los 
estudiantes y gestionar apoyos. Por otro lado, también 
apoyar a los otros que lo requieren, lo cual incluye a 
sus propios compañeros de trabajo. El docente tam-
bién debe convertirse en un agente social, señalan los 
maestros. Varias habilidades concretas son necesarias 
en estos: la asertividad, la tolerancia, la negociación, 
la solución de conflictos.

También un trabajo en equipo, no nada más estar 
sola la maestra sino también el director, directora, 
las maestras, todo el que esté dentro del plantel 
tener una buena comunicación, un buen ambiente 
de trabajo porque creo que, si hay un buen ambiente 
de trabajo, también se refleja mucho en el maes-
tro, es el gusto de ir a impartir las clases, también 
el crearle un ambiente favorable al niño [GF, NL, 
Prees, 09/10/2014]. 

los estudiantes como referente y la reflexión de la práctica 
como eje de la transformación

Los rasgos que se relacionan con “un buen docente” 
se van entrelazando con los que, desde la perspectiva 
de los maestros, caracterizan a la “buena enseñanza”. 
Un buen docente es aquel que desarrolla una buena 
enseñanza. Ésta, tiene como punto de partida, y fin, a 
los estudiantes y lo que se espera logar con ellos.
 En virtud de lo anterior, la construcción de estrate-
gias educativas eficaces no puede realizarse sin con-
siderar, entre otros aspectos, el conocimiento de los 
estudiantes y de los aprendizajes que han logrado 
en los otros niveles o grados educativos, así como de 
las creencias, conocimientos y competencias que en 
general poseen; de los procesos de desarrollo psi-

cosocial que han alcanzado y de las maneras como 
construyen sus aprendizajes; de sus rasgos sociocul-
turales de sus familias, comunidades y espacios en los 
que actúan; y, de los intereses, perspectivas, valores, 
necesidades y problemas que tienen.
 Por otro lado, es necesario construir una relación 
cordial y empática con ellos, así como ayudarlos a 
generar, en la medida de lo posible, altas expectativas 
que sobre ellos mismos. En este sentido, las acciones 
docentes deben también dirigirse al desarrollo de la 
autoestima, la generación de confianza y motivación. 

Yo creo que ese amor, esas ganas a querer trans-
mitir, compartir con los muchachos, la materia… 
esa empatía que comentaba también la profesora, 
que nos permite ir adecuándonos y ajustándonos a 
las condiciones únicas y particulares de cada grupo 
y que también nos permite reconocer que noso-
tros necesitamos también estar exactamente a la 
expectativa de las condiciones de los grupos y… 
reconocer cuándo necesitamos nosotros cambiar, 
ajustarnos a las condiciones que se nos presentan. 
Identificar, reconocer qué es un proceso de ense-
ñanza y aprendizaje continuo y que nosotros esta-
mos en ese papel de manera constante [GF, BC, Sec, 
03/10/2014]. 

En el diálogo que se construye con los estudian-
tes, como parte de los procesos de aprendizaje y 
enseñanza, es importante, además, la claridad para 
comunicar y la disposición para escucharlos y para 
prender de ellos, así como genera espacios para que 
ellos puedan participar y expresarse. Si bien la dimen-
sión afectiva y emotiva también es mencionada como 
algo importante, este rasgo se menciona de manera 
más frecuente entre las profesoras de educación pre-
escolar. 

Porque realmente somos el nivel que le ponemos 
mucho más interés en cómo ayudar al niño a apren-
der; cuando ya pasan a otro nivel se pierde el afecto. 
Porque el afecto es algo muy importante también… 
para que ser un buen maestro no nada más vas a 
llegar a aplicar tus conocimientos y a buscar nue-
vas estrategias o las mejores estrategias, también 
tiene que haber ese contacto con el niño; que el niño 
sienta ese afecto… [GF, Chis, Prees, 29/09/2014]. 

Es en la planeación donde se concretan estas habilida-
des docentes y una buena enseñanza; en la construc-
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ción de estrategias diversificadas que, fundamentadas 
en el conocimiento de los planes y programas de estu-
dio, en la claridad de los propósitos educativos que se 
desean lograr, en el conocimiento de la normatividad, 
en referentes teóricos y didácticos sólidos, no pierdan 
de vista los contextos y realidades particulares. 
 Las estrategias con las que se pretenden construir 
ambientes que multipliquen las oportunidades de 
aprendizaje de los estudiantes deben promover la 
reflexión de éstos, su capacidad de aprendizaje, el 
desarrollo de sus competencias y potencialidades que 
les permitan dar respuesta a las exigencias académi-
cas, pero que también tengan una utilidad más allá de 
los espacios escolares en la solución de problemas y 
situaciones de la vida cotidiana, sin perder de vista las 
necesidades sociales en su conjunto que la sociedad 
demanda en su momento.

…creo que eso se manifiesta (la buena enseñanza) 
cuando el alumno puede resolver sus problemas, 
cuando el alumno es capaz de desenvolverse en 
cualquier contexto; creo que ahí estamos brin-
dando las herramientas, ya no tanto información... 
Cuando el alumno se comprometa a tomar deci-
siones y sobre todo también sea capaz de, si tomó 
la mala decisión, aceptar sus errores y corregir… 
cuando el alumno sea autónomo, creo que esta-
remos siendo capaces de resolver, de integrar al 
alumno [GF, Pue, Sec, 10/10/2014]. 

En general hay un discurso, entre los docentes de una 
enseñanza que promueve el desarrollo de competen-
cias en los estudiantes, el cual ha sido parte de las 
reformas educativas de los últimos tiempos. Incluso, 
se mencionan como estrategias que corresponden a 
una buena enseñanza, las que implican la participa-
ción de los estudiantes en el desarrollo de las activida-
des educativas, llevándolos a responsabilizarse de sus 
aprendizajes. Sin embargo, resulta interesante, y un 
tanto contradictorio, escuchar también, en gran parte 

de los maestros, que cuando se habla de la enseñanza, 
ésta se vincula de manera reiterada con un proceso de 
“transmisión” o de “dar”, más cercano a los discursos 
tradicionales de la enseñanza, donde el estudiante es 
visto como un ser pasivo que recibe lo que el maestro 
le ofrece, y con pocas oportunidades para participar 
activamente en los procesos de construcción conjunta 
del conocimiento -esto último más en sintonía con las 
perspectivas de los enfoques educativos actuales-. 
 El oficio docente construido a través de la experien-
cia escolar permite dar respuesta a las exigencias 
institucionales y sociales. En este, la reflexión y auto 
reflexión es relevante, según lo mencionado por los 
participantes en los grupos focales. Algunos autores 
como Schön (1998) y Perrenoud (2004a) han anali-
zado la importancia que la reflexión sobre las propias 
prácticas docentes tiene no solo para tomar concien-
cia de la experiencia sino para orientar, a partir de un 
diálogo con las situaciones presentes que se enfren-
tan, los referentes científicos y técnicos que se poseen, 
la intervención en busca de lograr objetivos específi-
cos. Así, la reflexión es un fundamento para la trans-
formación de las prácticas educativas, pero también 
de los propios actores.
 La capacidad para aprender y ser autodidacta, 
aspectos identificados en los grupos focales, pare-
cen completar este perfil del docente que desarrolla 
su labor en situaciones complejas, diversas y cam-
biantes; el de un profesionista de la educación. El 
aprender a aprender, como una competencia que 
forma parte de las actuales propuestas curriculares, 
se identifica también importante para quienes coor-
dinan su implementación en las aulas. Ésta, entre 
otros aspectos, implica la capacidad para proseguir 
y persistir en el aprendizaje; obtener, procesar y asi-
milar nuevos conocimientos y habilidades; organizar 
el propio aprendizaje a partir de la identificación de 
las necesidades, sus aprendizajes previos, las expe-
riencias vitales y los propios procesos que se desa-
rrollan para que el aprendizaje sea posible, así como 
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de las oportunidades disponibles. Un buen docente, 
mencionan los maestros, es quien se preocupa por su 
actualización constante y en general por su fortaleci-
miento profesional.

consideraciones finales

A pesar de las particularidades que el desempeño 
docente adquiere en cada contexto, mediado, entre 
otros aspectos, por el tipo, nivel y modalidad educativa, 
por las características socio económicas y culturales 
de las comunidades, la región del país o de la entidad 
federativa en la que la labor docente se desarrolla, y la 
misma estructura, composición y funcionamiento de 
cada plantel educativo, los participantes de los grupos 
focales identifican rasgos generales que deben inte-
grar el perfil del docente que habrá de enfrentar los 
retos educativos del México actual. 
 Es importante señalar que los rasgos identificados 
por los participantes de los grupos focales, y en oca-
siones significados de formas distintas, constitu-
yen un amplio listado de características, las cuales, 
sumadas, configurarían a un maestro ideal, el cual, 
como lo señalan Tedesco y Tenti (2004), resulta jus-
tamente un ideal casi imposible en la realidad. Sin 
embargo, hay una serie de aspectos señalados que 
subrayan la importancia de lo que se considera en las 
líneas de política que se dirigen al fortalecimiento del 
desarrollo profesional de los docentes. Pero, también 
otros que, sobre los cuales aún debe trabajarse más e 
incorporarlo de mejor manera en las acciones que las 
autoridades educativas dirigen a los docentes y a la 
construcción de mejores condiciones para el desarro-
llo de su labor educativa.
 Al respecto, hay que señalar que si bien varias de las 
dimensiones señaladas por los docentes que partici-
paron en los grupos focales, para tener un desempeño 
eficaz, coincidían con lo propuesto, en su momento, 
con los perfiles, parámetros e indicadores para 
docentes y técnicos docentes de educación básica, 
publicados por la Secretaría de Educación Pública en 
el marco de Reforma educativa de 2013, había otras 
dimensiones-rasgos, como los ya señalados, que 
parecen no adquirir aún la relevancia que requieren, 
no obstante que, desde la perspectiva de los maestros 
y maestras entrevistadas son muy necesarios para 
que la enseñanza sea pertinente y eficaz. En general, 
en dichos perfiles y parámetros faltaba (y falta) con-
templar el cómo los docentes resuelven las exigencias 
educativas en los distintos contextos en los que cons-
truyen su oficio docente, qué decisiones toman y de 

qué recursos se valen para ampliar las oportunidades 
educativas de sus estudiantes.
 Los perfiles profesionales y dominios, con sus indica-
dores, que conforman el nuevo Marco para la excelencia 
en la enseñanza, que sustituyen a los diseñados en la 
administración federal anterior, son una guía para el 
trabajo docente y un referente tanto para la evaluación 
docente como para la formación y el desarrollo pro-
fesional. Con todo, estos deben comprenderse como 
un esfuerzo colectivo de todo el sistema educativo y 
no como un rasgo o responsabilidad exclusiva de los 
maestros. En este sentido, se requiere avanzar en la 
comprensión de las realidades docentes y en la bús-
queda de rutas más integrales para el fortalecimiento, 
mejora y revaloración del trabajo de los docentes.
 Entre los docentes que participaron en los grupos 
focales, la vocación y/o la ética profesional fueron 
visualizadas como uno de los principales soportes 
para el despliegue de las competencias docentes. A 
partir de esto, se puede identificar la importancia que 
puede revestir considerar, como parte de las acciones 
de política docente, el fortalecimiento de la identidad 
profesional docente puede ser parte de los procesos 
de formación, porque ésta juega un papel importante 
en la manera como la autonomía docente se significa; 
en las decisiones que se toman en la enseñanza, en la 
relación con los otros y con su propia formación con-
tinua y desarrollo profesional (Izadinia, 2013).
 También señalaron los docentes la importancia de 
contar con la capacidad para leer el contexto y com-
prender las realidades educativas y sociales, así como 
la reflexión continua sobre su práctica docente. Los 
maestros coincidieron que la labor docente cobra sen-
tido en la construcción de diagnósticos más completos 
sobre los contextos particulares en los que trabajan. 
Un docente, señalan, debe comprender, entre otras 
cosas, las distintas dimensiones de las realidades de 
los estudiantes, sus necesidades educativas, sus ante-
cedentes escolares, sus rasgos socioculturales, sus 
conocimientos y sus intereses y problemas. Ello les 
ayudará a elaborar una mejor planeación y a desarro-
llar estrategias didácticas más pertinentes. 
 Con base en lo anterior, y el cuestionamiento al 
modelo de formación docente que se sustenta en 
acciones como cursos y programas de formación 
generales, los cuales tienen poca cercanía con la reali-
dad que se enfrentan en las escuelas y las aulas (flacso, 
2019), se plantea la necesidad de construir alternati-
vas de formación situadas que consideran a las escue-
las, y las realidades educativas que en ellas se desa-
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rrollan, como eje fundamental para la construcción 
del conocimiento práctico, pertinente y significativo 
para los docentes, a partir de la reflexión y el trabajo 
colaborativo (Vezub, 2010).
 Quizá, otro aspecto que parece resultar relevante en 
este marco es, siguiendo el planteamiento de Espi-
nosa (2015), la construcción de experiencias escola-
res significativas para los estudiantes que trasciendan 
las aulas. En ello, es central el pensamiento crítico 
del profesorado, lo cual permite hacer adecuaciones 
curriculares para atender las necesidades particula-
res de los contextos. De manera complementaria, es 
necesario considerar la dimensión intercultural-afec-
tiva, la cual detona procesos de pensamiento crítico 
que permiten mejorar las condiciones de vida de los 
estudiantes.
 De manera general, la identificación de necesidades 
de formación docente desde los significados que los 
propios maestros construyen de su labor educativa y 
su actuación en contextos diversos, tendría que ser 
un aspecto clave en la construcción de políticas de 
desarrollo profesional docente con una perspectiva 
sistémica, cuya implementación incluye el desarrollo 
de acciones diferenciadas de formación y apoyo ins-
titucional que consideren los momentos distintos de 
sus trayectorias profesionales, sin olvidar otras nece-
sidades, tanto individuales como las que se tienen en 
los espacios colectivos escolares, que se desprenden 
de las condiciones y las realidades particulares que 
enfrentan los maestros.
 Hoy México y el mundo atraviesan por una contin-
gencia sanitaria y educativa nunca antes vista. Ante 
ello, se escuchan voces que hablan de la necesidad 
de repensar la escuela y de formar a docentes en el 
uso de las nuevas tecnologías para aprovecharlas de 
mejor manera ante situaciones como esta. En esta 
coyuntura también parece importante aprovechar la 
oportunidad para repensar la formación docente y su 
desarrollo profesional en su conjunto. Como lo repor-
taron los docentes que participaron en los distintos 
grupos focales, es necesario desarrollar estrategias 
para comprender mejor los contextos particulares, 
construir diagnósticos más completos y aprovechar la 
experiencia como una guía para la búsqueda de alter-
nativas para construir ambientes de aprendizaje en 
contextos adversos y con recursos limitados. Lo ante-
rior, sin que ello signifique diluir la responsabilidad 
del Estado en la creación de mejores condiciones para 
la docencia.
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