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1 Carta de presentacion

En el corazén de cada aula, late un vinculo humano
que lo sostiene todo: la relacion entre el docente y
su estudiante. En la Fundacion SM, estamos con-
vencidos de que la educacion es, ante todo, un
acto de cuidado y de esperanza. Sin embargo, para
que esa promesa educativa se mantenga viva, es
urgente detenernos y hacernos una pregunta fun-
damental: ¢quién cuida a quienes cuidan?

En la Fundacion SM llevamos anos escuchando
y acompanando a docentes en distintos paises
de Iberoamérica. Esta cercania nos ha permitido
entender que el desafio reside en las realidades
cotidianas que desgastan la vocacion. Hemos
preguntado directamente a los maestros qué los
motiva, pero también qué razones los estdn lle-
vando a dejar la profesion. A partir de la escucha
constante decidimos actuar.

Para darle cauce a esta inquietud, contamos con el
Observatorio de la Escuela en Iberoamérica (OES),
un espacio dedicado a la investigacion propia,
en alianza con instituciones de gran prestigio. El
Informe que hoy presentamos, llevado a cabo en
colaboracion estratégica con el Centro de Inves-
tigaciones Interdisciplinarias para el Desarrollo de
la Educacion de la Universidad Iberoamericana, es
fruto de ese compromiso.

Este Informe nace de la necesidad de entender la
realidad del bienestar del magisterio en México
desde sus dimensiones fisica, psicologica, emocio-
nal y social. No es un ejercicio de recopilacion de
datos; es una herramienta ética para la incidencia.
No podemos transformar lo que no conocemos,
y no podemos pedirles a nuestros docentes que
sostengan el sistema educativo si No somos capa-

ces de reconocer y atender el desgaste, el estrés y
la carga administrativa que hoy vulneran su bien-
estar.

Los hallazgos de esta investigacion son un llamado
a la accion. Nos revelan que el bienestar docente
no es un lujo ni una variable aislada, sino la condi-
cion indispensable para una educacion de calidad
y con sentido humanista. Al observar las tensiones
entre la vocacion y las condiciones laborales, con-
firmamos nuestra mision: construir puentes entre
la evidencia académica y la toma de decisiones.

Para la Fundacion SM, apostar por estos estudios
es reafirmar nuestro compromiso con un nuevo
pacto social por la educacion. Un pacto donde
el docente sea un profesional respetado, acom-
panado vy, sobre todo, cuidado. Porque estamos
convencidos de que sin docentes no hay futuro,
pero también sabemos que, cuando cuidamos su
bienestar, estamos sembrando la esperanza de
una sociedad mds justa, pacifica y humana.

Les invito a leer estos hallazgos no solo como un
diagndstico, sino como una hoja de ruta para que,
juntos —autoridades, organizaciones y sociedad
civil—, logremos que la escuela sea verdadera-
mente ese espacio de proteccion y crecimiento
que nuestras ninas, nifos y jévenes merecen.

Cecilia Eugenia Espinosa Bonilla
Directora de la Fundacién SM México



2 Resumen ejecutivo

El presente estudio investiga nueve grupos focales
y veintiocho entrevistas semiestructuradas a docen-
tes de primaria y secundaria de escuelas publicas
y privadas en Ciudad de México, Tabasco y Nuevo
Ledn. Su objetivo fue analizar su bienestar en cuatro
dimensiones: fisica, psicolégica, emocional y social.
Los resultados confirman la urgencia de situar el
bienestar del profesorado en el centro de las poli-
ticas educativas, pues muestran que la sobrecarga
de trabajo, la inseguridad escolar y las condiciones
laborales precarias los afectan tanto a ellos como al
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se identificaron preocupaciones comunes en las
tres entidades visitadas: quehacer laboral exce-
sivo, trdmites burocraticos, inestabilidad contrac
tual, salarios bajos y escaso reconocimiento social.
Estos problemas se manifestaron con matices
segun el tipo de sostenimiento (publicas y priva-
das) y tipo educativo (primarias y secundarias).

En cuanto al bienestar fisico, reportaron fatiga
acumulada por las largas jornadas de trabajo
—incluyendo labores adicionales en casa— y por
traslados prolongados, factores que generan un
agotamiento constante. Este exceso se ha norma-
lizado al punto de que muchos profesores asumen
multiples funciones (ensefanza, gestion adminis-
trativa e incluso tareas directivas) sin apoyo sufi-
ciente, y la falta de recursos materiales agrava aun
mads la situacion.

La dimension psicoldgica mostré altos niveles de
estrés cronico entre los docentes. La sobrecarga
administrativa y la presion laboral fueron las fuen-
tes mds mencionadas. Trdmites excesivos y exi-
gencias de evidencias consumen buena parte del

tiempo, dejando poco espacio para planificar cla-
ses 0 desconectarse del trabajo. Destaca la incerti-
dumbre laboral como un aspecto de preocupacion
recurrente. Este contexto configura un escenario
donde el agotamiento mental es frecuente; ade-
mads, persiste un estigma sobre la salud mental,
de modo que muchos sufren ansiedad y fatiga en
silencio.

La dimension emocional evidencid sentimientos
ambivalentes. Los maestros expresaron amor por
su profesion y satisfaccion al ver los logros de sus
estudiantes, pero convivieron al mismo tiempo
con estrés, ansiedad y frustracion cotidiana. La
vocacion aparece como un factor protector que da
sentido de propdsito, pero las condiciones adver-
sas provocan un desgaste emocional progresivo.
La falta de reconocimiento social fue otro tema
recurrente. La desvalorizacion de los esfuerzos
magisteriales genera desmotivacion e insatisfac
cion cuando estos no se visibilizan ni se sienten
recompensados. Ademds, se lamentd la escasez
de apoyos para el desarrollo profesional (forma-
cién continua o recursos diddcticos), lo que genera
inseguridad sobre el desempefio y frustracion
personal. La dimension de género también fue un
aspecto de especial preocupacién. Las maestras
reportaron con mas frecuencia sentirse emocio-
nalmente agotadas, en parte porque suelen asu-
mir roles de cuidado tanto dentro como fuera de
la escuela, lo que contribuye a una jornada exten-
dida compleja.

El bienestar social, asociado con la calidad de las
relaciones interpersonales en el entorno escolar,
mostréd un panorama complejo. Algunos edu-
cadores relataron haber enfrentado agresiones



verbales de alumnos o actitudes desafiantes sin
respuesta institucional eficaz, asi como tension
derivada de la relacion con los padres de familia.
Este tipo de situaciones disminuyen la autoridad y
alimentan la percepcion de falta de respaldo por
parte de las autoridades escolares. En contraste,
destacaron experiencias positivas de solidaridad
colegiada, donde prevalece la colaboracion entre
colegas, el acompanamiento empdtico de la direc
cién y la participacion constructiva de las familias.

Los hallazgos consignados en este informe revelan
desafios estructurales apremiantes (sobrecarga
laboral, precariedad contractual y falta de apoyos
institucionales y sociales) en todas las dimensio-
nes del bienestar docente, y se destaca ademas
que estas cuatro dimensiones estan intimamente
relacionadas. Finalmente, es importante subrayar
que, a pesar de las condiciones adversas registra-
das, el profesorado mantiene un alto compromiso
y vocacion por su labor.



3 Introduccion

El bienestar de las y los docentes de educacion
bdsica en México es un tema urgente de integrar
a la politica educativa nacional. La calidad del
aprendizaje, la permanencia del profesorado y la
buena convivencia en las escuelas dependen en
gran medida de las condiciones fisicas, emocio-
nales y sociales en que el magisterio practica su
trabajo todos los dias. Hoy, la evidencia muestra
un aumento de cansancio, sobrecarga administra-
tiva y malestar laboral, lo que pone en riesgo el
funcionamiento del sistema educativo mexicano.
Atender este problema no es solo una cuestion de
politica de mejora educativa, sino también de jus-
ticia para el profesorado.

Recientemente, la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO, por sus siglas en inglés) ha advertido
que, para lograr la universalizacion de la educa-
cion bdsica, se necesitan 44 millones de docen-
tes mds, sobre todo en los paises en desarrollo. Al
mismo tiempo, en muchas naciones con mayores
recursos, se observa un creciente abandono de
la profesion (UNESCO et al., 2025). Todo lo ante-
rior muestra que la sostenibilidad del magisterio
depende de mejorar las condiciones en que se tra-
baja y de valorar el papel social de los maestros y
maestras.

Diversas investigaciones sefalan que el bienes-
tar docente es un elemento clave para la calidad
educativa. Cuando el profesorado se siente bien,
los estudiantes aprenden mejor, muestran mas
motivacion y construyen relaciones mds positi-
vas con sus companeros y maestros (Braun et al.,
2020; Granziera et al., 2023; Harding et al., 2019).

En cambio, cuando enfrenta estrés o desanimo, es
mads probable que falte a clases o que piense en
abandonar la profesion (Dreer, 2023).

En México, distintos estudios muestran sefnales de
alerta. Segun los resultados del Estudio Internacio-
nal sobre la Ensenanzay el Aprendizaje (TALIS, por
sus siglas en inglés) de 2018, 24.4% de los educa-
dores mexicanos declaré sentir mucho o bastante
estrés en su trabajo, y uno de cada cinco expreso
su intencion de dejar la profesion en los siguientes
cinco anos (Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos [0cDE], 2019). Mds recien-
temente, el Educobarémetro (Fundacion SM, 2023)
reportd que la mitad del profesorado de educacion
basica sufre agotamiento fisico y mental, especial-
mente las mujeres, y que mas de una cuarta parte
de quienes trabajan en secundaria piensa dejar su
labor. El exceso de tramites, la inseguridad en las
escuelas y la falta de apoyo institucional han sido
identificadas como algunas de las causas frecuen-
tes de malestar entre el cuerpo docente del pais
(Cortez y Heredia, 2025).

A lo anterior se suman los efectos del periodo de
pandemia, que incrementod los niveles de tension
y cansancio por el trabajo a distancia, la tarea
administrativa y la incertidumbre laboral (Huerta
y Cervantes, 2024; Mata y Angeles, 2023; Monreal
et al., 2025; Osorio et al., 2025). El llamado burnout
(0 desgaste laboral) ha sido ampliamente docu-
mentado como uno de los principales riesgos de
trabajo en el profesorado mexicano (Aldrete et al.,,
2003; Torres, 2020).



Este documento presenta los hallazgos de un estu-
dio exploratorio sobre el bienestar de docentes
mexicanos de educacion primaria y secundaria,?
de escuelas publicas y privadas, en tres entidades
del pais: Ciudad de México, Nuevo Ledn y Tabasco.
El objetivo fue analizar el tema desde una pers-
pectiva integral del concepto en el que se consi-
deraron el bienestar fisico, psicolégico, emocional
y social. Se formaron nueve grupos focales con
docentes y veintiocho entrevistas individuales a
fin de caracterizar con mayor amplitud el contexto
de lasy los participantes, sus percepciones y expe-
riencias alrededor de su bienestar, sus principales
retos profesionales y factores de proteccion.

Los resultados confirman la necesidad de colocar
el bienestar en el centro de las politicas educati-
vas. La sobrecarga de trabajo, la inseguridad y las
condiciones laborales precarias afectan la vida del
magisterio y también la calidad de la educacion
que reciben las nifas, nifos y adolescentes. Este
informe busca aportar evidencia y recomendacio-
nes que ayuden a fortalecer la profesion magis-
terial y a garantizar que el bienestar de quienes
ensenan sea una prioridad nacional.

1 Esimportante destacar que el sistema educativo mexicano, marco de este estudio, divide la Educacion Bésica obligatoria en dos
tramos principales: Educacion Primaria (seis grados, generalmente cursados entre los seis y doce anos) y Educacion Secundaria
(tres grados, generalmente entre los doce y quince anos). Por lo tanto, las referencias a secundaria en este documento aluden
estrictamente a este tramo de tres afos, el cual difiere en estructura y duracion de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO)
vigente en Espaia, cuya duracion es de cuatro cursos académicos, generalmente entre los doce y los dieciséis anos de edad.
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1 Marco conceptual

Si bien el bienestar de las y los docentes ha reci-
bido amplia atencion entre académicos, tomado-
res de decisiones y comunidades de educadores
de todo el mundo en los ultimos afnos —particu-
larmente después de la pandemia por covid 19—,
es posible identificar que no se ha formulado un
consenso general sobre el significado de la nocién
bienestar (Hascher y Waber, 2021). Algunos autores
han argumentado que, en las investigaciones, este
concepto suele emplearse de forma muy general y
con atributos como sentirse bien, contar con cali-
dad de vida o poseer una vida balanceada (Acton
y Glasgow, 2015).

A grandes rasgos, el concepto bienestar pertenece
al amplio abanico semdntico de la salud humana.
En algunos casos, se utiliza de forma reciproca en
las definiciones sobre salud y bienestar. Por ejem-
plo, la definicion cldsica y aun vigente de salud
para la Organizacion Mundial de la Salud (oms) es
“un estado de completo bienestar fisico, mental y
social, y no solamente la ausencia de afecciones
o enfermedades” (OMs, 1948). En varias investiga-
ciones consultadas para este trabajo, el bienestar
docente suele referirse a la salud psicoemocional
0 a la satisfaccion de vida, y se le contrasta con
el estrés laboral y la desmotivacion por el trabajo
(Munoz et al., 2018). Otros autores han buscado
ser mds especificos; por ejemplo, Torres determina
el bienestar subjetivo como “el juicio que elabora
un sujeto acerca de su condicion en términos
valorativos a nivel personal y en el dmbito social”
(Torres, 2020, p. 344).

En este trabajo, el bienestar docente se sustenta
en un enfoque mds experiencial del concepto,
asi como en una perspectiva integral de la vida
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humana. Respecto del enfoque experiencial,
algunos autores como Ryff (2014) han sefalado
la necesidad de enmarcar el concepto bienestar
desde las experiencias cotidianas que producen
estados psicoldgicos como la felicidad o la satisfac
cién individual, por ejemplo, contar con amistades,
alcanzar un objetivo profesional o participar en una
actividad placentera. Con relacion a la perspectiva
integral, el bienestar debe considerar los diferen-
tes dmbitos de experiencias que puedan proveer
estos estados mentales, desde los mds individua-
les —como los planes personales, la relacion con
el cuerpo propio, las emociones, la autoimagen
y valia de uno mismo— hasta los mas amplios
—como las redes de contactos profesionales, las
relaciones de familia o de pareja, el vinculo con el
medioambiente o la sociedad (Bisquerra, 2013)—.
De esta forma, se puede entender el bienestar
como la suma de experiencias de diversa indole
y escala que fomentan la sensacion de felicidad
y satisfaccion (Comision Nacional para la Mejora
Continua de la Educacion [Mejoredu], 2024).

Para la operacionalizacion de la perspectiva inte-
gral del bienestar, en este estudio se recuperaron
cuatro dimensiones del bienestar docente: el bien-
estar fisico, que refiere al estado de salud y las con-
diciones fisicas de trabajo de maestras y maestros;
el bienestar psicoldgico, asociado al estado mental
y manejo del estrés en aula o en el centro educa-
tivo; el bienestar psicoldgico, que se expresa en la
satisfaccion laboral y la regulacion de emociones
en relacion con la profesion docente; y, finalmente,
el bienestar social, que alude a la calidad de las
relaciones interpersonales en la escuela y hacia la
comunidad educativa.



2 La importancia del bienestar docente en el contexto

mexicano

El contexto actual de México hace del bienestar
docente un tema a priorizar en la agenda edu-
cativa nacional. Dos temas pueden revelar este
punto con mds claridad. Por un lado, una de las
grandes deudas historicas del sistema educativo
mexicano ha sido elevar el nivel de aprendizaje de
los estudiantes en la escolaridad obligatoria (Mdr-
quez, 2017, Martinez, 2018). Ademas, existe evi-
dencia de retrocesos en algunas habilidades basi-
cas entre nifas y nifos tras el cierre prolongado
de las escuelas durante la pandemia por covid-19
(Heviay Vergara, 2022; 0CDE, 2024). En este esce-
nario, la promocién del bienestar docente podria
ofrecer una ruta de trabajo sdlida para fortalecer
los aprendizajes en el pais.

Como ya se menciond, a nivel internacional se ha
encontrado una asociacién positiva entre el bien-
estar del profesorado y los aprendizajes de los
estudiantes (Turner y Thielking, 2019). Por ejem-
plo, de acuerdo con un estudio llevado a cabo
con trescientos docentes de educacion infantil y
primaria en Granada, Espana, aquellos con un alto
nivel de autosuficiencia suelen sentirse mds com-
petentes para ensefar (Perandones et al., 2013).
Este estudio sugiere que las emociones positivas
en los maestros traen beneficios como una mejor
relacion con los estudiantes, reduccion del estrés
y una comunicacion mas eficaz, elementos que
en conjunto estimulan la creatividad, atencion
y memoria en el alumnado. EI metaandlisis de
Wartenberg et al. (2023) ofrece evidencia robusta
sobre el efecto positivo que tiene la satisfaccion
laboral de los docentes sobre su desempeno en
el aula, mediado por una mejora en la calidad de
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las interacciones con los estudiantes, asi como una
reduccion clara en ausentismo y desafiliacion labo-
ral. Ahora, si bien en México hay evidencia de que
el burnout en el profesorado no tiene una relacion
significativa con los aprendizajes de los estudian-
tes (Rionda Arjona y Mares Cardenas, 2011), es
probable que otras facetas del bienestar docente
tengan una mayor influencia o que se encuentre
mediada por eventos como el ausentismo crénico.

Cuando los educadores cuentan con equilibrio
emocional, salud mental y satisfaccion laboral,
pueden generar interacciones mds empdticas
y efectivas, lo que potencia tanto el aprendizaje
académico como el desarrollo socioemocional
del alumnado (Villa, 2025). A nivel internacional
y nacional, los marcos de politica educativa como
la Nueva Escuela Mexicana y los programas fede-
rales como Construye-T reconocen en el papel la
necesidad de que el profesorado promueva habi-
lidades socioemocionales en sus estudiantes; sin
embargo, no contemplan de manera suficiente
la formacion ni el acompanamiento para que los
propios docentes fortalezcan su bienestar. Inves-
tigaciones mds focalizadas, como las efectuadas
en colegios particulares del sur de la Ciudad de
México, revelan que, a pesar de la falta de apoyo
institucional, muchos maestros desarrollan estra-
tegias personales para regular sus emociones y
mantener vinculos positivos con sus estudiantes,
lo que confirma que el bienestar docente es un
recurso clave, pero aun desatendido, para garanti-
zar una educacion de calidad (Villa, 2025).



El segundo tema a resaltar es la violencia escolar.
Si bien en México no existe una medicion precisa
de su incidencia en las aulas del pais, se cuenta
con estimaciones de algunas de sus facetas, como
el acoso entre estudiantes. Segun un estudio prac
ticado por la ahora desaparecida Comision Nacio-
nal para la Mejora Continua de la Educacion, en
el contexto mexicano existe una prevalencia de
28.3% de acoso escolar frecuente entre estudian-
tes de secundaria (Mejoredu, 2024). Ademas, un
metaanadlisis reciente estima que al menos uno
de cada cinco estudiantes ha sido victima de
acoso escolar o ciberacoso (Vega, 2019). Frente
a este panorama, resulta imprescindible impulsar
intervenciones y acciones orientadas a promover
ambientes escolares sanos y relaciones positivas
en la comunidad educativa.

Diversas investigaciones han sefalado que el bien-
estar docente influye directamente en la relacion
que los maestros establecen con sus estudiantes y
en la construccion de climas escolares armonicos.
También determinan que, cuando el profesorado
percibe altos niveles de violencia entre estudian-
tes, su satisfaccion laboral disminuye, al igual que
su capacidad de generar ambientes de convivencia
positiva (Morales et al., 2014). Esto muestra que el
vinculo entre bienestar docente y violencia esco-
lar es estrecho y que atenderlo resulta fundamen-
tal para garantizar comunidades educativas mas
seguras y saludables.

Otros estudios han demostrado que la regulacion
emocional de quienes ensenan constituye un pilar
esencial para el adecuado desarrollo de la practica
educativa. No se trata unicamente de favorecer un
ambiente de aprendizaje positivo, sino también de
garantizar la motivacion profesional y el equilibrio
personal. La capacidad del docente para manejar
sus emociones influye directamente en el clima del
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aula, en la disposicion del alumnado para aprender
y en la construccion de espacios educativos donde
predomine la empatia, el respeto y el reconoci-
miento mutuo. Asi, un profesorado emocional-
mente estable no solo logra un desempeno peda-
gbgico mas efectivo, sino que también contribuye
al desarrollo socioemocional de sus estudiantes
(Rimari, 2025). La evidencia empirica respalda esta
relacion. Calderdn et al. (2014) sostienen que un
profesor con estabilidad emocional estd en mejo-
res condiciones de guiar a sus alumnos en el reco-
nocimiento y manejo de sus propias emociones,
potenciando sus habilidades de autorregulacion.
De manera similar, Buitron y Navarrete (2003)
destacan que la labor magisterial trasciende la
transmision académica, pues se convierte en un
referente en los aspectos sociales y emocionales
de la vida escolar. Estos puntos resaltan en su con-
junto que la autorregulacion emocional docente es
indispensable para prevenir el agotamiento y pre-
servar un clima positivo en el aula.

En sintesis, el bienestar docente se configura
como un elemento determinante en la calidad de
la ensefanza y en el bienestar de los estudiantes.
No obstante, si bien existe consenso sobre los
beneficios de la regulacién emocional, la literatura
sefala que su fortalecimiento requiere programas
formativos continuos y estrategias instituciona-
les de acompafamiento (Rimari, 2025). De este
modo, se reconoce que la educacion de calidad no
puede desvincularse de la estabilidad emocional,
la salud fisica y la felicidad de quienes ensenan, ya
que no solo transmiten conocimientos, sino que
también modelan formas de ser, sentir y convivir
en la escuela.



3 £l bienestar docente en la politica educativa actual de

Meéxico

En los dltimos seis anos, en México se ha regis-
trado un importante cambio en la direccion de la
politica educativa nacional cuyo eje vector ha sido
el desarrollo de un discurso educativo antineoli-
beral. Este proyecto se ha sustentado en dos rei-
vindicaciones cardinales: el derecho universal a la
educacion de cara a su mercantilizacion en anos
previos y el papel de la educacion como meca-
nismo de transformacion social en un contexto de
profunda desigualdad socioeconémica. Durante
este mismo periodo, se implementaron diferen-
tes acciones alineadas a estas dos ideas, como la
cancelacion de la reforma educativa de 2013 que
promovia la evaluacion de la labor magisterial, el
decreto de la obligatoriedad del Estado a garan-
tizar el acceso a la educacién superior, el lanza-
miento del modelo educativo denominado Nueva
Escuela Mexicana, de orientacion humanista, y la
ampliaciéon de la oferta de apoyos econdémicos a
estudiantes de todos los niveles educativos.

Los docentes han figurado como actores centra-
les dentro de este nuevo discurso educativo. De
acuerdo con los planes sectoriales de educacion
de los gobiernos morenistas, o de la Illamada
“Cuarta Transformacion”, representan agentes
de cambio y transformacion social gracias a su
capacidad para transmitir valores entre el estu-
diantado. Si bien la nocion de bienestar docente
no se encuentra directamente mencionada en
estos textos, se plantea el desarrollo de diferentes
acciones que tocan aspectos clave de su bienestar.
Por ejemplo, en el plan sectorial de 2019-2024, se

menciona como objetivo prioritario la revaloriza-
cion de las maestras y maestros con pleno respeto
a sus derechos y se formulan acciones puntuales
para ello, como la mejora de las condiciones labo-
rales, la incorporacion en los planes educativos
de prdcticas relacionadas con una vida saludable
y la formacién de habilidades socioemocionales
entre los nuevos educadores. El plan sectorial del
gobierno de la presidenta Claudia Sheinbaum estd
orientado principalmente a seguir mejorando las
condiciones laborales de maestras y maestros de
todo el pais en todos los niveles educativos, asi
como a reforzar los mecanismos de promocion y
actualizacion profesional docente.

Afinales de 2024, |a Secretaria de Educacion Publica
(sep) del gobierno de México lanz6é una pagina
web denominada Bienestar docente,? en la que se
exponen diferentes resultados logrados en materia
de promocion del bienestar de maestras y maes-
tros. Entre otras cosas, se menciona la basificacion
de un millén de docentes, un aumento salarial de
47.5% durante 2018 y 2024 y la creacion de un
fondo de pensiones para el magisterio.

Hasta hace poco, el gobierno actual parece haber
reconocido el cardcter multidimensional de la
nocion bienestar docente, poniendo en marcha un
proyecto sin precedente encaminado a su promo-
cion. En este sentido, el 7 de octubre de 2025, la
SEP y la Organizacion de Estados Iberoamerica-
nos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEr)
anunciaron la constitucion de un seminario virtual

2 Esta informacion se encuentra disponible en https://bienestardocente.sep.gob.mx/, consultada el 27 de octubre de 2025.



denominado “Bienestar integral y salud mental de
las y los docentes”. El seminario estd compuesto
por seis sesiones en formato virtual en las que se
examinaran temas como el autocuidado, el bien-
estar emocional y fisico de docentes y la preven-
cion de la violencia escolar.?

3 Lalista de videos se puede consultar en SEP, 2025.
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El levantamiento del trabajo de campo se llevo a
cabo entre diciembre de 2024 vy julio de 2025 en
tres entidades federativas de México: Ciudad de
México, Nuevo Ledn y Tabasco. Este estudio forma
parte de un proyecto mas amplio coordinado por
Fundacion SM y desarrollado en México por la Uni-
versidad Iberoamericana, enfocado en compren-
der el bienestar docente en entornos escolares. Se
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adopté un enfoque cualitativo, recopilando datos
mediante grupos focales y entrevistas semies-
tructuradas practicadas a docentes de educacion
primaria y secundaria de escuelas publicas y priva-
das. A continuacion, se detalla la composicion de
la muestra y los procedimientos de recoleccion y
andlisis de los datos.



1 Grupos focales

Cantidad y distribucién. Se formaron nueve gru-
pos focales. La planeacion original contemplaba
seis (dos por entidad: Ciudad de México, Nuevo
Ledn y Tabasco), uno con docentes de escuelas
publicas (primaria y secundaria) y otro con escue-
las privadas (mismos niveles). La implementacion
de los grupos vario por entidad. En Tabasco, gra-
cias a la intervencion de la Secretaria de Educacion
Publica del estado y a la disposicion de docentes
y autoridades de instituciones publicas y privadas,
se ejecutd conforme al plan (dos grupos). En Nuevo
Ledn, aunque se contd con el apoyo de la Secreta-
ria de Educacion estatal, la asistencia escalonada
de los docentes impidio replicar la division original;
se opto entonces por tres grupos: uno mixto que
combind docentes de primaria y secundaria de
instituciones publicas y privadas, otro con docen-
tes de primaria publica y un tercero con docentes
de secundaria privada. En la Ciudad de México
se constituyeron cuatro grupos independientes:
publica-primaria, publica-secundaria, privada-pri-
maria y privada-secundaria. Esta estrategia per-
miti¢ afinar el andlisis del bienestar escolar por
tipo de sostenimiento y nivel educativo, asi como
generar importantes aportes para el andlisis glo-
bal. Véase el calendario y la composicion puntual
de los grupos en la Tabla 1 (anexo metodoldgico).

Composicion de los grupos y seleccion de
participantes. Cada grupo estuvo integrado por
docentes de educacion primaria y/o secundaria.
Para asegurar la homogeneidad en términos de
roles, ninglin participante ocupd cargos directivos
ni tenfa responsabilidades sindicales. Se procurd
la diversidad por sexo (hombres y mujeres) y por
trayectoria profesional, incluyendo tres rangos
de antigliedad: docentes con menos de tres anos de
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experiencia, entre tres y siete anos, y con mas de
siete anos de ejercicio magisterial. Esta heteroge-
neidad permitid explorar perspectivas de bienestar
desde distintas perspectivas y etapas de la carrera
docente.

Reclutamiento, sede y resguardo ético de la
informacion. El reclutamiento se llevd a cabo
mediante convocatorias institucionales y contac
tos focales en cada entidad federativa. Antes de
iniciar, se explicé el objetivo del estudio y se garan-
tiz6 la confidencialidad y el uso estrictamente aca-
démico de la informacion. Los grupos se efectua-
ron en sedes escolares o espacios institucionales
con privacidad, registrandose notas de campo por
parte del equipo y materiales de trabajo genera-
dos por los propios docentes (ejercicios graficos
elaborados en equipo).

Dinamica y actividades efectuadas en los
grupos focales. Cada sesion tuvo una duracion
aproximada de 120 minutos, con moderacion a
cargo del equipo de investigacion. La discusion se
organizd con base en dos instrumentos (véanse
instrumentos 1y 2 en el anexo metodoldgico).

Instrumento 1. “Termometro del bienestar
docente” (véase Instrumento 1 en el anexo meto-
doldgico). Fue la actividad de arranque para situar,
por grupo, el nivel de bienestar fisico, psicolégico,
emocional y social percibido en la escuela. Los inte-
grantes del equipo investigador, que aqui actuaron
como facilitadores, presentaron un soporte visual
con cuatro barras (una por dimension) y explica-
ron la consigna: para cada barra, el grupo debia
acordar colectivamente el nivel que mejor repre-
sentaba su realidad escolar. Cuando en la misma



sesion participaron docentes de distintos plante-
les, se levantd una representacion por plantel (un
“termometro” por cada uno) a fin de no mezclar
contextos. Tras fijar el nivel en cada dimension, los
y las participantes registraron las razones princi-
pales que sustentaban su evaluacion en post-its
colocados debajo de la barra correspondiente (por
ejemplo, condiciones materiales, carga de trabajo,
clima colegiado, apoyos institucionales). Con ello,
se obtuvo para cada grupo/plantel un perfil visual
consensuado de bienestar y un conjunto de jus-
tificaciones que sirven de base para el analisis
comparativo entre dimensiones, tipos de sosteni-
miento y entidades.

Instrumento 2. “Factores protectores e inhibido-
res desde la perspectiva de los cuidados” (véase
Instrumento 2 en el anexo metodoldgico). Tras
el “termometro” del Instrumento 1, las y los par-
ticipantes reunidos en subgrupos eligieron a una
persona representante para presentar, en plena-
ria, el perfil de bienestar obtenido en la actividad
anterior (cuatro dimensiones: fisica, psicologica,
emocional y social). A partir de esa puesta en
comun, los investigadores condujeron una discu-
sion guiada con cuatro bloques de preguntas.

Factores protectores. ;Qué elementos estdn
promoviendo el bienestar docente? Se pidio for-
mular ejemplos de apoyos institucionales (por
ejemplo, acompanamiento directivo o0 recursos
materiales), estrategias personales de afronta-
miento y capacidades socioemocionales que el
profesorado moviliza cotidianamente.

Factores inhibidores. ;Qué elementos afectan o
limitan el bienestar docente y por qué? Se solicita-
ron causas y mecanismos (condiciones laborales,
carga administrativa, clima colegiado, violencia
escolar) asociados a cada dimension.
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Afrontamiento de desafios. ;Cémo estd enfren-
tando la escuela estos desafios? Se pidieron ejem-
plos concretos (protocolos, prdcticas colegiadas,
redes de apoyo, ajustes pedagogicos) y su alcance.

Propuestas de mejora. ;Qué acciones prdcti-
cas podrian mejorar el bienestar docente a nivel
institucional y/o colegiado? Se promovid que las
propuestas fueran viables y responsables para su
realizacion en el corto plazo.

En todos los bloques se solicitd referir explicita-
mente las cuatro dimensiones del bienestar (fisico,
psicoldgico, emocional y social). Las respuestas se
consignaron en matrices de trabajo (protector/inhi-
bidor/afrontamiento/propuesta por dimension), y
se colocaron post-its con ejemplos y justificaciones
bajo cada celda. Cuando hubo varios representan-
tes de planteles en la misma sesion, se completd
una matriz por plantel para evitar mezclar contex-
tos. Al cierre, cada subgrupo compartié sus hallaz-
gos; el equipo facilitador sistematizé convergencias
y divergencias y recuperd los insumos (matrices,
post-its y notas de relatoria) para el analisis compa-
rativo entre tipos de sostenimiento, niveles educa-
tivos y entidades.

Registro, sistematizacion y anadlisis. Como
resultado del trabajo con los grupos focales, se
produjo un corpus cualitativo compuesto por: (i)
transcripciones de los grupos focales apoyadas
en notas de relatoria, (ii) materiales generados
en los ejercicios, y (iii) fichas técnicas por grupo.
El andlisis combind codificacion temadtica (deduc
tiva, a partir de las cuatro dimensiones del bien-
estar, ejes del Instrumento 1y de los apartados
del Instrumento 2) con codificacion inductiva para
categorias emergentes (por ejemplo, practicas de
cuidado o tensiones organizacionales). Se aplico
doble lectura independiente en una submuestra



para asegurar consistencia en la aplicacion del
codigo; los desacuerdos se resolvieron por con-
senso del equipo.

1.1 Tabasco

Para el levantamiento en Villahermosa, efectuado
el 3 de diciembre de 2024, participaron quince
docentes en dos grupos focales (ocho en el pri-
mero vy siete en el segundo). Por nivel y tipo de
sostenimiento, se registraron ocho docentes
de primaria (cinco de escuela publica y tres de
privada) y siete docentes de secundaria (cinco de
escuela publica y dos de privada). En cuanto al
sexo, nueve fueron mujeres y seis hombres. Res-
pecto a la antigliedad, un docente tenia menos de
tres anos de experiencia (dos meses), uno se ubico
en el rango entre tres y siete afos (siete anos) y
trece contaban con mds de siete afnos de servicio.

1.2 Nuevo Ledn

En el levantamiento en Monterrey, llevado a cabo
el 17 de enero de 2025, participaron dieciocho
docentes en tres grupos focales (cinco en el ter-
cer grupo, cinco en el cuarto grupo y ocho en el
quinto grupo). Por nivel y tipo de sostenimiento,
se registraron nueve docentes de primaria (cinco
de escuela publica y cuatro de privada) y nueve
docentes de secundaria (cinco de escuela publica
y cuatro de privada). En cuanto al sexo, doce fue-
ron mujeres y seis hombres. Respecto a la antigle-
dad, cuatro docentes tenian menos de tres anos
de experiencia, cinco se ubicaron entre tres y siete
anos de antigliedad y nueve contaban con mas de
siete anos de servicio.

1.3 Ciudad de México

En la capital del pais, participaron veinte docentes
en cuatro grupos focales. Por nivel y tipo de soste-
nimiento, se registraron nueve docentes de prima-
ria (cuatro de escuela publica y cinco de privada)
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y once docentes de secundaria (seis de escuela
publica y cinco de privada). En cuanto al sexo,
catorce fueron mujeres y seis hombres. Respecto
a la antigliedad, dos docentes tenian menos de
tres anos de experiencia, cuatro se ubicaron entre
los tres y siete afos y catorce contaban con mas
de siete afos de servicio. Las fechas de los levan-
tamientos en Ciudad de México, todos practicados
en 2025, fueron el 5 de marzo en una primaria
publica, el 30 de mayo en una secundaria publica,
el 13 de mayo en una primaria privada y el ultimo
grupo focal con el que se concluyo el trabajo de
campo fue el 11 de julio.



2 Entrevistas semiestructuradas

Cantidad y distribucién. Se completaron un
total de 28 entrevistas semiestructuradas indivi-
duales, distribuidas de la siguiente forma: once
en Ciudad de México, nueve en Nuevo Ledn vy
ocho en Tabasco. Las personas entrevistadas fue-
ron docentes de primaria y secundaria, mujeres y
hombres, de escuelas publicas y privadas. Al igual
que en los grupos focales, se buscd maximizar la
diversidad de trayectorias, incorporando voces
noveles y experimentadas para captar una varie-
dad de perspectivas sobre el bienestar docente en
sus cuatro dimensiones (fisico, psicoldgico, emo-
cional y social). La composicion puntual se pre-
senta en la Tabla 2 (anexo metodoldgico).

Modalidad de las entrevistas. La mayoria de
las entrevistas (24) se llevaron a cabo de forma
remota mediante videoconferencia (Zoom), lo que
facilité la participacion de docentes de distintos
puntos geograficos; el resto se completd presen-
cialmente en espacios proporcionados por las
escuelas cuando las condiciones lo permitieron.
Cada una tuvo una duracién promedio de noventa
minutos, tiempo suficiente para profundizar en
trayectorias, experiencias, factores de estrés,
motivaciones y propuestas de mejora.

Seleccion de la muestra y acceso a partici-
pantes. Se utilizé muestreo tedrico e intencional,
guiado por criterios predefinidos: género, nivel
educativo (primaria/secundaria), tipo de soste-
nimiento (publico/privado) y también se procuro
diversidad en la antigiedad docente de los parti-
cipantes. El acceso combino gestiones con autori-
dades educativas y directivos escolares (publicos
y privados) con muestreo de bola de nieve a par-
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tir de participantes clave, lo que favorecio la con-
fianza y la diversidad de contextos.

Protocolo ético y resguardo. Previo a cada entre-
vista se presento la informacion del proyecto, se
obtuvo consentimiento de los participantes para
continuar con ella'y con la grabacion para fines de
transcripcion y analisis. Ademas se garantizo la con-
fidencialidad y el anonimato. Los registros de audio,
notas y transcripciones se almacenaron en reposi-
torios seguros, de uso exclusivamente académico.

Guia y flujo de la entrevista. La conduccion
desarrollada por integrantes del equipo de investi-
gacion siguid una guia semiestructurada con blo-
ques temadticos y preguntas abiertas, asegurando
que todas las respuestas refirieran explicitamente
a las cuatro dimensiones del bienestar (fisico,
psicoldgico, emocional y social). El instrumento
explora de forma integrada retos cotidianos de
la profesion; definicion operativa del bienestar y
su impacto en la prdctica docente; experiencias
de estrés y manejo de la carga laboral; aspectos
positivos y motivaciones para permanecer en la
docencia; apoyos institucionales y la nocion de
“escuela que cuida” como aquellas acciones ins-
titucionales que contribuyen al bienestar docente;
clima y colaboracion entre colegas; relacion con
familias; clima de aula y estrategias para resguar-
dar el clima emocional; formacion y capacidades
emocionales del profesorado y del estudiantado;
manejo de situaciones criticas (convivencia esco-
lar y contingencias externas), asi como condicio-
nes laborales y propuestas de mejora (acciones
institucionales y colegiadas). La Guia de entrevista
semiestructurada completa puede consultarse en
el Instrumento 3 (véase anexo metodoldgico).



3 Analisis de datos cualitativos

El material recopilado (transcripciones de las entre-
vistas y de los grupos focales, notas de campo y
materiales visuales elaborados por los participan-
tes) fue trabajado mediante un andlisis temdtico
siguiendo el enfoque propuesto por Brauny Clarke
(2006) para estudios cualitativos. Este método
permiti¢ identificar patrones recurrentes y temas
centrales en los discursos de los docentes.

Para la codificacion de los datos se utilizé un enfo-
que hibrido que combind procedimientos deduc
tivos e inductivos. En primer lugar, se parti¢ de
categorias predefinidas del proyecto, cuya opera-
cionalizacion genero los instrumentos de recolec
cion (véase anexo metodoldgico) y en la literatura
sobre bienestar docente, aplicando una codifica-
cion inicial de tipo etic (cerrada) enfocada en esos
temas esperados. De manera paralela, durante la
revision detallada de las transcripciones se permi-
tio emerger informacion no contemplada en las
categorias iniciales: se identificaron nuevos temas
y subcategorias a partir de las propias voces de los
docentes, siguiendo un enfoque emic (codificacion
abierta o inductiva) que busca patrones directa-
mente desde los datos. Este proceso dual (deducti-
vo-inductivo) aseguro tanto cubrir los aspectos de
interés definidos por el marco tedrico del estudio
como incorporar hallazgos inesperados reflejados
en las experiencias del profesorado.

Los codigos resultantes de ambas aproximaciones
fueron posteriormente depurados y organizados
en temas de nivel superior, asegurando la cohe-
rencia con los objetivos del estudio y la fidelidad a
las narrativas de los participantes. Finalmente, los
hallazgos cualitativos se integraron y se relaciona-
ron con las preguntas de investigacion, proporcio-

23

nando una vision amplia y matizada del bienestar
docente en los contextos explorados.

Para resguardar la secrecia de los datos personales
y la confidencialidad de las personas participantes,
en este estudio se asignaron seudonimos a todas
y todos los profesores que intervinieron tanto en
los grupos focales como en las entrevistas semies-
tructuradas; asimismo, no se identifican las insti-
tuciones educativas en las que laboran quienes
formaron parte del trabajo de campo realizado
en las tres entidades visitadas. En las citas tex-
tuales reproducidas en el informe, las narraciones
se presentan entre comillas y, al final, se agrega
un paréntesis con un criterio de citacion estanda-
rizado que incluye, en el orden indicado, el seu-
donimo, la entidad de pertenencia, el tipo educa-
tivo con su sostenimiento, la antigliedad docente
(en anos) y el tipo de técnica mediante las siglas
correspondientes; por ejemplo: “.” (Daniela,
CDMX, primaria publica, 8 afnos, GF). En este
sentido, se utilizan las siglas GF para Grupo Focal
y ES para Entrevista Semiestructurada, con el fin
de asegurar trazabilidad metodoldgica sin com-
prometer la identidad de las y los participantes ni
la de sus centros de trabajo.
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1 Principales hallazgos sobre bienestar entre docentes
mexicanos de tres entidades de la Republica

Para examinar el bienestar docente se recupera-
ron cuatro dimensiones —fisica, psicoldgica, emo-
cional y social—, a partir del marco conceptual del
presente estudio. Cada una se refiere a un aspecto
clave: el estado de salud vy las condiciones fisicas
de trabajo; el estado mental y manejo del estrés,;
la satisfaccion laboral y regulacién de emociones,
y la calidad de las relaciones interpersonales en la
escuela. Esta seccion presenta una caracterizacion
general de las principales tensiones y problemati-
cas de bienestar que enfrenta el profesorado de
educacion bdsica en México, encontradas durante
el levantamiento en campo, y estd organizada en
torno a dichas cuatro dimensiones.

En principio, los hallazgos sugieren que, si bien
existen algunas preocupaciones compartidas por
parte de maestras y maestros en las tres entidades
visitadas (alta carga de trabajo, inestabilidad labo-
ral para buena parte de los educadores, sensacion
de que el reconocimiento social de su profesion ha
disminuido y baja remuneracién), estas se mani-
fiestan con matices particulares segln el contexto.
Por ejemplo, en las escuelas publicas predominan
problemas vinculados con el quehacer administra-
tivo excesivo y bajos salarios, mientras que en las
privadas sobresalen la inestabilidad contractual
del profesorado y la presion ejercida por padres de

1.1 Bienestar fisico

El bienestar fisico reportado por parte de los
docentes en las tres entidades federativas se ve
afectado por las condiciones materiales y las exi-
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familia. Regionalmente, la precariedad de infraes-
tructura en entornos rurales, como se registré en
Tabasco, afecta el bienestar fisico, en contraste
con entornos mas urbanos como Nuevo Ledn,
donde la relacion con padres demandantes genera
mayor tension psicoldgica y emocional.

De igual forma, en secundaria se reporta con mas
énfasis una pérdida de reconocimiento profesio-
nal, mientras que, en primaria, preocupa la falta de
oportunidades de formacién continua y recursos
pedagogicos. Finalmente, las diferencias de género
y antigliedad también matizan estas experiencias:
las maestras suelen experimentar un mayor des-
gaste emocional y afrontar la “doble jornada” tra-
bajo-escuela y cuidados familiares, en tanto que
sus colegas varones mencionan con frecuencia
la pérdida de sentido profesional. Asimismo, los
mds jovenes enfatizan la incertidumbre laboral y
la necesidad de reconocimiento, mientras que los
de mayor experiencia expresan a la vez orgullo por
la vocacion y cierta angustia y resignacion ante las
condiciones adversas de la profesidn. A continua-
cion, se describen las problematicas centrales en
cada dimension del bienestar docente, con una
mirada situada que servird de base para profun-
dizar en los hallazgos empiricos presentados mds
adelante en este apartado.

gencias diarias de la labor educativa. Los testimo-
nios recogidos indican que el desgaste corporal
es constante y multifactorial: jornadas laborales



extendidas que completan en casa, o bien, la nece-
sidad de mantenerse conectados, traslados largos
(@ menudo en mas de un transporte publico) y tra-
bajo adicional en el hogar son parte de la rutina, o
cual genera fatiga acumulada, como se mencionan
en otras investigaciones (Kingsford et al., 2023;
Skaalvik y Skaalvik, 2018). Esta sobrecarga fisica se
ha normalizado al punto de que muchos profeso-
res asumen multiples funciones (ensefanza, ges-
tion administrativa e incluso tareas directivas) sin
apoyo suficiente, especialmente en contextos de
escasez de personal. Las diferencias contextuales
agravan o atenuan estas condiciones (Kingsford et
al., 2023). En zonas rurales, 0 en zonas urbanas con
infraestructura deficiente, el profesorado enfrenta
condiciones materiales adversas: aulas sin ventila-
cién, mobiliario inadecuado y grupos numerosos
de hasta cuarenta estudiantes sin las mejores con-

1.2 Bienestar psicologico

La dimension psicolégica del bienestar docente
refiere al estado mental, la salud psicoldgica y
la capacidad de manejar el estrés inherente a la
profesion (Losada et al., 2022). Las narrativas
de los maestros mexicanos revelan altos niveles de
estrés cronico asociados a diversas fuentes. Una
de las mas mencionadas es la sobrecarga burocra-
tica y de trabajo. Los profesores sefialan que los
tramites administrativos excesivos y la preparacion
de evidencias los dejan sin tiempo para planear
adecuadamente sus clases o para desconectarse
fuera del horario escolar, como también se men-
ciona en la revision de Sanchis et al. (2024). Esto
conduce a sentimientos de saturacion, como relatd
una maestra en la Ciudad de México, a quien la
acumulacion de papeleo y tareas le genera un can-
sancio que “no se quita”. Sumado a ello, esta la

27

diciones para su desarrollo académico; con calor
y ruido elevados, lo cual torna el ambiente fisica-
mente agotador.

En dreas urbanas como la Ciudad de México, el
énfasis recae mas en la prolongacion de la jornada
(tanto por turnos extendidos como por tiempos de
transporte) y en tareas administrativas que restan
tiempo al descanso. Estos factores estructurales
repercuten en la salud, manifestdndose cansancio
cronico, malestares fisicos recurrentes y menor
energia para afrontar la ensefanza. Cabe destacar
que, aunque la mayoria de los docentes soporta
estas condiciones por compromiso con su labor,
la acumulaciéon de estrés fisico puede limitar su
bienestar y desempenio, constituyendo una preo-
cupacion central en el sistema educativo (Madigan
etal, 2023).

expectativa de formacion continua en su tiempo
libre. Muchos educadores destinan sus fines de
semana a cursos, diplomados o posgrados con
la esperanza de mejorar profesionalmente, pero
experimentan frustraciéon cuando dichos esfuer-
zos no conllevan mejoras en sus condiciones labo-
rales ni reconocimiento.

Otro factor que impacta el bienestar psicoldgico
es la incertidumbre laboral (Sanchis et al., 2024)
y el temor a represalias. En contextos privados y
urbanos, varios profesores admiten vivir con el
miedo de que una queja de los padres o un mal-
entendido pueda comprometer su empleo. Mds de
un maestro y, en particular, las maestras en insti-
tuciones privadas manifestaron que, en ocasiones,
temen que alguna palabra o expresion les cueste



el empleo, reflejando una forma de presion psico-
|6gica asociada a la aprobacion de los padres de
familia sobre su labor.

Del lado de la escuela publica, aunque la estabili-
dad laboral pueda ser mayor, existe la percepcion
de falta de respaldo institucional ante situaciones
de conflicto: al reportar incidentes de violencia o
indisciplina, los docentes a veces se sienten igno-
rados o desprotegidos, lo que alimenta una sensa-
cién de abandono y estrés emocional. Asimismo,
la precarizacion contractual en ciertos casos
(especialmente para los de nuevo ingreso) minan
su tranquilidad mental.

Se suma a este panorama la relativa invisibilidad
de la salud mental del magisterio como tema de
atencion. En mas de una ocasion, en los grupos
focales pudimos registrar en campo que los par-
ticipantes subrayaron su interés por participar
en una investigacion que finalmente tuviera en
cuenta su bienestar, dado que confesaron sentir

1.3 Bienestar emocional

Alude a la satisfaccion laboral del docente, sus
sentimientos de realizacion o frustracion en el
trabajo y la capacidad para regular las emocio-
nes que surgen de la prdctica educativa (Morris y
King, 2018; Wang et al., 2023). Los hallazgos cua-
litativos muestran que el magisterio es vivido con
emociones ambivalentes. Junto a la satisfaccion
que experimentan al ver los logros y avances de
sus estudiantes, los maestros conviven con estrés,
ansiedad y frustracion en su dia a dia, como tam-
bién se encontrd en los trabajos de Vettori et al.
(2022). Muchos expresan amor por su profesion
y encuentran en la vocacion un factor protector
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que ello no era de interés institucional ni para el
resto de los actores escolares.

Aunqgue en las entrevistas varios docentes men-
cionan la importancia de la salud mental, tam-
bién sefalan que persiste un tabu en torno a este
tema dentro del gremio; incluso es mds aceptable
hablar del bienestar socioemocional del estudian-
tado. Esto implica que muchos sufran ansiedad o
agotamiento mental en silencio. No obstante, los
discursos también evidencian formas personales
de resistencia y estrategias personales de afron-
tamiento: algunos encuentran alivio en el apoyo
de colegas, en la vocacion por la ensefianza o en
la satisfaccion de cumplir metas con sus estudian-
tes. En sintesis, el bienestar psicolégico de los
docentes enfrenta serios retos derivados de cargas
estructurales (trabajo excesivo, carga administra-
tiva), dindmicas laborales (inestabilidad, conflic
tos institucionales o interpersonales) y culturales
(estigma hacia la ayuda psicolégica), configurando
un cuadro donde el estrés prolongado es frecuente
y requiere atencion (Agyapong et al., 2022).

que les da sentido de propdsito, pero, a la vez,
sefialan que las condiciones estructurales adver-
sas —sobrecarga administrativa o burocrdtica y
de trabajo, bajos salarios o escasez de reconoci-
miento— generan un desgaste emocional progre-
sivo, consistente con lo que se reporta en la revi-
sion de Losada Puente et al. (2022). Este desgaste
se manifiesta en sentimientos de desdnimo, aun-
que la mayoria continia motivada por el compro-
miso con sus estudiantes.

Un tema que resulté recurrente fue la falta de reco-
nocimiento y valoracion social de la labor magiste-



rial, lo cual afecta directamente en su animo. Por
un lado, cuando sus esfuerzos y logros no son
visibilizados ni recompensados (ya sea en térmi-
nos simbdlicos o materiales), los profesores des-
cribieron desmotivacion y sensaciones de falta de
respeto hacia su labor por parte de la comunidad
escolar. Por otro lado, en primaria, los docentes
suelen lamentar la falta de apoyos para su desa-
rrollo profesional, como la escasez de formacion
continua y de recursos didacticos, lo que puede
traducirse en inseguridad sobre su desempefo vy,
en Ultima instancia, en insatisfaccion personal.

En términos de género, las maestras reportan con
mayor frecuencia sentir agotamiento emocional,
en buena medida porque asumen roles de cuidado

1.4 Bienestar social

Se refiere a la calidad de las relaciones interperso-
nales de los educadores dentro del entorno esco-
lar, incluyendo la interaccion con colegas, directi-
vos, estudiantes, padres y la comunidad (De Cor-
dova et al.,, 2019; Madigan y Kim, 2021; McCallum
et al, 2017; Nwoko et al,, 2023). Los entrevista-
dos describieron un panorama complejo en esta
dimension, marcado tanto por apoyos como por
tensiones en sus vinculos sociales. Llama la aten-
cién que, en Tabasco, emergieron relatos de sensa-
ciones de violencia en las inmediaciones escolares
y, en ocasiones, falta de respeto en la convivencia
escolar que socava el bienestar social. En escuelas
de contextos urbanos, algunos maestros decla-
ran haber enfrentado formas de violencia verbal
0 actitudes desafiantes por parte de alumnos, sin
encontrar una respuesta institucional eficaz.

Asimismo, en entornos escolares donde los padres
de familia tienen una fuerte injerencia (particular-
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dentro y fuera de la escuela (atender las necesida-
des afectivas de sus alumnos ademads de las res-
ponsabilidades familiares). Estos hallazgos reflejan
la persistencia de estereotipos de rol. En muchas
escuelas, a las docentes se les deposita la expec
tativa de brindar contencion emocional, mientras
que a los maestros se les asigna la disciplina 'y con-
trol, lo que no solo sobrecarga a las mujeres, sino
que también reproduce esquemas tradicionales
en los hombres. No obstante, buena parte de los
profesores encuentra aliento en la relacion posi-
tiva con sus estudiantes y en los pequefios logros
cotidianos, factores que motivan sensaciones de
gratificacion y les ayudan a sobrellevar las dificul-
tades emocionales inherentes a la profesion.

mente esto se registrd en algunas escuelas priva-
das de Nuevo Ledn a partir de grupos focales y
entrevistas), los docentes a veces se sienten cues-
tionados y presionados a proposito de su labor;
han llegado a declarar que la relacion con las fami-
lias puede tensar el clima laboral cuando se con-
vierte en una logica de cliente exigente. Este tipo
de dindmicas, aunado a la sensacion de ausencia
de respaldo por parte de algunas autoridades
escolares, derivan en que el profesorado perciba
un deterioro en sus relaciones profesionales. Se
reporta pérdida de autoridad en el aula, falta de
atencion y escaso apoyo directivo frente a conflic
tos, lo cual disminuye la confianza y la cohesion
dentro de la escuela.

No obstante, también destacan elementos positi-
vos y diferencias contextuales en el plano relacio-
nal. En ciertas comunidades educativas, las redes
de apoyo funcionan como un amortiguador del



malestar: cuando existe colaboracion y camarade-
ria entre el personal educativo, acompafamiento
de los directivos y participacion constructiva de las
familias, los docentes experimentan un entorno
mds solidario que reduce su carga y estrés, que
es consistente con lo que se describe en Nwoko
et al. (2023). Por ejemplo, en escuelas privadas de
la Ciudad de México, se registré un acompana-
miento familiar mas sélido —padres al pendiente
del aprendizaje y bienestar de sus hijos—, lo que,
bien canalizado, disminuy¢ la presion sobre el
maestro. En cambio, en muchas escuelas publi-
cas prevalecen las diferencias en la participacion
familiar, algunos padres se involucran activamente
mientras otros se ausentan, en ocasiones, por
completo; recayendo entonces la responsabilidad
adicional sobre el docente para tratar de resolver
estas diferencias.

Lo anterior genera escenarios dispares, incluso
dentro de una misma comunidad escolar, donde
unos maestros cuentan con mayor apoyo externo
que otros. Del lado de la convivencia entre cole-
gas, la calidad del clima laboral interno también
influye en el bienestar social. Los testimonios
revelados en campo sugieren que un buen clima
colegiado, caracterizado por confianza, comunica-
cion y trabajo en equipo, proporciona contencion
emocional y facilita el manejo de los desafios dia-
rios. Sin embargo, algunos participantes sefialaron
tensiones generacionales entre el profesorado. Los
docentes jovenes a veces perciben distancia o falta
de crédito respecto de su labor por parte de cole-
gas con mas experiencia, especialmente cuando
introducen nuevas ideas, recursos diddcticos o
metodologias de ensefanza. Estas diferencias en
la colaboracién pueden aislar a ciertos maestros
jévenes y limitar la construccion de comunidades
de aprendizaje entre pares.
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En resumen, y a manera de apertura para precisar
sobre los hallazgos registrados a continuacion, el
bienestar social de los docentes mexicanos que
entrevistamos individualmente y con quienes tra-
bajamos mediante los grupos focales estd atrave-
sado por la interaccion de factores micro y macro,
desde la dindmica cotidiana en el aula y la actitud
de los estudiantes, padres y directivos, hasta las
acciones institucionales de apoyo y la cultura de
colaboracion entre colegas. Cuando prevalecen
relaciones de respeto, respaldo institucional y tra-
bajo conjunto, los docentes reportan un mayor
sentido de pertenencia y satisfaccion en su que-
hacer profesional. Por el contrario, la presencia de
conflictos, violencia o aislamiento en el entorno
escolar y en sus inmediaciones contribuye a un
malestar social que los afecta no solo en lo indivi-
dual, sino también al clima de la escuela en gene-
ral. Las siguientes secciones del informe profun-
dizardn en estas problemadticas diferenciadas por
entidad federativa, tipo de escuela y otros facto-
res, ofreciendo un andlisis mas detallado de cémo
se manifiestan y se podrian examinar cada uno de
estos desafios en pro del bienestar integral.



2 Principales hallazgos sobre bienestar docente
por entidad visitada (Tabasco, Nuevo Leon y

Ciudad de Meéxico)
2.1 Tabasco, grupos focales

2.1.1 Bienestar fisico

En los grupos focales de Tabasco, el bienestar
fisico de los docentes estd marcado por el des-
gaste y descuido de la salud personal. Los partici-
pantes sefalaron sintomas recurrentes vinculados
a su labor:

“cansancio, dolor de cabeza, alergias,
tic nervioso, problemas de espalda y
[enfermedades diversas]”.

(Carolina, Tabasco, secundaria privada, 11

anos, GF).

Estas dolencias se atribuyen a jornadas extensas
y condiciones demandantes. De hecho, muchos
admiten que suelen anteponer el trabajo a su
propia salud, al grado de continuar dando clases
incluso estando enfermos:

“a pesar de [estar] enfermos, asistimos
a clases... nos sentimos mal, pero tengo
que hacer esto, tengo x compromiso,
estamos cumpliendo”.

(Ana, Tabasco, primaria publica,
22 aios, GF).

Esta cultura de sacrificio profesional implica que
se “deja de lado la parte fisica” sin buscar atencion
médica o descanso oportuno, con consecuen-
cias potencialmente graves en algunos casos (por
ejemplo, una participante relaté el fallecimiento de
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una colega a quien “lamentablemente le detecta-
ron cdncer en etapa terminal” tras ignorar reite-
rados malestares). En suma, el profesorado reco-
noce que suele negar sus necesidades fisicas por
cumplir con sus deberes, acumulando fatiga y pro-
blemas de salud.

Diversos factores laborales explican este dete-
rioro fisico. En el nivel primaria, las maestras y
maestros destacaron el exceso de actividades
extracurriculares (festivales, ceremonias civicas,
eventos deportivos y académicos) que se suman
a la ensenanza. Conforme avanza el ciclo escolar,
estas responsabilidades los mantienen “siempre...
a la carrera”, sin tiempo suficiente para descanso.

Una profesora de primaria describi6 la
“carga excesiva de actividades, baila-
bles, festivales, desfiles, concursos, pro-
yectos”, sefialando que, desde agosto, ya
se estan preparando eventos hasta fin
de cursos, lo que genera una sensacion
constante de prisa y agotamiento.

(Maria, Tabasco, primaria publica,

22 anos, GF).

Por su parte, en secundaria —especialmente en
el subsistema de telesecundaria— el volumen de
trabajo resulta ain mayor debido a la multitarea.



Una profesora que, ademas de trabajar
en una secundaria publica tradicional,
también lo hace en una telesecunda-
ria, explicé que ellos imparten “todas
las disciplinas, todos los campos for-
mativos”, por lo que “la carga de tra-
bajo es un poco mas pesada que la de
todos los demas niveles”.

(Verdnica, Tabasco, secundaria publica,
17 anos, GF).

2.1.2 Bienestar psicologico

En cuanto al bienestar psicoldgico, en Tabasco se
reportan elevados niveles de estrés y ansiedad
laboral. En los grupos focales surgieron reiterada-
mente términos como “estrés laboral y ansiedad”,
acompanados de manifestaciones psicosomaticas
(por ejemplo, “problemas digestivos nerviosos”)
(Carolina, Tabasco, secundaria privada, 11 anos,
GF). Las causas de esta tension psicoldgica son
variadas. Por un lado, el exceso de trabajo ya des-
crito no solo agota fisicamente, sino que genera
preocupacion constante y dificultad para desco-
nectarse de las responsabilidades.

Participantes de primaria reconocen
que “la mayoria de las veces no hay
un equilibrio entre el tiempo que...
destinamos al aspecto laboral y a lo
personal”, pues “terminamos en casa
haciendo trabajos..., calificando exa-
menes..., viendo miles de cosas”, pen-
dientes, descuidando asi la vida fami-
liar y el descanso.

(Ana, Tabasco, primaria publica,
22 afos, GF).
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En esta carga intensiva, repercuten las largas jor-
nadas de pie, las voces forzadas y un cansancio
fisico acumulado al finalizar cada dia. Ademas, en
los grupos de primaria y de secundaria, varios par-
ticipantes son de edad cercana al retiro, con pade-
cimientos cronicos (como diabetes o hipertension)
que pueden agravarse bajo estrés. En términos
generales, la combinacion de jornadas prolonga-
das, multiples roles y falta de reposo adecuado
resulta en un deterioro paulatino del bienestar
fisico del magisterio tabasqueno.

Esta falta de balance trabajo-vida personal pro-
duce sentimientos de agobio mental y burnout,
mds aun cuando “las autoridades no lo ven y no
lo valoran”, es decir, cuando el sistema da por sen-
tada la dedicacion extra del docente sin proveer
apoyos ni reconocimiento.

Por otro lado, los cambios recientes en politicas
educativas y las condiciones institucionales han
anadido elementos de estrés especificos en el con-
texto tabasqueno. Varios docentes de secundaria
mencionaron la implementacion apresurada del
nuevo curriculo por proyectos (en el plan de estu-
dios modificado en 2022) como fuente de confu-
sion e inseguridad profesional.

Una maestra comentd que, al inicio,
todos estaban “hechos una revoluciéon”
sin saber exactamente cémo planear
ni qué se esperaba de ellos, un senti-
miento que persistia meses después.

(Verdnica, Tabasco, secundaria publica,
17 anos, GF).



Esta incertidumbre pedagogica desemboca en
angustia y desmotivacion:

“te desmotivas, te desganas, sientes que
lo que estas haciendo no esta del todo
bien” y que cualquier avance es fragil.

(Verénica, Tabasco, secundaria publica,
17 anos, GF).

La situacion se agrava con las exigencias adminis-
trativas de ultima hora. Tanto en primaria como
en secundaria es comun que se soliciten activida-
des o informes con plazo inmediato, lo que obliga
al profesorado a “mover cielo, mar y tierra” para
cumplir; “nos dicen: ‘Manana [hay que hacer] esto,
y... tienes que cumplir”; esto anade peso psicolo-
gico al acumularse sobre tareas ya programadas.
Dicho estilo de gestion imprevisto genera en ellos
una sensacion de urgencia permanente y falta de
control para programar sus semanas, alimentando
el estrés cronico.

Otro factor que incide en el bienestar mental es
la experiencia de la pandemia de covid-19 y sus
secuelas. Varios mencionaron que, tras la pan-
demia, se hicieron mds evidentes problemas de
ansiedad, depresion y manejo del duelo.

Una participante compartié que per-
di6é a un familiar cercano durante ese
periodo y “eso... pega, y muchas veces
te refugias... en el trabajo para poder ir
saliendo” emocionalmente.

(Patricia, Tabasco, primaria privada,
31 anos, GF).

Este testimonio ilustra como algunos profesores
enfrentan su malestar psicolégico incrementando
ain mas su carga laboral (como mecanismo de
afrontamiento), lo cual puede derivar en un circulo

33

vicioso de sobretrabajo y estrés. En general, la
salud mental del docente tiende a ser desatendida.

No existen canales sistematicos de
apoyo psicolégico y muchos confiesan
manejar en soledad sus preocupacio-
nes, con el riesgo de que eventualmente
liberen su estrés con el estudiantado al
no canalizar la tensiéon (“puedo estar
tan estresada que puedo explotar con
mis alumnos”).

(Laura, Tabasco, primaria ptublica,
17 anos, GF).

Cabe destacar diferencias sutiles entre niveles
educativos. En primaria, el estrés parece vincularse
mds con la multiplicidad de funciones (ensenanza,
gestion de grupo, comunicacion con padres, pre-
paracion de eventos) y con la presion de respon-
sabilidad formativa temprana de los ninos. En
secundaria, ademds de las cargas ya menciona-
das, emerge el estrés disciplinario y burocratico: se
gestionan grupos grandes de jovenes en contextos
muchas veces complejos y se atienden problema-
ticas juveniles distintas a las de primaria; ademds,
se cumplen con lineamientos oficiales estrictos.

Una maestra resumi6 que “el sistema
educativo no ayuda al docente, al con-
trario.. nos conlleva [sic] a tener un
malestar emocional”

(Gabriela, Tabasco, secundaria publica,
21 afos, GF),

refiriéndose a que las politicas y normas actua-
les tienden a anadir presion en lugar de aliviarla.
Asi, la tensién psicolégica es una constante para
el profesorado en Tabasco, aunque sus manifes-
taciones y detonantes especificos puedan variar
ligeramente entre primaria y secundaria.



2.1.3 Bienestar emocional

Los relatos evidencian estados de animo decaido,
preocupaciones constantes y sensacion de vulne-
rabilidad.

Los participantes describieron como su
trabajo impacta en sus emociones; se
sienten con frecuencia “preocupados,
[en] tension, [con] miedo a quedar mal
delante de los alumnos, de los padres...
[con] depresion [y] desmotivacion”,
(Carolina, Tabasco, secundaria privada,

11 anos, GF).

Estas afectaciones negativas surgen tanto de fac
tores laborales como personales. Por ejemplo, la
falta de claridad y éxito percibido en su trabajo,
producto de las reformas y cambios, ha minado la
motivacion de algunos.

“Viene esa parte emocional en la que
te desmotivas, te desganas, sientes que
lo que estas haciendo no esta del todo
bien” confesé una maestra de secunda-
ria al referirse a la incertidumbre peda-
gbgica reciente.

(Verénica, Tabasco, secundaria publica,
17 anos, GF).

Del mismo modo, los conflictos o fricciones en
la escuela pueden generar frustracion vy tristeza.
Varios sefalaron sentirse emocionalmente aba-
tidos cuando, pese a su esfuerzo, las cosas “no

salen bien” o cuando enfrentan problemas cons-
tantes (como violencia en las inmediaciones de la
escuela4 o falta de apoyo de las familias).

Un tema reiterado fue el sentimiento de desprotec-
cion y la falta de reconocimiento, que impacta pro-
fundamente en el estado emocional del docente.
En especial, en escuelas publicas secundarias, el
profesorado experimenta un “desapego” emocio-
nal creciente, derivado de no poder interactuar
con el estudiantado de forma cercana sin temor a
repercusiones.

“Ya no... podemos demostrar [afecto]...
porque, si yo toco a un alumno, ya me
tachan de acoso”

(Laura, Tabasco, secundaria publica,
17 anos, GF),

explicéd al comparar su realidad con la de escuelas
privadas donde hay mds libertad para expresiones
de carifo. Las normativas estrictas y el escrutinio
externo han llevado a que muchos maestros publi-
cos se sientan inseguros en la relacion cotidiana
con sus alumnos, lo que merma la satisfaccion
emocional que solian obtener de la convivencia
escolar. Este distanciamiento forzado se agrava
porque, segun relatan, no cuentan con el respaldo
de sus superiores ante conflictos eventuales:

“Hay un gran desapego ya porque no
nos sentimos protegidos por nuestras

4 Cabe destacar que, a finales de 2024 e inicios de 2025, el estado de Tabasco reportd un alza importante en casos de violencia
en diferentes municipios, producto de enfrentamientos entre grupos armados rivales por hacerse del control de la plaza. Esto
se tradujo en una alta sensacion de inseguridad en los traslados de los docentes hacia sus centros de trabajo, asi como en las
inmediaciones de la escuela, a pesar del incremento de presencia militar en el estado. Lo anterior pudo ser corroborado tanto
en los grupos focales como en las entrevistas semiestructuradas en la entidad, asi como en la visita a campo.



autoridades. El docente esta desprote-
gido totalmente... Legalmente, institu-
cionalmente estamos desprotegidos.
Entonces, eso no nos hace tener un
buen bienestar emocional”.

(Gabriela, Tabasco, secundaria publica,
21 anos, GF).

Estas palabras reflejan cierta inseguridad emocio-
nal colectiva; los maestros perciben que cualquier
incidente podria volverse una acusacion en su con-
tray que la institucion privilegiara la queja externa
sobre su defensa. En consecuencia, muchos adop-
tan una actitud emocional cautelosa, limitando la
confianza y espontaneidad en su trabajo, lo cual
genera estrés y sentimientos de indefension.

Ademas, la falta de apoyo emocional formal dentro
del entorno laboral contribuye a esta problematica.
Si bien los colegas tienden a apoyarse entre si de
manera informal, no existen programas sistemati-
cos de atencion socioemocional para el personal.
“Todos tenemos problemas emocionales ... 10s
callamos”, afirmé una maestra, reconociendo que
no disponen de espacios para procesar sus emo-
ciones. La cultura profesional dominante valora
la fortaleza y la vocacion de servicio —muchos
hablan del amor por la docencia como motor de
su trabajo—, pero esto conlleva que pocos admi-
tan cuando se sienten rebasados emocionalmente.

En palabras de un participante de parti-
cular: “muchas veces somos maestros...
por conviccién, otros por amor..., lo lle-
vamos en la sangre”, lo que implica que
ante la adversidad “si no tenemos amor
alo que estamos realizando, nada...vaa
funcionar”.

Carlos, Tabasco, primaria privada,
34 anos, GF).
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Este fuerte compromiso vocacional tiene un doble
filo: por un lado, se expresa como una forma de
resistencia (el amor al oficio ayuda a sobrellevar
momentos dificiles), pero, por otro, puede fomen-
tar la idea de que el sufrimiento personal es parte
natural del trabajo, inhibiendo la busqueda de
ayuda. En sintesis, el bienestar emocional de los
docentes en Tabasco se ve comprometido por
miedo, falta de motivacion y sensacion de aban-
dono institucional, matizados, eso si, por una pro-
funda vocacion que les permite continuar a pesar
de todo.

En cuanto a diferencias entre niveles, no se obser-
van problemdticas emocionales totalmente exclu-
sivas de primaria o secundaria, pero si variacio-
nes de énfasis. En primaria, algunos resaltaron el
agotamiento emocional ligado al trato con nifos
de corta edad y sus padres, asi como el dolor de
enfrentar situaciones familiares dificiles de sus
alumnos (por ejemplo, alumnos en contextos de
violencia o abandono) sin contar con recursos sufi-
cientes para ayudarlos. En secundaria, en cambio,
predomina la tensidon emocional por manejar con-
ductas adolescentes desafiantes y por la respon-
sabilidad de encauzar a los jovenes en una etapa
critica, bajo reglas que limitan la autoridad del
maestro. Aun con estos matices, tanto en primaria
como en secundaria subyace una demanda clara:
mayor cuidado de las emociones del docente en el
dmbito escolar, pues reconocen que su estabilidad
emocional es fundamental para desempefar bien
su labory, en dltima instancia, para el bienestar de
los propios alumnos.



2.1.4 Bienestar social

La dimension social del bienestar abarca las rela-
ciones interpersonales en la escuela (con colegas,
directivos, alumnos y padres de familia) y la inte-
gracion del maestro en su comunidad educativa. En
Tabasco, esta drea muestra luces y sombras signifi-
cativas. Por un lado, los educadores valoran enor-
memente trabajar en un ambiente colegiado armo-
nico: “cuando... todo el personal estd trabajando
bien, se llevan bien..., el trabajo con los alumnos...
es perfecto”. Por otro lado, sefalaron multiples pro-
blemdticas relacionales que afectan negativamente
su dia a dia. Una de las mds mencionadas fue la
falta de cohesién y apoyo entre compaferos.

“Si no hay una buena relacién con tus
comparfieros, pues... te va a afectar” en
lo 1aboral y en lo personal, afirm6 una
maestra, reconociendo que un clima
laboral tenso puede minar la motivacién
y comodidad del docente en la escuela.

(Laura, Tabasco, primaria publica,
17 anos, GF).

Varios participantes relataron casos de conflictos
internos o actitudes poco colaborativas en sus
planteles.

Un maestro de nuevo ingreso en secun-
daria, por ejemplo, se sorprendio de
encontrar “colegas que.. en lugar de
apoyarte te meten cizafla”, generando
un ambiente hostil, aunque reconocio
que “hay algunos que si [te ayudan]... te
llevan de la mano” cuando uno es prin-
cipiante.

(Jorge, Tabasco, secundaria publica,
2 meses, GF).
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Este testimonio evidencia experiencias divergen-
tes: mientras ciertos colectivos docentes funcionan
como redes de apoyo y mentoria, en otros prevalece
la competencia o la desconfianza. La consecuencia
directa de un mal clima social es el aislamiento emo-
cional del profesory, en casos extremos, la decision
de abandonar la escuela. De hecho, en el grupo de
primaria, una maestra narré que opté por cambiar
de centro de trabajo tras un enfrentamiento con un
colega, pues “llegé el grado en que... [decidi]: ‘No,
me tengo que mover. Mi salud emocional y fisica
esta primero”, ilustrando como la falta de entendi-
miento entre pares puede poner en riesgo la per-
manencia en una institucion.

La relacion con los padres de familia constituye
otro eje critico del bienestar social. En Tabasco,
educadores de ambos niveles enfatizaron la
importancia de la colaboracion familia-escuela,
pero lamentaron que, con frecuencia, el peso de la
formacion recae casi por completo en ellos.

“Por mas que nosotros queramos...
hacer miles de cosas con los nifios... si
el padre de familia no tiene un com-
promiso, no [va a] salir [adelante el
alumno]”, explic6 una participante
de primaria, “nosotros podemos estar
matandonos [en la escuela], pero el
nifio regresa en cero si en casa no lo
estan apoyando”.

(Ana, Tabasco, primaria ptublica,
22 afios, GF).

Este sentir, compartido por muchos, refleja frus-
tracion e impotencia: los esfuerzos pedagoégicos
pierden efecto cuando no hay continuidad o apoyo



en el hogar. Ademas, se sefalaron dificultades en
la comunicacion con los padres, quienes, especial-
mente en secundaria, muestran actitudes confron-
tativas o delegan toda la responsabilidad educa-
tiva a la escuela.

En instituciones publicas se menciono
que hay padres poco receptivos a las
observaciones del maestro, e incluso
“lo primero que dicen [ante un reclamo
escolar] es: ‘Ah, la maestra me hablo
feo y voy a quejarme a Secretaria’, bus-
cando sancionar al docente incluso

cuando este actuo correctamente.

(Verdnica, Tabasco, secundaria publica,
17 anos, GF).

Esta tendencia a desautorizar a quienes estdn
frente al aula mediante quejas directas en instan-
cias superiores merma su confianza para ejercer
un rol disciplinario y comunicarse honestamente.
Varios admiten que, para evitar conflictos, mode-
ran su lenguaje y ocultan la gravedad de cier-
tas situaciones al informar a las familias, lo cual
genera tension social y emocional.

Las diferencias entre primaria y secundaria en
este aspecto se relacionan con las caracteristi-
cas propias de cada nivel. En primaria suele haber
un contacto mds cotidiano y cercano con madres
y padres (entregas diarias, participacion en fes-
tivales), por lo que la colaboracion o falta de ella
se siente inmediatamente. En secundaria, la inte-
raccion es menos frecuente, pero, cuando ocurre,
suele estar mediada por problemas de conducta o
rendimiento, a menudo en las edades de entre 12 y
15 anos —que es cuando normalmente se cursa la
secundaria en México, como parte de la educacion
bdsica obligatoria—. Esto puede implicar mayores
conflictos en la relacion entre profesores y estu-
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diantes. Ademds, en secundaria, los educadores
enfrentan retos sociales adicionales con sus estu-
diantes; comentan la proliferacion de problemas
entre alumnos (violencia, acoso en redes sociales,
indisciplina) que a veces escalan fuera del aula. Un
caso mencionado fue la existencia de “grupos en
Facebook de ‘quemados’™ creados por estudiantes
para hostigar a companeros y docentes, frente a lo
cual los maestros se sienten sin herramientas ni res-
paldo legal suficiente. Las restricciones normativas
actuales —derivadas de enfoques de derechos de
los estudiantes— si bien protegen a los educandos,
han dejado al magisterio con un margen limitado
de accion disciplinaria, 1o que incide en su bienestar
social en la escuela.

Aunqgue también es cierto que, en ocasiones, 10s
profesores mostraron dificultad para identificar
situaciones que realmente ameritaban acciones dis-
ciplinarias institucionales, como el abierto desafio
a su autoridad en el aula, o la falta de respeto al
dar clase. Por ejemplo, hubo quienes expresaron un
deseo por imponer sus criterios en los estudiantes
sobre las formas de vestir o de peinarse:

“Ya no le podemos decir a un joven:
‘cortate el cabello’... porque ya estamos
interviniendo en derechos humanos;
estamos desprotegidos y por eso hay
tanto mal bienestar docente”.

(Erika, Tabasco, secundaria ptublica,
21 afnos, GF).

Este tipo de afirmaciones sintetiza, por un lado,
la falta de orientacion institucional a propdsito de
los Iimites y posibilidades de las acciones discipli-
narias en la escuela. Por otro lado —y aunado a
otros momentos de grupos focales y entrevistas
semiestructuradas—, también es claro como la pér-
dida de autoridad y apoyo institucional ha minado



la confianza y comodidad con que los docentes se
desenvuelven en la comunidad escolar, al no saber
qué hacer ni contar con protocolos claros de accion
frente a distintas situaciones que podrian ameritar
0 no acciones disciplinarias.

En contraste, también se identificaron buenas prdc-
ticas sociales que contribuyen al bienestar. Docen-
tes de escuelas privadas sefialaron que una comu-
nicacion constante y asertiva entre directivos,
maestros, alumnos y padres genera un ambiente
mds armonico. En un colegio particular, por ejem-
plo, se senald lo siguiente:

“afortunadamente... estamos siempre
en constante comunicacién [con las
familias] para que todo fluya de manera
armoniosa”.

(Carolina, Tabasco, secundaria privada,
11 anos, GF).

Esto sugiere que, cuando hay canales de didlogo
abiertos y los padres confian en el docente, este
se siente respaldado socialmente y el clima laboral
mejora. Sin embargo, tales condiciones aun no son
la norma en muchos planteles publicos. En gene-
ral, el bienestar social del magisterio tabasquefo
enfrenta retos importantes: climas laborales inter-
nos a veces poco solidarios, relaciones con padres
caracterizadas por expectativas desiguales y escaso
apoyo, y una sensacion de aislamiento institucio-
nal ante los conflictos. Estos factores transversales
afectan no solo la satisfaccion del maestro con su
trabajo, sino también su eficacia, ya que, si no se
siente parte de una comunidad educativa positiva,
dificilmente podrd desplegar toda su capacidad en
el aula.

2.2 Tabasco, entrevistas semiestructuradas

Para el andlisis de las entrevistas semiestructu-
radas, se examinan ejes tematicos identificados
directamente en los relatos individuales de los
participantes tabasquenos. El objetivo es comple-
mentar, y no repetir, lo ya documentado en los
grupos focales. De hecho, algunas preocupacio-
nes coinciden con las senaladas en las discusiones
grupales —por ejemplo, la violencia en el entorno

2.2.1

La inseguridad destaca como una de las preocu-
paciones mas recurrentes y angustiantes entre los
tabasquenos entrevistados. Al igual que en los gru-

0 la sobrecarga burocratica—, pero las entrevis-
tas aportan matices nuevos, evidencias mds per-
sonalizadas y profundizacion en aspectos menos
visibles en la conversacion colectiva. A continua-
cion, se analizan las problemdticas emergentes,
destacando patrones comunes entre los docentes
entrevistados y experiencias singulares que ilus-
tran la diversidad de situaciones en Tabasco.

Inseguridad y violencia en el entorno escolar

pos focales, donde se menciond una “ola de vio-
lencia” reciente en la region, las entrevistas revelan
que este clima impacta directamente en el bienes-



tar de los maestros. Varios relataron un marcado
incremento de delitos y hechos violentos cerca de
sus escuelas en el dltimo ano, lo que ha generado
temor en las comunidades educativas.

Una maestra de secundaria, por ejem-
plo, describe como “ha habido mucha
delincuencia.. han matado a muchas
personas alrededor de la escuela... la
inseguridad ya es algo que nos esta
afectando directamente”.

(Claudia, Tabasco, secundaria publica,
11 anos, ES).

Este testimonio, entre otros, da cuenta del senti-
miento de vulnerabilidad con el que las y los profe-
sores en Tabasco acuden a trabajar, sabiendo que
la violencia se hace mds presente en las inmedia-
ciones de los planteles.

Las experiencias personales profundizan el impacto
emocional de este entorno inseguro. Un docente,
proximo a jubilarse, narrd entre lagrimas como el
deterioro de la seguridad publica transformé por
completo su sensacion de libertad y tranquilidad:

“Ahora me siento inseguro... Vivo con
temory a la defensiva, porque la situa-
cién en mi municipio es complicada.
Antes me sentia libre; ahora ya no”.

(Luis, Tabasco, secundaria ptublica,
43 anos, ES).

Este relato —en el que se admite vivir con miedo
y a la defensiva— refleja una situacion inédita en
su carrera. Como él mismo senala, “es algo que
estamos viviendo como nunca lo habiamos vivido
antes”, en alusién a que la delincuencia se ha des-
bordado en Tabasco en anos recientes, aconteci-
miento que fue motivo de cobertura medidtica a

39

inicios de 2025, tiempo en el que también se hizo
parte del levantamiento de las entrevistas en la
entidad. En conjunto, lo recabado muestra que
la inseguridad no solo preocupa por los riesgos
fisicos, sino que constituye una fuente de estrés
cronico que erosiona la estabilidad emocional de
los docentes vy altera el desarrollo escolar normal
(por ejemplo, ajustes de horarios de clase para evi-
tar salidas tardias por seguridad, reportes de rutas
peligrosas para llegar a la escuela que antes no lo
eran, entre otras).

Aunque la violencia escolar directa (dentro de los
centros) no fue referida como un problema en las
conversaciones, si emergio el temor a situaciones
extremas vinculadas al entorno. El profesorado se
siente desprotegido frente a posibles agresiones o
incidentes brutales externos que puedan irrumpir
en la escuela.

Por ejemplo, alguien mencioné pro-
tocolos poco claros ante eventuales
intrusiones armadas, y la sensacion
de que “los docentes estamos un poco
desprotegidos por parte de las autori-
dades... no hay unaley que nos respalde
en esa parte”.

(Juan, Tabasco, secundaria publica,
12 afios, ES).

Esta incertidumbre institucional agrava el senti-
miento de inseguridad: los maestros temen no
solo por su integridad fisica y la de sus estudian-
tes, sino también por las posibles repercusiones si
enfrentan un hecho peligroso, o alguna forma de
intimidacion por parte de grupos delincuenciales,
sin respaldo normativo. En sintesis, la inseguridad
en Tabasco se vive como un factor omnipresente
de malestar —tal como se encontré en los grupos
focales—, aunque las entrevistas semiestructura-



das permiten apreciar con mayor claridad como
dicho malestar permea su vida cotidiana: desde
cambiar rutinas de traslado y salida, hasta vivir en

2.2.2 Tension por doble jornada laboral

Otro eje tematico emergente es el peso del tra-
bajo extendido que enfrentan muchos docentes,
en este caso hablaremos de los tabasquefos, a
menudo en forma de una “doble jornada” laboral.
Las entrevistas dan cuenta de que varios profeso-
res compaginan por las mafanas su labor en una
escuela con un segundo empleo docente por las
tardes (u otras actividades remuneradas), lo cual
genera tensiones de tiempo, energia y salud. Este
hallazgo complementa lo sefalado a nivel general
en los grupos focales y las entrevistas semiestruc
turadas. Las maestras, en particular, suelen asumir
ademds una doble jornada doméstica, atendiendo
trabajo escolar y responsabilidades familiares, con
el consiguiente desgaste emocional. En Tabasco,
las entrevistas muestran que la doble jornada
adquiere matices diversos, afectando tanto a
mujeres como hombres.

Por un lado, se constata que varias maestras com-
patibilizan su rol profesional con tareas de cuidado
en el hogar, prolongando su jornada mas alld del
horario escolar. Por ejemplo, Claudia Barrera, pro-
veniente de una secundaria publica con una anti-
gliedad profesional de once afos, narrd su rutina
diaria: se levanta antes del amanecer para prepa-
rar la comida de su familia, luego, planear clases,
trabajar de 1 p.m. a 7 p.m,, vy, al anochecer, aun
atender pendientes domésticos. Si bien ella afronta
esta rutina con entereza, reconoce que organizar
su tiempo es un desafio constante. Esta situacion
refleja la doble jornada de trabajo y hogar tradi-
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estado de alerta constante o limitar la participa-
cion en actividades fuera del horario escolar por
miedo a la violencia.

cionalmente atribuida a las mujeres docentes, con
implicaciones en su bienestar fisico (cansancio) y
emocional (estrés por cumplir multiples roles).

Por otro lado, las entrevistas destacaron la doble
jornada profesional que varios maestros (hombres
y mujeres) llevan a cabo para completar un sueldo
digno o por vocacion de servicio. Un caso ilustra-
tivo es el de un profesor de secundaria que trabaja
por las mafanas en una primaria rural y por las
tardes en una secundaria urbana, cubriendo asf
dos turnos en distintos niveles educativos. Este
maestro describe el fuerte estrés que le provoca
tener dos plazas en escuelas distantes:

“La diferencia entre ambas [escuelas]
es de una hora con cuarenta minutos. Y
ahi es donde entra un tipo de estrés, no
solo laboral, sino también econémicoy
de tiempo. No se da el 100% de dispo-
nibilidad para atender ambas escuelas
como uno quisiera”.

(Carlos, Tabasco, secundaria publica,
8 aios, ES).

Su testimonio evidencia como los desplazamientos
prolongados y la falta de horas suficientes en cada
centro le impiden desempenarse plenamente,
generando frustracion. Como él mismo sefala,
muchos otros colegas estdn “en esa situacion” de
tener multiples empleos, por lo que siente que
hace falta una revalorizacién y reconocimiento



al esfuerzo que dan. Esta demanda de recono-
cimiento sugiere que el sistema educativo no
siempre compensa o facilita las condiciones para
quienes asumen jornadas dobles; al contrario, los
docentes perciben que se normaliza su sobrees-
fuerzo sin brindarles apoyos especiales (por ejem-
plo, horarios coordinados, facilidades de traslado,
incentivos econdmicos).

En resumen, la doble jornada —sea combinando
trabajo remunerado y vida familiar, o bien, dos
empleos en escuelas— aparece como una fuente
importante de tension. Los entrevistados reportan
fatiga fisica y mental, sentimiento de culpa por
no poder entregarse al 100% en alguno de sus

dmbitos, e incluso consideraciones de abandonar
el segundo empleo o la profesion para aliviar la
carga (en un caso, un profesor admiti¢ haber pen-
sado “buscar otra forma de ingreso” ante el agota-
miento acumulado). No obstante, muchos perse-
veran movidos por su vocacion y necesidades eco-
nomicas. La doble jornada laboral en Tabasco, por
tanto, representa un factor de malestar docente
estrechamente ligado a condiciones estructurales
(salarios insuficientes, escasez de personal, aten-
cion a comunidades apartadas) y a roles de género
tradicionales, ampliando los hallazgos de los gru-
pos focales con ejemplos concretos del dia a dia
de los maestros.

2.2.3 Falta de apoyos y respaldo institucionales

Las entrevistas semiestructuradas en Tabasco tam-
bién subrayan una percepcion generalizada de falta
de apoyos institucionales para el bienestar docente.
Aligual que en los grupos focales, los participantes
sienten que las autoridades educativas y sus insti-
tuciones brindan escaso respaldo ante los multi-
ples desafios que viven en su labor. Sin embargo,
las entrevistas aportan detalles sobre gué tipos de
apoyos se echan en falta y cémo esta carencia deja
solos a los docentes para arreglarselas como pue-
dan. En términos generales, los participantes coin-
cidieron en que no existen programas 0 recursos
suficientes dedicados a cuidarlos, ni en el plano
fisico (proteccion, infraestructura), ni en el emo-
cional (atencion psicolégica, formacion socioemo-
cional), ni en el profesional (apoyo administrativo,
capacitaciones pertinentes).

Varios mencionaron la ausencia de capacitacion
y acompanamiento para lidiar con problemdticas
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actuales en las aulas. Un profesor de secundaria
ilustré esta situacion al hablar de la educacion
socioemocional:

“No hay capacitaciéon, no hay prepara-
cién ni apoyo para fortalecer competen-
cias emocionales de los estudiantes por
parte de la escuela ni de la autoridad”.

(Juan, Tabasco, secundaria publica,
12 anos, ES).

Este testimonio visibiliza que tanto a nivel de cen-
tro escolar como desde las instancias guberna-
mentales no se proveen herramientas para que el
docente desarrolle y aplique estrategias socioemo-
cionales con sus alumnos. De hecho, este mismo
maestro relaté que todo lo que sabe sobre manejo
emocional lo aprendié por iniciativa propia en cur-
sos externos, sintiendo un vacio institucional en
ese rubro.



Asimismo, emergio en los discursos la idea de des-
proteccion institucional frente a situaciones criti-
cas (violencia, emergencias sanitarias, conflictos
escolares). Por ejemplo, cuando se les preguntd
como enfrenta la escuela incidentes graves, los
participantes reconocieron que existen protocolos
en papel (por ejemplo, contra el acoso escolar o la
violencia), pero que, en la practica,

“uno siente que los maestros esta-
mos mas desprotegidos”, ya que “hay
muchas leyes que protegen a los
nifos... pero [..] no hay una ley que nos
respalde” a nosotros.

(Juan, Tabasco, secundaria publica,
12 anos, ES).

Esta sensacion de desamparo legal e institucio-
nal coincide con hallazgos de los grupos focales
en Tabasco, donde se sefnald que el profesorado
enfrenta desafios como la violencia o la sobre-
carga laboral “sin apoyo suficiente” de las instan-
cias educativas. Las entrevistas complementan
ese panorama mostrando casos en que la comu-
nicacion institucional es deficiente (por ejemplo,
lineamientos confusos que generan incertidumbre
sobre qué puede o no hacer el docente al discipli-
nar a un alumno), lo que deriva en mds estrés e
inseguridad para el maestro.

Un drea clave de falta de apoyo mencionada repe-
tidamente fue la atencion a la salud mental y emo-
cional de quienes estan frente al aula. Varios parti-
cipantes indicaron que ni la escuela ni la autoridad
educativa ofrecen espacios, personal o programas
dedicados a su bienestar emocional. Hubo quien
apunté gue no existe una figura de apoyo psicolo-
gico estable en su zona, pues la psicéloga asignada
apenas visita la escuela esporddicamente —“una
vez cada quince dias no es suficiente”—, dejando a
los educadores sin ese recurso de contencion (Ana,
Tabasco, primaria publica, 18 anos, ES). En ausen-
cia de estos apoyos, algunos maestros han desa-
rrollado sus propias estrategias de autocuidado o
de colaboracién informal, pero consideran que el
sistema no institucionaliza el cuidado del docente.
Incluso, cuando hay programas anunciados (cur-
sos de bienestar o tutorias), los entrevistados
los perciben como insuficientes o poco practicos.
En sintesis, las entrevistas de Tabasco reflejan
un vacio de apoyo institucional que agrava otras
problemadticas: los docentes sienten que deben
enfrentar solos la inseguridad, la indisciplina, el
estrés y el peso del trabajo, sin acompafamiento
ni recursos adicionales. Esto constituye un impor-
tante factor de malestar, pues merma su confianza
en la institucion y consideran que los deja vulnera-
bles ante el desgaste profesional.

2.2.4 Aislamiento profesional y clima colegiado

El aislamiento profesional emergié como otra
temdtica mostrando dos facetas distintas: por un
lado, la soledad del docente en contextos aislados,
y por otro, la falta de cohesion o apoyo entre cole-
gas dentro de algunas escuelas. Si bien en los gru-
pos focales ya se discutia la importancia del clima
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colegiado para el bienestar social del docente, las
entrevistas permiten distinguir cmo ciertas con-
diciones llevan a algunos maestros a sentirse (0 a
estar de facto) aislados en su labor.



Una situacion especial de aislamiento son las
escuelas multigrado-rurales, donde un solo maes-
tro atiende todos los grupos y ademds asume fun-
ciones administrativas.

Este es el caso de una profesora de pri-
maria en una comunidad de Tabasco,
quien describe que en su plantel “prac-
ticamente nadie [mas estd]. Solo yo
como docente... un 70 u 80% del tiempo
soy yo quien desarrolla las clases”.

(Laura, Tabasco, primaria publica,
17 anos, ES).

Al no haber otros colegas en la escuela, no cuenta
con compaferos con quienes compartir cargas,
intercambiar opiniones o simplemente convivir en
el dfa a dia. Si bien ella ha involucrado activamente
a los padres de familia como apoyo comunitario,
organizando talleres y turnos de colaboracion,
reconoce implicitamente que la mayor parte del
trabajo recae sobre ella en soledad. Este aisla-
miento estructural —producto de la asignacion de
una sola maestra para seis grados durante varios
anos— tiene implicaciones importantes: por un
lado, genera autonomia y creatividad (ella valora
poder “hacer y deshacer” a su modo en clase),
pero, por otro, conlleva una carga emocional y
fisica considerable al no tener un equipo magis-
terial de respaldo. Como sefalaron también otros
docentes multigrado en Tabasco, “somos quienes
menos bienestar tenemos y los mds abandona-
dos” por el sistema, dada la falta de programas
especificos y sustento para este tipo de escuelas
unitarias. En suma, el aislamiento profesional en
contextos rurales aparece ligado a sentimientos de
abandono institucional y a un sobreesfuerzo indi-
vidual que impacta el bienestar.
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Por otra parte, incluso en escuelas con varios
educadores, puede darse un aislamiento subje-
tivo cuando el clima laboral es poco colaborativo
o francamente hostil. Algunas entrevistas revelan
dindmicas negativas entre colegas que llevan a
los maestros a autoaislarse. Una entrevistada de
secundaria cont6 que, en su plantel, la relacion con
sus colegas es tensa, marcada por competencia y
falta de trabajo en equipo:

“Mis compafieros son muy cerrados...
no se logra trabajar en equipo porque
siempre quieren ser los protagonistas...
eso genera dificultades”.

(Claudia, Tabasco, secundaria publica,
11 afios, ES).

La constante rivalidad —por ejemplo, “muchos
conflictos por el reparto de horas [de clase]”,
anade— ha hecho que ella prefiera mantenerse al
margen: “Casi siempre me la paso en la biblioteca...
mi refugio es la biblioteca”, confiesa, en lugar de
usar la sala de profesores donde no se siente
comoda. Este testimonio ilustra como un clima
colegiado adverso puede aislar emocionalmente
al docente, incluso rodeado de colegas. En vez de
encontrar apoyo o camaraderia, percibe individua-
lismo y competitividad, lo que puede derivar en
sentimientos de soledad, estrés y desmotivacion.

Cabe destacar que esta problemadtica de clima
laboral varia entre entrevistados: algunos reporta-
ron relaciones cordiales y de respeto profesional
con sus colegas (por ejemplo, “me siento acom-
panada.. sé que me respetan y estiman” dijo
una participante sobre su equipo docente), pero
otros —como el caso citado— experimentaron
ambientes poco solidarios. Las entrevistas, por
tanto, matizan los hallazgos de los grupos focales
sobre el clima colegial: confirman que donde hay



buena convivencia, el bienestar social del docente
mejora, pero muestran que persisten casos de
aislamiento ya sea por condiciones geograficas

(escuelas ubicadas en comunidades apartadas) o
por falta de cultura colaborativa en ciertas comu-
nidades escolares.

2.2.5 Sobrecarga administrativa y burocrdtica

Una queja practicamente undnime entre los tabas-
quenos entrevistados es la sobrecarga de tramites
administrativos y papeleo burocratico que deben
atender, a costa de su tiempo y energia para la
ensenanza. Este tema de la “saturacion administra-
tiva” ya aparecioé con fuerza en los grupos focales
(donde se planted la necesidad de “bajar la carga
burocratica” para mejorar el bienestar), pero las
entrevistas aportan detalles vividos de como afecta
en la prdctica diaria y por qué genera tanto males-
tar. En las voces de los maestros se repite la idea de
que la burocracia escolar los abruma, quitandoles
horas de descanso e incluso obligdndolos a improvi-
sar en clase por falta de tiempo para planear.

Varios resumieron su sentir con frases contundentes.

“La carga administrativa es 1o que nos
mata a todos”, afirmé sin rodeos una
maestra con casi dos décadas de servicio.

(Ana, Tabasco, primaria publica,
18 anos, ES).

Con esta metdfora deja claro que los multiples for-
matos, reportes y tareas administrativas represen-
tan un peso excesivo que los agota. Otra partici-
pante de primaria describio el volumen de papeleo
de manera muy grafica:
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“Nosotros le llamamos ‘carga adminis-
trativa’. Es un mundo de papeleo que
tenemos que hacer”.

(Laura, Tabasco, primaria publica,
17 anos, ES).

Estas expresiones reflejan un patron: los maes-
tros sienten que la burocracia ha ido en aumento
(especialmente con la gestion digital de calificacio-
nes, evidencias pedagdgicas, programas nuevos),
al punto de que muchos deben invertir sus tardes,
noches e incluso fines de semana para cumplir con
todo.

Alguien coment6 que, al finalizar su
jornada con sus estudiantes, por las
tardes “le voy avanzando [al papeleo],
porque en un solo dia no lo hacemos.
No nos da el tiempo en clase”.

(Laura, Tabasco, primaria publica,
17 anos, ES).

Esto indica que el tiempo oficial destinado a tareas
administrativas es insuficiente, obligando a los
docentes a sacrificar descanso personal o prepa-
racion de clases.



Las entrevistas también revelan la frustracion por
la inutilidad percibida de mucha de esta carga
burocratica.

Una maestra multigrado relaté que
con frecuencia les solicitan “papeleria
innecesaria” y formatos sobre “situa-
ciones que ni siquiera suceden” en su
contexto, solo para cumplir requisitos
formales.

(Laura, Tabasco, primaria publica,
17 anos, ES).

Este tipo de trdmites —lejanos de la realidad esco-
lar inmediata— genera sentimientos de incon-
gruencia e impotencia en el profesorado. Como
senald la misma participante, se ha pedido a las
autoridades “que la descarga administrativa sea
real, especialmente para los maestros multigrado”,
pues son quienes enfrentan condiciones mas difi-
ciles y aun asf se les exige lo mismo que a maes-
tros de escuelas urbanas completas. La falta de
respuesta efectiva a estas peticiones abona al
malestar: los docentes perciben rigidez y poca
empatia en el sistema burocratico educativo.

En lo que respecta al impacto en su bienestar,
los entrevistados mencionan estrés, cansancio

2.3 Nuevo Leon, grupos focales

2.3.1 Bienestar fisico

En Monterrey, los docentes de primaria y secunda-
ria describen diversas condiciones que merman su
bienestar fisico. Una problematica recurrente es la
falta de tiempo para el autocuidado a causa de las
extensas jornadas y cargas de trabajo. Varios pro-

45

cronico y sensacion de desgaste. Varios vinculan
directamente la sobrecarga administrativa con una
merma en la calidad de su ensefianza —"hace que
descuides esta parte de los ninos”, admitié una
profesora refiriéndose a que el tiempo invertido en
tramites resta atencion a sus alumnos—, lo cual a
su vez produce insatisfaccion profesional. Incluso
se reportan consecuencias en la salud: docentes
con “cansancio que no se quita” y malestares fisi-
cos atribuidos al exceso de trabajo burocratico
(comentado en grupos focales y consistente con
los relatos individuales). Con todo, algunos sefa-
laron ligeros avances, como el hecho de que en
ciertos periodos se les libera de clases un dia
para poder subir calificaciones en plataforma
—"algo ayuda”—, pero consideran estas medidas
insuficientes. La saturacién administrativa sigue
percibiéndose como un obstdculo mayor para
el bienestar docente, confirmando su estatus de
problema estructural en el sistema educativo. Las
entrevistas de Tabasco reafirman lo encontrado
en otros espacios: los maestros anhelan “que se
termine esa burocracia del papeleo” y poder enfo-
carse en lo pedagdgico, pues solo asi sienten que
podrian recuperar un equilibrio saludable entre su
trabajo y su vida personal.

fesores admiten que trabajan doble turno (matu-
tino y vespertino) o dedican horas extra, lo que
deja escaso margen para descansar, alimentarse
correctamente o hacer ejercicio.



“Trabajo en la mafiana y en la tarde...
obvio, yo no tengo chance.. de des-
cansar un ratito... Al final de cuentas...
requieres de un espacio para ti como
persona, para poder recuperarte”.

(Ricardo, NL, primaria puablica, 2 aiios, GF).

La prolongacion de la jornada laboral deriva en
fatiga cronica y habitos de suefo irregulares. Quie-
nes cumplen con dos turnos reportan dormir muy
poco entre semana, acumulando cansancio fisico.
Incluso los que solo laboran un turno sefnalan que
deben llevar trabajo a casa, sacrificando sus horas
de sueno.

Otra situacion vinculada es la desorganizacion de
los horarios de comida, especialmente para quie-
nes imparten clases en turno vespertino. Maes-
tros de secundaria comentan que el horario de
la tarde impide tomar alimentos de manera ade-
cuada, provocando ayunos prolongados y comi-
das deficientes.

“En el turno vespertino... llegaba a la
escuela y hasta las 3 de la tarde, en el
descanso, comia cualquier cosita...
Salia, llegaba a casa, cenaba algo y me
dormia. No tienes tiempo para nada”.

(Beatriz, NL, primaria publica, 16 aiios, GF).

Estas rutinas derivan en problemas gastrointesti-
nales, variaciones de peso y sensacion constante
de debilidad. Algunos relatan haber notado efec
tos negativos en su salud por la mala alimentacion
y la falta de descanso, al grado de requerir aten-
cién médica. Una docente confeso:

“Yo era otra persona, tenia muy malos
habitos alimenticios. Cambié porque
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me estaba afectando la salud, princi-
palmente, y también en lo emocional”.

(Paola, NL, secundaria publica, 7 afios, GF).

Esta frase ilustra como las prdcticas poco saluda-
bles terminan minando la energia fisica y el estado
animico.

También resaltan el sedentarismo vy la inactividad
fisica como un factor adverso. Aunque la labor
implica estar de pie y en movimiento dentro del
aula, muchos reconocen que no logran incorporar
el ejercicio regular en su vida. La falta de tiempo
libre —sumada al cansancio acumulado— limita
las oportunidades de hacer deporte o simple-
mente caminar, lo que a la larga afecta la condi-
cion fisica. Varios expresaron el deseo de contar
con tiempo para ejercitarse y liberar tensiones,
pero la realidad escolar (horarios extendidos,
tareas administrativas, trabajo no planificado en la
semana [bomberazos] y compromisos familiares)
suele impedirlo.

Asimismo, emergen problemas fisicos asociados al
entorno laboral y la edad. En las escuelas publicas,
la infraestructura deficiente puede agravar dolen-
cias: maestros con mayor experiencia con proble-
mas articulares y de espalda se ven obligados a
subir y bajar escaleras constantemente, exacer-
bando lesiones.

“En mi escuela hay muchas maestras
con mas antigliedad... tienen proble-
mas de rodillas, problemas que se van
agravando por la infraestructura de la
escuela... a una maestra con problemas
en sus rodillas que tiene que subir esca-
leras diariamente se le va agravando y
€s0 genera que se incapaciten”.

(Cecilia, NL, primaria publica, 15 aiios, GF).



Estas ausencias por motivos de salud no solo per-
judican al docente, sino que interrumpen las clases
de los alumnos, creando un circulo vicioso. Otros
factores contextuales mencionados incluyen los
largos traslados y la inseguridad. Algunos partici-
pantes, tanto de grupos focales como en entrevista
semiestructurada, mencionaron que viajan grandes
distancias diariamente (hasta hora y media por tra-
yecto), enfrentando trafico denso y condiciones

2.3.2 Bienestar psicologico

Las discusiones en los grupos focales de Monte-
rrey evidenciaron que el estrés laboral es un com-
ponente omnipresente en su vida. Los maestros
describen su trabajo como una “montana rusa” de
exigencias: hay periodos pico en los que multiples
actividades, evaluaciones y eventos se encadenan
sin respiro, seguidos de lapsos mas tranquilos.
En esas fases de alta demanda, se sienten des-
bordados mentalmente, teniendo que atender
simultdneamente la ensefanza en aula y nume-
rosas tareas adicionales. Un ejemplo claro es el
quehacer administrativo: preparar planeaciones,
llenar formatos, atender tramites y reportes. En
las escuelas secundarias publicas, esta faena se
vuelve particularmente onerosa porque el horario
de clases cubre todo el dia escolar.

“Vas y trabajas las horas frente a grupo
totalmente, nunca tienes un espacio
para hacer el trabajo administrativo...
entonces todo eso se termina llevando
a casa”.

(Salma, NL, secundaria ptublica, 3 aiios, GF).
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riesgosas que les generan estrés y fatiga fisica
adicional incluso antes de comenzar la jornada
escolar. En sintesis, la combinacion de sobrecarga
laboral, horarios poco saludables, sedentarismo
e infraestructura inadecuada configura un pano-
rama donde el bienestar fisico del docente se ve
comprometido, repercutiendo potencialmente en
su desempeno profesional.

Al no ser comun que exista tiempo dentro de la
jornada para labores no docentes, los maestros
terminan invadiendo su tiempo personal (tardes,
noches e incluso fines de semana) para cumplir
con esas responsabilidades. Esto difumina la fron-
tera entre trabajo y vida privada, impidiendo la
desconexion mental y la recuperacion del estrés
diario.

Varios factores contribuyen a mantener elevados
los niveles de estrés y ansiedad entre el profeso-
rado. Uno de ellos es el tamano y la complejidad
de los grupos. Especialmente en la educacion
publica, los salones suelen tener alta matricula y
alumnos con necesidades muy diversas. Atender
al mismo tiempo a cuarenta estudiantes —inclu-
yendo varios con trastornos del desarrollo o pro-
blemas serios de conducta— resulta mentalmente
extenuante.

“A mi algo que me impacto... es enfren-
tarme a un grupo numeroso, cua-
renta nifios de primer grado y como
cuatro nifios con barreras de aprendi-



zaje.. mas casos de conducta fuertes,
y que no hay apoyo de los papas”.

(Cecilia, NL, primaria publica, 15 aiios, GF).

Esta maestra describe el choque emocional y
cognitivo de gestionar sola a un grupo heterogé-
neo sin el respaldo suficiente de las familias ni de
especialistas. Situaciones asi conllevan sobrecarga
cognitiva (debe disefar adecuaciones, manejar
crisis conductuales) y un desgaste psicologico que
puede manifestarse en ansiedad, sentimientos de
impotencia 0 miedo a no estar haciendo un buen
trabajo. De hecho, la misma docente reconocio
que los primeros dias con ese grupo llegd a sen-
tirse tan abrumada que “queria llorar, realmente”,
reflejando el punto al que puede llegar la tension
mental.

Otro elemento de tensién mencionado es la pre-
sion temporal y de resultados impuesta por el
sistema educativo. Los momentos de evaluacion
y entrega de calificaciones son especialmente cri-
ticos: implican fechas limite estrictas, volumenes
grandes de exdmenes o trabajos por calificar y, a
menudo, generan conflicto entre cumplir plazos
administrativos y mantener la calidad pedagogica.
Los docentes sefalan que, en épocas de cierre
de trimestre o de ciclo, incrementa la exigencia de
trabajar fuera del horario regular, robando tiempo
a la familia o al descanso. Esta situacion suscita
ansiedad y un sentimiento de culpa o preocupa-
cién por descuidar uno u otro frente (el laboral o
el personal).

Ademds, algunos estresores provienen del entorno
externo a la escuela. Por ejemplo, la relaciéon con
los padres de familia (ampliada e intimamente
relacionada con el bienestar social) puede deto-
nar preocupacion constante. En colegios privados,
los maestros refieren que ciertos padres monito-
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rean de cerca cada incidente —"no falta el nifio que
hizo algo y la mamd que ya mandé un mensajito”,
comentan—, lo que los mantiene en estado de
alerta y tension continua. En el sector publico,
otros docentes temen eventuales quejas o hasta
problemas legales cuando atienden casos com-
plejos sin contar con todas las herramientas, dado
que algunas familias son poco comprensivas con
las limitaciones de la escuela.

Frente a estos desafios, los participantes enfatiza-
ron la necesidad de apoyos en salud mental que
practicamente no existen o son deficientes.

“Los principales pacientes de psic6logos
y psiquiatras son los docentes... es una
atencion médica necesaria para noso-
tros, y la calidad que se nos ofrece en el
sistema publico es muy deplorable”.

(Eduardo, NL, secundaria publica,
20 anos, GF).

Este testimonio evidencia que muchos maestros
perciben una desatencién institucional hacia su
bienestar psicoldgico: aunque padecen estrés
cronico, desgaste emocional y otros sintomas, los
servicios de apoyo (como orientacién psicoldgica,
terapia o programas de manejo del estrés) brillan
por su ausencia en el dmbito publico, o no cumplen
con la calidad requerida. En contraste, quienes
estdn en colegios privados mencionan contar con
capacitaciones frecuentes sobre salud socioemo-
cional e incluso la presencia de psicélogos esco-
lares que pueden apoyarlos. No obstante, esto se
ve MAs como una excepcion; en general, la cultura
institucional no integra suficientemente el cuidado
psicoldgico del docente. Consecuentemente, los
maestros desarrollan sus propias estrategias indi-
viduales para sobrellevar la tension —por ejemplo,
aprender a “desconectarse” al salir de la escuela,



procurar no llevar trabajo a casa, o practicar técni-
cas de relajacion—, pero reconocen que el estrés
acumulado es un problema latente que impacta su

2.3.3 Bienestar emocional

En cuanto al bienestar emocional, definido en el
estudio como la satisfaccion laboral y la regula-
cion de las emociones, los hallazgos en Monterrey
dan cuenta de varias problematicas que minan la
realizacion personal de los docentes en su trabajo.
Una de las principales es la desmotivacion vincu-
lada con el reconocimiento y las recompensas de
su carrera. Muchos participantes expresan senti-
mientos de frustracion al percibir que su quehacer
no es valorado acorde con su esfuerzo.

“Nos sentimos frustrados de que nues-
tra labor no es tan reconocida, o no es
bien remunerada, y... el crecimiento en
el sistema publico ni siquiera depende
de tu mérito, es todo un proceso buro-
cratico”.

(Adriana, NL, secundaria publica,
secundaria, 3 afos, GF).

Esta queja sintetiza dos aristas importantes: por
un lado, el profesorado no se siente apreciado
social ni institucionalmente —consideran que
cuentan con falta de reconocimiento a su entrega
cotidiana—. Por otro lado, las vias de desarro-
llo profesional y econémico dentro de la carrera
docente parecen estar desligadas del desempenfo.
Especialmente en el sector publico, sefalaron que
ascensos, aumentos salariales u oportunidades no
dependen del mérito individual ni de la formacion
continua, sino de tramites y procesos adminis-
trativos opacos. Esto genera desaliento: colegas
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concentracion, su paciencia e incluso sus decisio-
nes en el aula.

jovenes con posgrados indicaron que obtener una
maestria o cursos adicionales no mejora sus condi-
ciones laborales inmediatas, lo que resta incentivo
para seguir invirtiendo en su desarrollo.

“No hay motivacion por parte del sis-
tema. Tengo maestria y no es sufi-
ciente.. me dicen que estudie el doc-
torado, pero.. no voy a tener mas
ganancias”, 1o cual hace patente la des-
conexion entre esfuerzo de profesiona-
lizacién y recompensas.

(Manuel, NL, secundaria publica,
3 afios, GF).

Ligado a lo anterior, la remuneracion econdomica
insuficiente se menciona constantemente como
una fuente de insatisfaccion emocional. Varios
docentes relatan que, con el sueldo de profesor,
les resulta dificil sostener a sus familias o aspirar a
ciertos proyectos de vida, lo cual afecta su tranqui-
lidad. De hecho, es comun que deban buscar un
segundo empleo o dar clases en otra institucion
para complementar ingresos, afadiendo carga
de trabajo y estrés (lo cual vuelve al circulo del
deterioro fisico y psicoldgico). Esta situacion finan-
ciera precaria los hace sentir poco valorados: “no
solo la sociedad nos minimiza, también el salario
refleja esa falta de valoracion”; esta es una idea
prevalente. Algunos jovenes, sin hijos ni grandes
responsabilidades econémicas aun, exteriorizaron
preocupacion de como podrian afrontar el futuro



si ya ahora “se les dificulta” llegar a fin de mes;
imaginan que compaferos con familia lo pasan
peor. Aungue en las escuelas privadas de Monte-
rrey los sueldos pueden ser ligeramente mds altos
que en las publicas, también alli varios docentes
indicaron “no es que ganemos mucho” y que su
motivacion proviene mas de otros factores (voca-
cién, buen ambiente) que del aspecto econdmico.
En resumen, la insatisfaccion salarial y la sensacion
de estancamiento profesional son problematicas
emocionales serias: minan el entusiasmo e incluso
pueden llevar a que algunos maestros reconside-
ren su permanencia en la profesion a mediano
plazo, especialmente los mds jovenes.

Otro ambito del bienestar emocional es la regu-
lacion de las propias emociones en el trabajo dia-
rio. Los docentes reconocen que la naturaleza de
su labor es emocionalmente demandante: deben
mostrar paciencia, empatia y entusiasmo frente a
los estudiantes, incluso cuando atraviesan proble-
mas personales 0 agotamiento. Aqui surge un pro-
blema cuando quien estd frente al aula no dispone
de espacios ni apoyo para procesar sus emocio-
nes: existe el riesgo de que se desborde en el aula,
es decir, un burnout.

“Hay muchas personas que... por falta
de gestibn emocional llevan sus pro-
blemas al aula y daflan a los alumnos, y
qué triste que estemos dafiando a per-
sonas”.

(Adriana, NL, secundaria publica,
3 afios, GF).

Este relato alude a casos en que docentes ago-
biados o sin herramientas de manejo emocional
terminan manifestando irritacion, apatia o impa-
ciencia frente a sus estudiantes, afectando nega-
tivamente el clima de clase. Si bien la mayoria
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muestra un alto compromiso ético por “no des-
quitarse” con el alumnado, admiten que mantener
siempre el equilibrio es dificil bajo tanta presion.
Algunos comentaron que han llegado a reaccionar
con severidad exagerada o a perder la motivacion
en ciertos momentos criticos del ciclo escolar, sin-
tomas claros de desgaste emocional.

Cabe destacar que el bienestar emocional docente
estd profundamente entrelazado con las condicio-
nes del entorno escolar. Los participantes enfa-
tizaron que trabajar en un ambiente positivo, de
apoyo y confianza, hace una gran diferencia en
como se sienten dia a dia. Por ejemplo, contar con
directivos sensibles a las necesidades personales
(como permisos por asuntos familiares o reajuste
de horario por lejania del hogar) genera gratitud y
lealtad, elevando su moral.

“En mi institucion... el director y la
subdirectora si tienen esa considera-
cion ante situaciones personales... te
dicen: ‘¢Sabes qué? No pasa nada, tran-
quila, resuelve tu problema’... Esa parte
humana... no es su deber, pero es algo
que se agradece”, mencion6 una profe-
sora durante la discusién, mostrando
como el soporte institucional incide en
su estado animico.

(Adriana, NL, secundaria publica,
3 anos, GF).

Lamentablemente, no todos gozan de tales consi-
deraciones. Quienes trabajan en escuelas con cli-
mas tensos o directivos autoritarios experimentan
el efecto contrario: su satisfaccion y compromiso
merman. Un ejemplo extremo lo dio una docente
que en su centro anterior tenfa un director con un
estilo hostil:



“yo ya ni queria llegar [a la escuela]...
por el director... me sentia mal”.

(Cecilia, NL, primaria publica, 15 aifios, GF).

Esta falta de bienestar emocional —el levantarse
con angustia para ir a un lugar donde uno no se
siente valorado ni feliz— constituye una sefal de
alarma sobre las condiciones laborales.

En sintesis, las problematicas emocionales abar-
can frustraciones macro (salarios, reconocimiento

2.3.4 Bienestar social

La vertiente social del bienestar alude a la calidad
de las relaciones interpersonales que el magisterio
tiene en su entorno de trabajo: con colegas, alum-
nos, directivos y padres de familia. En los grupos
focales de Monterrey surgieron contrastes intere-
santes entre contextos publicos y privados, pero
también desafios comunes.

En cuanto al clima entre colegas, en las escuelas
privadas se describen entornos mayormente cola-
borativos, mientras que algunos participantes de
escuela publica relatan experiencias de competi-
tividad. Una maestra que ha trabajado en ambos
sistemas comparo:

“La competitividad y el egocentrismo
entre compafieras en el sistema
publico es muy fuerte... En un sistema
privado es diferente: los que tenemos
mas tiempo.. nos entendemos entre
compaiferos”.

(Yolanda, NL, primaria privada, 17 afios, GF).
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social, oportunidades de desarrollo) y afectaciones
micro del dia a dia (manejo del estrés, expresion
de emociones, clima interno de apoyo). Muchos
docentes encuentran satisfaccion en la vocacion
misma de ensefnar y en el vinculo con los alum-
nos, pero consideran que esos aspectos positivos
individuales estdn continuamente en tension con
factores contextuales que erosionan su bienestar
emocional.

Esto hay que interpretarlo también a la luz de las
dimensiones de matricula y ndimero de profeso-
res entre publica y privada, en donde en la publica
suele haber un mayor nimero tanto de docentes
como de estudiantes, lo que dificulta la conviven-
cia 'y si acentua el desconocimiento entre colegas.

En las instituciones particulares de Monterrey, en
donde el nimero de docentes suele ser menor, se
relatan practicas de trabajo colegiado como aca-
demias por asignatura, planeaciones conjuntas y
apoyo mutuo entre maestros. Incluso cuando la
carga de trabajo es alta, existe la disposicion de
compartir material y consejos (“Oye, ¢t qué sugie-
res? Mira, hazle asi...”). Esto genera un sentimiento
de equipo que contribuye al bienestar social, pues
el docente no se siente aislado. Por el contrario, en
ciertas escuelas publicas —sobre todo de niveles
secundaria— los participantes mencionan que his-
téricamente ha imperado un esquema donde cada
quien se encierra en su salén, se cuida de no “mos-
trar flaquezas” y prevalece cierta desconfianza o
falta de colaboracién genuina. Si bien esto no ocu-
rre en todas las escuelas (varios maestros publicos



dijeron llevarse bien con sus colegas inmediatos),
si parece haber contextos donde la competencia
interna por destacar frente a un mayor nimero de
colegas, o simplemente la ausencia de una cultura
de colaboracion, dificulta construir lazos de con-
fianza.

Un obstdculo sefalado en ambos tipos de escuela
es la falta de tiempo para convivir e intercambiar
entre colegas. La dindmica escolar (horarios muy
llenos o multiples grupos que atender) deja pocos
espacios para la interaccion social informal entre
maestros. Una docente de secundaria privada lo
explico asf:

“No tengo el tiempo suficiente... para
llevar completo ese bienestar social...
Los veo [a mis comparfieros] platicando
y yo nada mas voy de pasadita por unos
libros porque ya tengo la siguiente
clase”.

(Teresa, NL, secundaria privada,
10 anos, GF).

Esto indica que, aunque no haya conflictos perso-
nales, muchos sienten que no logran socializar o
conocerse con sus pares debido a la carga de tra-
bajo. El resultado puede ser una sensacion de ais-
lamiento o la pérdida de potenciales redes de sus-
tento emocional. Paraddjicamente, en los momen-
tos en que si han podido reunirse (por ejemplo, al
organizar un evento escolar o durante juntas de
Consejo Técnico), suelen coordinarse bien y apo-
yarse. Es decir, la voluntad de cooperacion existe,
pero las condiciones cotidianas la limitan. En algu-
nas escuelas, la direccion ha intentado solventar
esto habilitando espacios de didlogo: un maestro
de primaria publica comentd que su director les
reserva tiempo para “tomar un café y platicar”
entre todos periodicamente, lo cual ha mejorado la
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comunicacion interna. En general, los centros con
liderazgo proactivo en la construccion de comuni-
dad docente presentan menos problematicas en
esta dimension social.

Hablando del liderazgo directivo, la actitud vy el
estilo de los directores impactan profundamente
en las relaciones y el ambiente. En Monterrey
resaltaron casos positivos y negativos. Por un
lado, cuando la direccion muestra empatia, aper-
turay aliento, se genera un clima de confianza. En
colegios privados, varios indican que los directivos
regularmente preguntan al personal qué necesi-
tan, estan “atentos y dan la cara”, lo cual hace que
se sientan escuchados. En las publicas también se
citaron ejemplos de directivos comprensivos que
flexibilizan horarios o tramites en favor del maes-
tro. Estas prdcticas fomentan un sentido de per-
tenencia y reducen tensiones sociales: el docente
percibe al directivo como un aliado y no como una
figura hostil. Por otro lado, hubo testimonios de
directivos autoritarios 0 poco comprensivos que
deterioran el clima.

“Aveces hay una falta de respeto de parte
de los directivos.. no han tenido esa
parte humana de entender al maestro”.

(Manuel, NL, secundaria publica,
3 aifios, GF).

Comentarios asi visibilizan experiencias donde
el directivo trata al docente de forma desconsi-
derada —como “una mdquina” mas que como
persona, segln afaden—, lo que origina resenti-
miento y desmotivacion. En casos extremos, como
el mencionado por Cecilia anteriormente, un mal
liderazgo puede provocar que el maestro desarro-
lle rechazo hacia su escuela. En suma, el estilo de
gestion escolar influye directamente en el bienestar
social: alli donde hay liderazgo mas incluyente y



un trato mds humano, las relaciones tienden a ser
mas sanas, donde impera un liderazgo rigido o
distante, surgen conflictos, falta de comunicacion
y clima tenso. Este Ultimo suele estar caracterizado
por grandes matriculas, ausencia de trabajo cole-
giado, exceso de trabajo administrativo que hay
que cumplir y la normalizacion de condiciones de
distancia entre directivos y personal docente.

La relacion con los estudiantes es otro pilar del
bienestar social docente. En Monterrey, los profe-
sores en general expresan carifo y COmpromiso
hacia sus alumnos, pero enfrentan situaciones
que ponen a prueba la calidad de este vinculo.
Una dificultad importante son los problemas de
disciplina y convivencia en el aula. Manejar gru-
pos numerosos de jovenes o ninos, algunos con
conductas disruptivas, puede generar friccion
diaria. Los docentes refieren que deben emplear
mucha energia emocional en mantener el ordeny
un ambiente propicio para el aprendizaje. Cuando
el estrés del maestro es alto (como se analizé en
bienestar psicoldgico), es mas facil que pierda la
paciencia y que surjan conflictos con el alumnado,
afectando la relacion.

Algunos participantes mencionaron implementar
estrategias como trabajo en equipo o técnicas
socioemocionales para mejorar el clima del saldn,
con resultados positivos, pero reconocen que no
siempre es sencillo “estar de buen humor y atento
a cada alumno todos los dias”. Ademds, la atencion
diferenciada es limitada: con cuarenta estudiantes,
es practicamente imposible brindar apoyo perso-
nalizado a cada uno, y esto frustra a los docentes
porque quisieran relacionarse mejor y entender
las necesidades individuales. También hay casos
en que los estudiantes confian al maestro problemas
personales delicados (situaciones familiares, dudas
asociadas a momentos de decision relacionados
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con su edad). Si bien valoran la confianza de sus
estudiantes, esto anade un peso socioemocional:
sienten responsabilidad de aconsejarlos o buscar
ayuda, pero a la vez temen no estar preparados
profesionalmente para orientar en ciertos temas
(por ejemplo, detecciéon de abusos de sustancias,
salud mental juvenil).

Este tipo de situaciones ya han sido reportadas en
docentes jovenes de educacion media superior
en la Ciudad de México en el contexto de pande-
mia (Mata y Angeles, 2021), y esto se ha mante-
nido presente en anos recientes. Un profesor com-
partio su experiencia de que algunos estudiantes
le cuentan asuntos muy personales, ante lo cual él
pone limites por seguridad:

“les digo: ‘Yo puedo apoyarlos, pero no
puedo meterme mucho en temas deli-
cados”.

(Manuel, NL, secundaria publica,
3 anos, GF).

Esta anécdota refleja la linea difusa entre su rol y
el de consejero/amigo que a veces se cruza, gene-
rando tension sobre hasta donde involucrarse.
Ademads, da cuenta de como el trabajo magiste-
rial incluye una importante carga emocional. En
general, los maestros aprecian la relacion con
sus estudiantes, pero sienten que necesitan mds
apoyo formativo para gestionar adecuadamente los
aspectos socioemocionales en el aula (por ejem-
plo, capacitacion en manejo de grupo, mediacion
de conflictos, atencién a la diversidad), de modo
que las interacciones con el alumnado sean mds
positivas y menos estresantes; o bien, que tengan
claro con quiénes canalizarlos para determinadas
situaciones.



Por ultimo, las relaciones con madres y padres
de familia fueron ampliamente discutidas, pues
afectan el bienestar social del docente tanto
dentro como fuera del aula. En contextos priva-
dos de Monterrey, los participantes mencionaron
que lidian con padres muy involucrados, a veces
en grado sobreprotector. Se hablo de la presen-
cia de “papds de cristal” que cuestionan cualquier
correccion disciplinaria o retroalimentacion nega-
tiva hacia sus hijos. Esto coloca al maestro en una
posicion social incomoda, sintiendo que camina
en terreno minado para no herir susceptibilidades.
Cada mensaje o queja de un padre via WhatsApp
puede agregar presion en su jornada.

En la esfera publica, surge el problema opuesto:
padres poco presentes o poco colaboradores.
Varios maestros manifestaron que no reciben
apoyo de las familias para reforzar habitos o con-
ductas de los alumnos.

“Parece que dicen que si, si, si [cuando
se les pide involucrarse], pero pues no
hacen nada”.

(Cecilia, NL, primaria publica, 15 afios, GF).

Esta falta de acompafnamiento en casa los recarga
con tareas formativas que, a decir de los docen-
tes, idealmente deberian ser compartidas con la
familia, por ejemplo, inculcar discipling, habitos de

estudio o atender rezagos especificos. Asimismo,
maestros de primaria determinaron que cuando
no hay una relacion de respeto y comunicacion
fluida con los padres, experimentan tensién social
adicional —ya sea por sentirse fiscalizados exce-
sivamente o, por el contrario, por sentirse solos,
enfrentando problemas del estudiante sin res-
paldo familiar. Esta tension puede derivar en des-
gaste emocional y conflictos puntuales (reuniones
dificiles, reclamos), afectando el clima general de
la comunidad educativa.

En resumen, el bienestar social del docente en
Nuevo Ledn enfrenta retos como la colabora-
cién entre colegas truncada por falta de tiempo,
climas organizacionales poco favorables en ciertos
planteles, interacciones complejas con estudian-
tes de alta demanda vy relaciones retadoras con
padres de familia. No obstante, también emergen
indicios de que si se fortalecieran los lazos comu-
nitarios, podria mejorar esta dimension: el propio
profesorado reconoce que cuando hay sustento
mutuo entre colegas, liderazgo empdtico y comu-
nicacion con las familias, su experiencia diaria en
la escuela se vuelve mas llevadera y gratificante.

2.4 Nuevo Leon, entrevistas semiestructuradas

Si bien las entrevistas en esta regién confirman
problemas ya puntualizados —como el exceso de
quehaceres laborales y la insuficiencia salarial—,
estas conversaciones personales evidencian desa-
fios adicionales relacionados con el contexto esco-
lar, la relacion con las familias, el apoyo institucio-
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nal y las estrategias docentes frente a diferentes
generadores de tension y de malestar. A continua-
cion, se analizan estos ejes temadticos emergentes
para comprender mejor el bienestar docente en la
entidad.



2.4.1 Entornos escolares vulnerables y sequridad

Varios maestros y maestras de Nuevo Ledn des-
criben contextos escolares marcados por la inse-
guridad y violencia en sus comunidades, lo cual
recae directamente en su tranquilidad y bienes-
tar. En una zona rural, un entrevistado relaté un
evento traumdtico ocurrido a escasos metros de
Su escuela:

“..tenemos audios, videos... incluso ima-
genes de los cuerpos sin vida a solo diez
metros de la escuela”, comenta al referir
un enfrentamiento armado local que
cobré multiples victimas.

(Miguel, NL, primaria publica, 22 aiios, ES).

El profesorado se ve obligado a continuar labores
incluso bajo estas circunstancias, experimentando
temor y desproteccion: “Nosotros seguimos asis-
tiendo. Claro que tenemos temor, pero debemos
estar ahi. No hay nada que nos proteja”, comenta
Miguel. Del mismo modo, en sectores urbanos
populares persisten riesgos ambientales que
minan el bienestar fisico, como traslados diarios
largos en trafico denso y la contaminacion atmos-
férica elevada. Contexto que cada vez es menos
exclusivo de la Ciudad de México, pues, en fechas
recientes, esto ha sido frecuente para muchos
habitantes de Nuevo Leén, como ademds lo pudi-
mos constatar en la visita del equipo en campo.

Docentes que trabajan en colonias con altos indi-
ces delictivos enfrentan la pérdida recurrente de
recursos escolares debido a robos y vandalismo.
Una directora sefala que, aunque reciben materia-
les oficiales, el entorno inmediato frecuentemente
los priva de ellos:
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“aunque lleguen los recursos... durante
los periodos de vacaciones se meten a
robar y se llevan los equipos... por ejem-
plo, tenemos computadora, pero no
cables, porque se robaron toda la insta-
lacién eléctrica”.

(Verénica, NL, primaria publica,
19 anos, ES).

Estas condiciones externas —violencia en la comu-
nidad, inseguridad e infraestructura dafada—
ocasionan estrés anadido en los educadores y
dificultan la creacion de un ambiente seguro.
No obstante, las entrevistas evidencian formas
de resistencia con la que muchos encaran estos
desafios: algunos asumen permanecer en contex-
tos dificiles y mantener su compromiso con sus
estudiantes y escuela, implementando tdcticas
propias de contencién emocional para si y para
sus estudiantes a pesar del entorno adverso. En
varias participaciones se constatd que, en mayor
o menor medida, la inseguridad y la sensacion de
vulnerabilidad del contexto son una fuente signifi-
cativa de malestar docente en Nuevo Ledn, apor-
tando una dimension de incertidumbre y riesgo
que enriquece lo discutido previamente sobre
bienestar fisico y social.



2.4.2 Relacion con las familias: entre la falta de apoyo y la confrontacion

Otro eje emergente es la compleja relacion con
padres, madres y tutores, la cual puede influir
positiva 0 negativamente en el bienestar del pro-
fesorado. En contextos populares de Nuevo Ledn,
muchos estudiantes carecen de acompanamiento
familiar constante debido a las condiciones de
trabajo de sus padres. La escasa participacion o
interés de algunas familias deja sobre los docen-
tes, ademds de la carga educativa, el peso emo-
cional de muchos de sus estudiantes, incidiendo
en su propio bienestar por el aumento de trabajo
y la sensacién de sentirse rebasados o de no saber
como responder frente a este tipo de situaciones.
Hubo quien relatd que, incluso ante estudiantes
con rezago, muchos padres no se involucran ni
reaccionan con las bajas calificaciones:

“no les dan... el apoyo necesario... Si
uno pone una calificacién baja... los
papas no preguntan por qué ni co6mo...
Simplemente reciben la boleta y dicen:
‘Gracias, maestro””.

(José, NL, primaria puablica, 22 aiios, ES).

La aparente indiferencia contrasta con otro feno-
meno creciente en la entidad: familias (@ menudo
jévenes) que cuestionan e impugnan las acciones
del docente. Una entrevistada considerd un cambio
generacional en la actitud de las madres y padres:

“Antes... los papas pedian ayuda para
que sus hijos sobresalieran. Ahora,
algunas madres jovenes se molestan si
corriges algo... a los nifios”, obligando
al personal a ajustar su forma de ense-
flar y disciplinar.

(Diana, NL, primaria publica, 15 aiios, ES).
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Este incremento en la sensibilidad y desconfianza
genera tension emocional al tener que cuidar
cada intervencion para evitar conflictos. Lo ante-
rior también habla de la falta de acompafamiento
escolar para entender la ldgica de las exigencias
de los padres y que el cuerpo magisterial actua-
lice sus formas de relacion con sus estudiantes en
términos de ensenanza y disciplina. Los profesores
con mayor experiencia usualmente mencionaron
situaciones de ese tipo, aunado a la falta de acom-
panamiento para hacer frente a nuevos escenarios.

No obstante, también es cierto que se registraron
casos extremos, donde se reportaron episodios
de agresion hacia docentes por parte de familia-
res. Un maestro de San Nicolds narré cémo tuvo
que enfrentar directamente a una madre enfure-
cida que irrumpié en su aula para increpar a una
alumna: aplicé el protocolo de proteccion corres-
pondiente, desalojando a la agresora y mediando
posteriormente una reconciliacion en la direccion.
Si bien este incidente pudo resolverse satisfacto-
riamente, ilustra el impacto que los desencuen-
tros con padres de familia tienen sobre el bienes-
tar emocional, al situarlo en contextos de estrés
agudo y demandar habilidades adicionales de
manejo de conflictos.

Con todo, no todas las experiencias son negati-
vas. Varias entrevistas destacan también relacio-
nes de cooperacion y confianza construidas con
las familias a lo largo del tiempo. Por ejemplo, un
participante compartié que 80% de los padres
de su grupo solicitdé formalmente que él conti-
nuara como docente de sus hijos el ciclo siguiente,
muestra de apoyo que refuerza su motivacion y
satisfaccion profesional. En definitiva, las entre-



vistas revelan que la relacién escuela-familia en
Nuevo Ledn puede ser un arma de doble filo para
el bienestar: su ausencia sobrecarga al maestro, y
Su presencia puede oscilar entre la colaboracion

y la fuente de conflictos, requiriendo en este
ultimo caso una gestion cuidadosa para no mer-
mar el equilibrio emocional del docente.

2.4.3 Sobrecarga laboral, burocracia y condiciones de trabajo

En Iinea con lo observado en los grupos focales,
los entrevistados enfatizan las excesivas tareas
laborales como uno de los principales detrac
tores de su bienestar fisico y psicoldgico. Varios
testimonios ilustran jornadas extendidas e incluso
dobles turnos que dejan poco margen para el des-
canso y la vida personal. Un maestro de primaria
en Cadereyta, por ejemplo, trabaja en los turnos
matutino y vespertino, atendiendo en total a mas
de setenta estudiantes al dia; reconoce que este
ritmo es “muy dificil” de sobrellevar y conduce a
un desgaste considerable, mas aun cuando debe
dedicar tiempo extra a apoyar a estudiantes con
grandes rezagos:

“En la tarde tengo un grupo de 43
nifios.. varios no saben leer. ..He
estado trabajando con ellos... cuatro
nifnos ya lograron aprender a leer. Pero
si se me ha cargado mucho el trabajo...
es muy dificil”.

(José, NL, primaria publica, 22 aiios, ES).

Esta situacion —grupos numerosos con necesida-
des diversas— coincide con lo expresado en las
discusiones grupales, subrayando cémo la aten-
cién individualizada anadida (por vocacion o nece-
sidad) termina recayendo en la ya saturada agenda
docente.
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Junto con la sobrecarga horaria, los tramites admi-
nistrativos y las exigencias burocraticas agravan
el malestar. No obstante, las entrevistas ofrecen
matices valiosos sobre como la gestion escolar
puede aliviar o empeorar este aspecto. En escue-
las privadas o con buena organizacion, el profe-
sorado percibe cierta flexibilidad y consideracion
hacia el cumplimiento administrativo:

“la parte administrativa es la que menos
disfruto... pero sinceramente, las tareas
son muy condescendientes. .. Te ponen
el calendario: tienes que entregar la
planeacion tal dia, pero si no la entre-
gas ese dia.. no pasa nada. ..Le dan
prioridad a la labor docente... primero
cumple con todo lo académico, y ya
después... lo administrativo”.

(Jorge, NL, secundaria privada, 8 afios, ES).

Este relato contrasta con prdcticas de la adminis-
tracion publica que fueron criticadas por otros
entrevistados, quienes refieren peticiones excesi-
vas de evidencias y formatos que finalmente care-
cen de utilidad.

Una profesora que ocupé previamente una posi-
cion de direccion confiesa que optd por eliminar
tramites innecesarios para no agobiar a su plantilla:



“antes... se pedian seis observaciones
participativas por dia.. como si eso
demostrara que eras buena directora.
[Ahora] se van a realizar cuando real-
mente se necesiten... Los formatos son
buenos, pero se usan cuando realmente
se necesitan”.

(Verénica, NL, primaria publica,

19 afos, ES).

Reducir este “papeleo por papeleo” ha sido, seguin
su experiencia, una medida esencial para cuidar la
salud ocupacional de los maestros que tuvo a su
cargo. A pesar de ello, muchos tramites y prepara-
tivos extracurriculares contindan recayendo en el
docente promedio —desde llenar reportes y subir
evidencias hasta organizar eventos escolares mul-
titudinarios—, prolongando sus horas de trabajo
mds alld de lo pagado y afectando su descanso.

Sumado a esto, varios entrevistados reafirman la
insuficiencia salarial como factor de estrés, en con-
cordancia con lo senalado en grupos focales. El
bajo ingreso obliga a algunos a tomar un segundo

empleo o doble turno, y genera preocupacion
financiera constante:

“la cuestion salarial... es algo que afecta
mucho a los docentes porque tiene
repercusiones directas en su vida dia-
ria y familiar. Como dicen mis compa-
fieras: ‘siempre tenemos deudas’... Si no
estas bien remunerado... [eso] se con-
vierte en una preocupacién constante”.
(Verénica, NL, primaria ptublica,

19 afos, ES).

Las entrevistas confirman que las malas condi-
ciones laborales que experimentan —ya sea por
exceso de horas, tareas administrativas engorro-
sas, grupos sobredimensionados, disminucion de
sus prestaciones o salarios poco competitivos—
contindan socavando el bienestar fisico y mental
de los docentes en Nuevo Ledn. Sin embargo,
también apuntan a soluciones internas: una ges-
tion escolar sensible y la simplificacién de proce-
sos pueden marcar una diferencia tangible en la
experiencia cotidiana del maestro, aminorando el
desgaste.

2.4.4 Recursos materiales y salud del docente

Un aspecto poco examinado en los grupos foca-
les, pero muy presente en las entrevistas en
Nuevo Ledn, es la relacion entre disponibilidad de
recursos, prestaciones de salud y bienestar. Varios
docentes sefalaron que, ademds de lidiar con sus
tareas pedagogicas, frecuentemente deben bus-
car o aportar por cuenta propia materiales basicos
para la ensefanza, lo cual afade presion a su labor.
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“Cosas tan simples como contar con
una copiadora... Suena increible, pero
a veces no hay”, explica una maes-
tra, “nosotros hemos hecho rifas con
padres de familia para conseguir lo que
necesitamos y asi hacer mas llevadera
nuestra practica”.

(Verénica, NL, primaria ptublica,

19 afios, ES).



Este testimonio, que se suma a lo dicho en otras
entrevistas en instituciones publicas en la entidad,
evidencia cémo muchos educadores asumen la
provision de insumos escolares (hojas, impreso-
ras, proyectores) mediante cooperaciones locales
0 con su propio dinero, para suplir carencias del
sistema.

Si bien estas gestiones creativas reflejan su com-
promiso, también implican un esfuerzo adicional y
pueden generar frustracion por la falta de apoyo
estructural. Por otro lado, emergid con fuerza la
preocupacion por la atencion médica deficiente
que reciben como trabajadores de la educacion.
En Nuevo Ledn, quienes estan adscritos al sis-
tema publico cuentan con un servicio médico
estatal (Hospital de la Seccion 50 del magisterio)
que, segun relatan, se encuentra prdcticamente
colapsado. Esto ha derivado en una angustia per-
manente sobre qué ocurriria en caso de enfermar
seriamente:

“Nos preocupa mucho: el servicio
médico... no hay doctores, no hay medi-
camentos; si necesitas una cirugia, la

tienes que pagar por tu cuenta porque
no tienen ni insumos... Entonces... §y si
me enfermo, qué va a pasar?”.

(Verdnica, NL, primaria publica,
19 anos, ES).

Las palabras de esta maestra visibilizan la inse-
guridad sanitaria que afrontan: a pesar de que se
les descuenta una cuota quincenal para atencion
médica, en los hechos deben costear tratamientos
privados y hasta insumos bdsicos (gasas, medi-
camentos) cuando algin colega o ellos mismos
requieren atencion.

Situaciones de este tipo afaden una carga de
estrés adicional al profesorado —particularmente
en un contexto de pospandemia, donde la salud
ha cobrado mayor centralidad—, ya que sienten
que no cuentan con una red de proteccion efectiva
tras anos de servicio. Este hallazgo en las entrevis-
tas abre un dngulo poco explorado en el apartado
previo: el bienestar no solo depende de lo que ocu-
rre dentro de la escuelq, sino también de garantias
externas (seguridad social, servicios médicos de
calidad) cuya ausencia deteriora la calidad de vida
del maestro y su tranquilidad psicolégica.

2.4.5 C(lima laboral, apoyo directivo y entre colegas

A pesar de los numerosos retos, muchos docentes
neoleoneses encuentran en el ambiente escolar y
el apoyo humano un factor crucial para su bienes-
tar. Las entrevistas resaltan casos en que la cultura
colaborativa de la escuela y un liderazgo sensible
han marcado diferencias positivas. “Actualmente
[la relacion con colegas] es muy buena”, afirma una
maestra de primaria, reconociendo que al inicio
le “costd un poquito entrar” porque “cada quien
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tenia su grupito muy cerrado”. Con el tiempo, sin
embargo, lograron abrirse y trabajar en armonia:

“ahorita.. ya todas fluimos en Ia
misma sintonia.. hay aceptacion..
la relacion es mas cordial”.

(Gabriela, NL, primaria publica, 17 afios, ES).



Este testimonio subraya la importancia de la
comunicacion y la confianza para construir equi-
pos solidarios, lo cual redunda en un ambiente
emocionalmente mas saludable.

Varios entrevistados elogian explicitamente a sus
equipos de trabajo por la camaraderia y la ayuda
mutua cotidiana:

“Hemos hecho un buen equipo y creo
que eso es un muy buen bienestar
laboral”; incluso destaca que llegan
temprano a la escuela para conversar e
intercambiar experiencias, lo que for-
talece los lazos y aligera tensiones.

(Diana, NL, primaria publica, 15 afios, ES).

Junto con el companerismo, la actitud de las auto-
ridades escolares emerge como factor decisivo.
Diversos docentes coinciden en que un director
empatico y cercano puede contrarrestar muchos
efectos negativos del estrés.

“Nuestro director.. sabe escuchar,
atiende nuestras necesidades y se pre-
ocupa por el bienestar de los maestros”,
relata una maestra, afladiendo que el
director diariamente verifica el estado
animico del personal: “siempre busca
el bienestar, pregunta cOmo estamos...
pasa por los grupos... Eso te da cobijo,
te sientes protegida, apoyada”.

(Carolina, NL, primaria publica, 8 afios, ES).

Tener una figura directiva que muestra humani-
dad y comprension —por ejemplo, flexibilizando
horarios ante situaciones personales o brindando
palabras de aliento— ocasiona un entorno de con-
fianza donde el maestro puede expresarse y pedir
ayuda sin temor.
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Por el contrario, también se advierte que estilos
autoritarios o poco empdticos de liderazgo tienen
un impacto muy dafino.

“El bienestar en una escuela... es tener
un lider que te defienda, que te ayude...
Porque si [el directivo] llega y te ofende
o te pone una carta [de extrafiamiento],
ahi es cuando uno se quiebra”.

(Diana, NL, primaria publica, 15 aifios, ES),

asegura una educadora con anos de experiencia.
La afirmacion anterior recalca que, para los maes-
tros, sentirse valorados y respaldados por sus
superiores inmediatos es parte fundamental de un
bienestar emocional duradero; de lo contrario, la
escuela puede volverse un espacio hostil y genera-
dor de ansiedad. Afortunadamente, la mayoria de
los entrevistados en Nuevo Ledn describen rela-
ciones laborales positivas, con equipos directivos
y de supervision presentes y abiertos al didlogo,
e incluso iniciativas informales para reconocer
logros entre colegas o celebrar hitos, todo lo cual
contribuye a elevar la moral docente.

Las entrevistas confirman que el clima organiza-
cional —incluyendo el estilo de liderazgo y la cul-
tura colaborativa entre colegas— actia como un
amortiguador crucial del estrés: puede transfor-
mar escuelas con carencias materiales en comu-
nidades de apoyo donde los docentes “recargan
baterias” unos con otros, 0 a la inversa, un cen-
tro con buenas condiciones en un lugar de alta
rotacion si impera un ambiente tenso. Por ende,
fortalecer las redes de soporte interno y las prac
ticas directivas centradas en las personas aparece
Ccomo una via inmediata de mejora del bienestar
docente.



2.4.6 \ocacion, realizacion profesional y formas de resistencia

Finalmente, un elemento transversal en las entre-
vistas individuales es la vocacion y las estrategias
personales que los maestros emplean para soste-
ner su bienestar frente a las dificultades. A pesar
del cansancio y los obstaculos, muchos entrevista-
dos dan a conocer un profundo compromiso con
su profesion y encuentran en ella fuentes de satis-
faccion que contrarrestan los pesares.

“La docencia es algo que jamas dejaria”,
declara enfatico un joven profesor de
secundaria, “muy conectado con todo...
hasta por aspectos econdémicos y la
posibilidad de no necesitarlo, [aun asi]
jamas dejaria de ser maestro”.

(Jorge, NL, secundaria privada, 8 afos, ES).

El mismo describe con entusiasmo cémo lo motiva
“la huella que dejas en los alumnos”, es decir, el
impacto positivo en las vidas de sus estudiantes y
el hecho de inspirarlos a aspirar a mas.

Palabras similares de pasion por la ensenanza y
orgullo profesional se repiten en varias participa-
ciones, constatando que —aun cuando el sistema
no siempre lo reconoce— los maestros encuen-
tran sentido y propdsito en su labor cotidiana.

Una entrevistada resume este senti-
miento al recordarles a sus estudiantes
que ella espera “hacer buenos alumnos,
porque ustedes son mis futuros docto-
res, estilistas, dentistas...”, enfatizando
la trascendencia social de su tarea for-
mativa.

(Diana, NL, primaria publica, 15 afios, ES).
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La orientacion vocacional actia como una coraza
frente al desgaste. Los educadores la esgrimen
para resistir en contextos adversos e incluso para
innovar en busca del bienestar comun. Por ejem-
plo, algunos adoptan estrategias de autocuidado
emocional para mantenerse equilibrados:

Diana también nos comparte que ha
aprendido a “terapearse” a si misma, a
reconocer sus emociones y liberarlas
—“mi bienestar... es estar bien contigo
misma, es amarte, literalmente... fisica,
mental y emocionalmente”— como
forma de superar el estrés.

(Diana, NL, primaria publica, 15 aiios, ES).

Otros mencionan que buscar soporte en sus pro-
pios colegas y hasta alimentarse de la energia de
sus estudiantes les ayuda a sobrellevar los dias
dificiles:

“Nos levantamos el animo entre las
mismas compafieras. ..Estar ahi con
los nifios... nos ayuda”.

(Gabriela, NL, primaria publica, 17 afos, ES).

Asimismo, la capacidad de establecer limites
y separar problemas personales del aula apa-
rece como una habilidad crucial desarrollada por
muchos docentes a partir de un fuerte sentido del
deber y como técnicas de afrontamiento que les
permiten seguir ensefiando en medio de situacio-
nes complicadas. No obstante, varios advierten
que esta habilidad aprendida o forma de resis-
tencia frente a las dificultades tiene un limite y no
deberia darse por sentada. Por eso, insisten en la
importancia de crear entornos que cuiden tam-



bién del maestro para que este pueda dar lo mejor
de sf:

“Para que esté bien la escuela primero
tengo que estar bien yo”, afirma un pro-
fesor, “si no estoy bien yo... no se va a
lograr nada”.

(Andrés, NL, primaria publica, 15 afios, ES).

En este reconocimiento —que el bienestar docente
es condicién para la calidad educativa— conver-
gen las voces individuales recopiladas. Las y los
entrevistados de Nuevo Ledn aman su profesion
y encuentran en ella gratificaciones unicas, pero
al mismo tiempo desean ser escuchados, apo-
yados y cuidados en su propio entorno laboral.
Sus testimonios proponen, explicita o implicita-
mente, un equilibrio mas humano: un sistema edu-
cativo que valore la vocacion sin explotarla, que
brinde las herramientas y condiciones necesarias
para que esa pasion por ensefiar no se apague,

2.5 Ciudad de México, grupos focale

2.5.1 Bienestar fisico

En cuanto al bienestar fisico, al igual que lo regis-
trado en Tabasco y Nuevo Leodn, el tema central
estd relacionado con el agotamiento provocado
por las cargas de trabajo desmesuradas vy la falta
de tiempo suficiente para el descanso. Docentes
de primaria y secundaria coincidieron en que el
elevado peso laboral —tanto el quehacer frente
a grupo como las actividades administrativas adi-
cionales— produce fatiga y merma su salud. Una
maestra de primaria publica lo explico asf:

S
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sino que pueda desarrollarse sin comprometer la
salud fisica y emocional.

En las entrevistas de Nuevo Ledn, observamos un
panorama matizado donde se entrelazan viejos
y nuevos desafios al bienestar docente. Se rea-
firma que las exigencias laborales y econémicas
contindan siendo una carga pesada, pero emer-
gen también problemdticas como la inseguridad
comunitaria, la falta de apoyo y seguridad social
y las dindmicas cambiantes con las familias, 1as
cuales no habian sido exploradas a profundidad
en los grupos focales. En paralelo, sobresalen los
factores protectores: comunidades escolares uni-
das, liderazgo empadtico y una fuerte vocacion
operan como pilares sobre los que muchos maes-
tros sustentan su bienestar, incluso en contextos
dificiles. Este apartado da cuenta de que insistir en
cuidar al docente —en lo material, lo emocional y
lo social— es indispensable para preservar no solo
su salud y satisfaccion, sino también la calidad y
calidez de la educacion que ofrece.

“A mi el fisico es uno de los [aspec-
tos] que personalmente mas me pega
por todas las actividades que realizo
todos los dias... es mucho trabajo el que
hago... [y] eso me agota fisicamente y
emocionalmente”.

(Daniela, CDMX, primaria publica,
8 anos, GF).

También para el magisterio de la CDMX es cono-
cido trabajar doble turno u horas extra para com-
plementar el ingreso, afectando sus tiempos de



comida y descanso. Adicionalmente, destacaron
los de escuela publica que es comun que carez-
can de pausas durante la jornada: deben asumir
funciones de vigilancia en recesos y no disponen
de un espacio adecuado para relajarse (salon de
profesores). En este sentido, fue mas comun que
los profesores de publica no contaran con este
tipo de espacios en comparacion con los de pri-
vada. Al respecto, una participante de secundaria
publica comentd que ni siquiera pueden disfrutar
su almuerzo porque deben estar de guardia:

“nos malpasamos” saltandonos comi-
das, y reconoci6 que “la salud y la ali-
mentacién... son dos puntos que se
complican y nos afectan”.

(Itzel, CDMX, secundaria ptublica,
25 anos, GF).

En las escuelas privadas, aunque las condiciones
materiales pueden ser mejores, también relucen
problemas fisicos vinculados con el trabajo. Las y
los docentes senalaron padecer afecciones de la
vozy la garganta por hablar durante muchas horas,
asi como cansancio general al final de la jornada.
En una secundaria privada mencionaron que la ali-
mentacion inadecuada en la escuela incide negati-
vamente; las opciones de los comedores escolares
suelen ser poco saludables.

“La calidad de la comida aqui no es
buena... las opciones disponibles no
son saludables, y eso repercute directa-
mente en nuestro bienestar fisico”.

(Sara, CDMX, secundaria privada,
6 anos, GF),
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apunto una participante sugiriendo que quienes
no llevan comida de casa terminan con dietas defi-
cientes, ademds de que la mayoria no cuenta con
el tiempo para prepararse comida saludable para
llevarla a la escuela.

Otro factor en las instituciones privadas es el
tiempo de traslado. Quienes recorren largas distan-
cias o tienen doble empleo sufren desgaste fisico
adicional por los trayectos. Esto fue notable en la
Ciudad de México, en donde reportan tiempos de
traslado de entre 45 y 90 minutos para llegar a
los trabajos y otra cantidad de tiempo semejante
para regresar a la casa. En suma, tanto en primaria
como en secundaria, del sector publico o privado,
el profesorado tiende a anteponer sus responsabi-
lidades laborales a su propia salud fisica, asi como
también se reportd en Tabasco y Nuevo Leon.

“Aunque estemos enfermos, seguimos
trabajando; es como si el bienestar
fisico pasara a segundo plano”.

(Tamara, CDMX, primaria privada,
5 afios, GF).

Esta cultura de “aguantar” el cuerpo hasta el limite
es reportada como algo habitual y normalizado,
lo cual a mediano plazo conlleva ausentismo por
enfermedad, lesiones de voz, estrés fisico acumu-
lado y otros problemas de salud.



2.5.2 Bienestar psicologico

En el bienestar psicolégico (estado mental y
manejo del estrés) se identificaron multiples fac
tores estresores que afectan la salud mental. Uno
de los mds mencionados fue, de nueva cuenta, el
peso extra de trabajo administrativo y académico,
que no solo agota fisicamente, sino que genera
estrés cronico y sensacion de falta de control. En
las escuelas publicas, por ejemplo, la reduccion
de personal de apoyo y el aumento de burocracia
implican que el docente asuma mads tareas de las
que razonablemente puede manejar en su hora-
rio laboral. Una participante de secundaria publica
recordd que antes contaban con horas pagadas
para planear clases, pero fueron eliminadas:

“Teniamos horas para preparaciéon de
clase... [que] nos servian para hacer
el trabajo que [hoy] hacemos en casa.
[Ahora] el trabajo de un docente no
se queda en la escuela. [Son] horas
extras... trabajamos hasta altas horas
de la noche... Eso deberia tomarse en
cuenta, que un maestro necesita esas
horas para preparar clase dentro del
horario de trabajo, no fuera”.

(Rocio, CDMX, secundaria publica,
28 anos, GF).

La falta de tiempo de planificacién dentro de la
jornada formal, aunado al tiempo destinado a los
traslados y el trafico en la Ciudad de México, obliga
a restar horas de suefio y dedicar fines de semana
a tareas escolares y preparacion de clase. En con-
secuencia, incrementa la tension psicoldgica y se
dificulta la desconexion del trabajo.
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Al igual que en las otras entidades visitadas, otro
aspecto que deteriora el bienestar psicoldgico es
la incertidumbre laboral y de seguridad social.
Hubo quienes manifestaron preocupacion por las
recientes reformas en el sistema de pensiones y
por la inestabilidad de las politicas educativas, lo
que les suscita ansiedad hacia el futuro:

“Nos esta haciendo ruido... 1a ley del
ISSSTE [jubilacién]; eso angustia... yo
apenas tengo 9 afios de servicio.. ni
siquiera sé cuando voy a poderme jubi-
lar.. Nos preocupa porque hay maes-
tros que ya deberian irse y no pueden,
y las nuevas generaciones nos vemos
frenadas”.

(Arturo, CDMX, primaria ptublica,
9 anos, GF).

Esta aportacion de un docente joven muestra
como los cambios estructurales (aumento de edad
de retiro o falta de plazas para relevo generacio-
nal) provocan estrés psicologico tanto en maes-
tros cercanos a la jubilacion como en los de menor
antigliedad que temen estancarse laboralmente.

En escuelas privadas también hay inquietud res-
pecto a la seguridad laboral. Docentes de secun-
daria privada sefnalaron que en su colegio se han
erosionado prestaciones (por ejemplo, el seguro
médico cubre menos gastos que antes) sin mediar
explicaciones claras, lo cual desencadena estrés
e incertidumbre. Estas formas de precarizacion
llevaron a que algunos manifestaran sentirse vul-
nerables:



“Los beneficios se han ido reduciendo...
antes la cobertura del seguro médico
era total; ahora el deducible es mas
alto... Esa informalidad permitié que
estas prestaciones disminuyeran sin
transparencia”.

(Carlos, CDMX, secundaria privada,
33 afios, GF).

Las exigencias externas y nuevas responsabilida-
des se suman a la sobrecarga mental. Una cues-
tion reiterativa fue la hipercomunicacion digital
con padres vy directivos a través de aplicaciones
de mensajeria (WhatsApp), ya reportado también
en Nuevo Ledn. Tanto en primaria como en secun-
daria —mas acentuado en escuelas publicas en
el caso de la CDMX— las y los docentes sienten
que deben estar permanentemente disponibles para
resolver dudas o comunicar avisos fuera de hora-
rio, lo que extiende el estrés mas alld de la jornada
escolar:

“El afilo pasado [hubo] demanda tras
demanda. Si mando la informacién al
grupo [de WhatsApp], estoy eviden-
ciandolos; si no la mando, [dicen] que
no avisé. Llega a ser desgastante tener
que cumplir con esa labor”.

(Fabiola, CDMX, secundaria publica,
8 ainos, GF).

En este relato, Fabiola describe como la presion
de los padres por la inmediatez de la informacion
la colocd en una situacion de estrés continuo:
cualquier decision de comunicacion era objeto
de queja formal (“demanda”), generdndole ansie-
dad. Esta dindmica, que comenzé a normalizarse
durante la pandemia, persiste y difumina las fron-
teras entre la vida laboral y personal del educador,
impactando negativamente su salud mental.
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No es de extrafar, entonces, que muchos repor-
ten sintomas de ansiedad, e insomnio a causa del
trabajo.

“A veces... estamos expuestos a situa-
ciones que no te dejan ni dormir... te
quedas pensando y te va afectando”,
confesd un maestro sobre la anticipa-
cion constante de posibles problemas
en el aula.

(Raul, CDMX, primaria publica, 13 afos, GF).

Varios admitieron que suelen “llevarse el trabajo a
casa” mentalmente, revisitando conflictos o pen-
dientes en sus horas de descanso. Incluso, algunos
dieron cuenta de la somatizacion del estrés (pade-
cer gastritis, migranas), evidenciando la estrecha
conexion entre lo psicoldgico y lo fisico. Pese a
ello, pocos cuentan con apoyo institucional para
manejar estos desafios:

“[Me] llama la atencidén que no [tenga-
mos atencion] psicolégica aca... yo si
busco ese balance emocional por mi
cuenta”.

(Daniela, CDMX, primaria publica,
8 aios, GF).

En la mayoria de los planteles, el cuidado de la
salud mental recae enteramente en iniciativas per-
sonales (terapia privada, técnicas de autocuidado),
ya que no existen programas formales de apoyo psi-
coldgico para el profesorado.



2.5.3 Bienestar emocional

El bienestar emocional, entendido como la satis-
faccion laboral y la adecuada regulacion de las
emociones, muestra matices importantes segun el
contexto escolar. Una problematica transversal en
primaria y secundaria en las tres entidades de la
Republica Mexicana fue, a juicio de los participan-
tes, la falta de reconocimiento y valoracion por su
profesion, lo cual mina la motivacion y el sentido
de logro. En escuelas publicas, muchos expresa-
ron sentirse desalentados por la poca valoracion
social de su esfuerzo. En palabras de una maestra
de primaria:

“;Para qué me esfuerzo... o hago algo de
mas si al final no me lo van a recono-
cer? Es mas, ni el gobierno [lo hace]”.

(Monserrat, CDMX, primaria publica,

9 ainos, GF).

Esta aseveracion refleja el sentimiento de que, a
pesar de invertir energia extra por el bien de los
estudiantes, al final, el entorno (padres y auto-
ridades educativas) no agradece ni recompensa
ese esfuerzo de forma equivalente, llevando a
algunos a desmotivarse y a adoptar una actitud
de minimo empeno como mecanismo de protec
cién emocional.

Relacionado con lo anterior, varios educadores de
secundaria reportaron un descenso en la satisfac
cién profesional que solian experimentar al ense-
Aar. Una profesora con larga trayectoria sefiald
que antes sentia gran realizacion cuando sus estu-
diantes aprendian, pero hoy ese sentimiento se ha
diluido en medio de tantas presiones y conflictos:
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“Cuando llegué a dar clases, ver lo que
un chico aprendia te hacia sentir bien...
pero ahora ya no se siente eso”.

(Itzel, CDMX, secundaria publica,
25 anos. GF).

Las causas de esta pérdida de satisfaccion reporta-
das son multiples: ademas de la falta de reconoci-
miento externo mencionada, influyen los cambios
en la actitud del estudiantado y de las familias, y el
burnout (agotamiento emocional) acumulado tras
anos en la profesion. En efecto, el burnout docente
fue mencionado repetidamente. Al preguntarseles
como se sentian emocionalmente, muchos descri-
bieron estar agotados, irritables o apdticos, reco-
nociendo en ello sintomas de desgaste.

“Uno termina el dia y sigue pensando
en lo que paso en clase... incluso uno
se acostumbra a dejarse al ultimo”,
comentaron en un grupo focal, alu-
diendo a la dificultad de desconectar
la mente del trabajo y a la tendencia
a descuidar la propia vida personal o
afectiva.

(Tamara, CDMX, primaria privada,
5 afios, GF).

En secundaria publica, por ejemplo, algunos admi-
tieron que el cimulo de pendientes y preocupa-
ciones puede volverlos mas impacientes o distan-
tes con sus seres queridos, afectando su equilibrio
emocional fuera de la escuela.

Otra fuente de malestar emocional proviene de
la gestion de conflictos y relaciones dificiles en la
comunidad educativa. Varios maestros enfatizaron



la frustracion de enfrentar problemas cotidianos
sin tener las herramientas o apoyos para resolver-
los. Un ejemplo claro es el caso de una maestra de
primaria privada encargada de un estudiante con
necesidades educativas especiales:

“Trabajo con nifios con necesidades
especiales y no he recibido ningun
apoyo ni seguimiento. Solo me piden
reportes sin darme herramientas... Eso
genera mucha frustracion”.

(Sara, CDMX, primaria privada, 6 aios, GF).

Aqui se observa como la ausencia de acompana-
miento institucional frente a desafios emocionales
(inclusion de estudiantes con necesidades espe-
ciales y manejo de situaciones de violencia esco-
lar) los deja solos, experimentando sentimientos
de impotencia y frustracion que merman su bien-
estar emocional.

No todo es negativo. En ciertos contextos, los
propios docentes identificaron elementos que
los nutren. Por ejemplo, en una secundaria pri-
vada con fuerte sentido comunitario, comentaron

2.5.4 Bienestar social

El bienestar social, como ya se ha mencionado, se
refiere a la calidad de las relaciones interpersona-
les que los docentes establecen en la escuela (con
colegas, estudiantes, directivos y familias). En la
Ciudad de México se apreciaron diferencias entre
escuelas con climas organizacionales positivos y
otras con ambientes tensos o poco colaborativos.

67

que la pasion por la ensefanza y el carifo por sus
estudiantes todavia los motivan a seguir adelante
pese a las dificultades, aspecto que se reiteré en
multiples ocasiones tanto en grupos focales como
en entrevistas de las tres entidades estudiadas. Un
profesor expres6 que ver el progreso de sus alum-
nos le brinda un sentido de propdsito:

“Ver lo que un chico escribe cuando
entra y compararlo con lo que escribe
al salir, es una satisfaccion inmensa...
Te das cuenta de que... después de afios
aqui, se convierten en gente decente”.

(Carlos, CDMX, secundaria privada,
33 anos, GF).

Esta perspectiva positiva, aunque no necesaria-
mente generalizada, muestra que cuando se dan
las condiciones para ensefar efectivamente, el
bienestar emocional se fortalece mediante la rea-
lizacion personal y el sentido de trascendencia en
su trabajo. Lamentablemente, muchos sienten que
esas condiciones ideales son la excepcion, no la
regla en el dia a dia, predominando en cambio las
emociones negativas (estrés, ansiedad, desdnimo).

Un tema crucial es la relacion entre colegas. En
los grupos focales de la capital del pais surgieron
experiencias contrastantes. Por un lado, en algu-
nas escuelas privadas se destaca un fuerte sentido
de comunidad:



“Yo creo que en este colegio la parte
social es nuestro pilar.. Hay una reci-
procidad y un apoyo inmenso entre
compafieros. Nunca me he sentido
sola; si necesito ayuda, siempre hay
alguien”.

(Zoraya, CDMX, secundaria privada,

25 anos, GF).

Esta declaracion de una maestra de secundaria
privada refleja un clima laboral donde prevalece la
colaboracion y el apoyo mutuo, el cual acttia como
factor protector frente al estrés individual. Por
otro lado, en varias escuelas —particularmente
publicas— se reportaron fisuras en la cohesion del
colectivo. Una participante de secundaria publica
menciond que, con el tiempo, el companerismo se
ha diluido:

“Se ha perdido mucho... Cuando yo
llegué a esta escuela, me parecia muy
cordial [el ambiente]. Ahora nos habla-
mos, pero no somos amigos, No con-
vivo con todos”.

(Mari, CDMX, Secundaria, 16 aios, GF).

Las posibles causas incluyen la falta de espacios
para la convivencia (al eliminarse, por ejemplo, el
saldn de profesores o las reuniones informales), las
diferencias generacionales y de enfoques pedago-
gicos, e incluso cierta competencia o sobrecarga
que impide a los docentes socializar.

En efecto, un factor mencionado en primaria
publica fue que las diferencias entre colegas jove-
nes y los de mayor experiencia dificulta el trabajo
en equipo:

“Nosotros como jovenes queremos...
tener ideas innovadoras, pero.. nos
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frenan... quieren seguir haciendo [las
cosas] como hace 20 afnos”.

(Monserrat, CDMX, primaria publica,
9 anos, GF).

Aqui, una maestra joven describe como algunos
colegas mayores (0 con prdcticas tradicionales)
resisten cambios, generando conflictos interper-
sonales y un clima social tenso en la escuela. Esta
brecha generacional no solo afecta la colaboracion
profesional, sino que puede derivar en divisio-
nes dentro del claustro (grupos de maestros por
edad o afinidad) e incluso en hostilidad o falta de
respeto mutuo. En los grupos focales de CDMX
se menciond que, en ciertos casos extremos, los
companeros llegan a ignorarse o comunicarse Uni-
camente lo imprescindible, socavando la posibili-
dad de apoyo en la escuela.

La relacion con el cuerpo directivo es otro com-
ponente crucial del bienestar social. Muchos par-
ticipantes enfatizaron que el tono que marca la
direccion de la escuela influye directamente en las
relaciones y el ambiente. Se citaron ejemplos de
liderazgos escolares positivos:

“[En una escuela anterior] la directora
era muy participativa, tenia muy buen
‘click’ con todos los profesores, y eso
hacia que entre nosotros mismos nos
llevaramos bien”.

(Raul, CDMX, primaria publica, 13 afos, GF).

Volvemos a encontrar que cuando la autoridad
escolar propicia espacios de convivencia, escucha
al personal y muestra empatia, se fortalecen las
relaciones interpersonales: los docentes se sienten
mads valorados y replican esa actitud colaborativa
entre ellos.



Lamentablemente, también se narraron experien-
cias opuestas de directivos que ignoran o devaltan
el bienestar del personal. Un ejemplo citado fue la
actitud de “a mi no me interesa [su bienestar]; yo
lo que quiero es que vengan a trabajar y que no
falten”, que algunos directores manifiestan (relatd
una participante de primaria publica). Tal postura
transmite frialdad y utilitarismo, inhibiendo la con-
fianza y la comunicacion abierta entre los educa-
dores y directivos. En escuelas privadas de Ciu-
dad de México, se identificoc como problemdtica
la falta de transparencia y comunicacion desde la
direccion hacia los docentes: decisiones tomadas
a puerta cerrada, cambios no consultados, infor-
macion relevante comunicada a destiempo o solo
por medios digitales. Esto genera desconfianza y
desunion:

“Hace falta mayor transparencia;
muchas cosas se mantienen en secreto
y eso genera incertidumbre y descon-
fianza entre el personal”.

(Sara, CDMX, primaria privada, 6 aios, GF).

Este sefalamiento apunta a que una comunica-
cion institucional deficiente ademds de afectar el
bienestar psicolégico (por la incertidumbre) tam-
bién incide en el social al romper la sensacion de
equipo y proposito compartido en la escuela.

La relacion con los padres de familia y con los
estudiantes forma parte igualmente del bienestar
social docente. En practicamente todos los grupos
—de todas las entidades visitadas en campo— se
menciond que la interaccion con madres y padres
puede ser una fuente de tension social para el
maestro, especialmente cuando se difuminan los
limites profesionales. Un fendmeno emergente es
la invasion de la privacidad a través de redes socia-

les u otros medios. Una participante de primaria
publica narré con desconcierto:

“Me agregan a Facebook... ;y todavia se
atreven a mandarme solicitud?... Con
los papas no puedes tener una relacion
cercana porque la confunden... invaden
tu privacidad y ya quieren saber no nada
mas qué haces aqui [en la escuela], sino
qué haces fuera”

(Daniela, CDMX, primaria publica,
8 anos, GF).

Esto da cuenta de que algunos padres, al ver dis-
ponible el contacto del docente, traspasan limites
buscando interaccion en dambitos personales, algo
que incomoda y estresa a los profesores.

En secundaria, varios comentaron que sienten pre-
sion por parte de los padres a través de grupos de
chaty correos, en donde a veces reciben mensajes
a altas horas o reproches publicos. Por otra parte,
en escuelas privadas se destacé un nuevo matiz:
las familias, al ser consideradas “clientes”, ejercen
poder en las decisiones escolares, presionando
por cambios curriculares o indulgencia académica,
lo que coloca al docente en una posicion social
vulnerable frente a la administracion y las familias.
Un profesor de secundaria privada menciono:

“Los padres exigen que la escuela sea
bilinglie, que tenga mas tecnologia...
[esto] eleva los costos... La presion de
los padres nos obliga a ser mas cuida-
dosos”.

(Francisco, CDMX, secundaria privada,

24 anos, GF).

Ademads de los padres, la relacion con el estudian-
tado puede afectar el clima social del docente. En



contextos de inseguridad o alta conflictividad estu-
diantil, los maestros tienden a experimentar mayor
estrés social. Aunque en los grupos de CDMX no
se abundo en casos de violencia escolar o inse-
guridad en las inmediaciones escolares —como sf
ocurrié en las otras dos entidades—, si se habld
de 1a necesidad de cautela en el trato fisico-afec
tivo con alumnos, sobre todo en secundaria, para
evitar malentendidos en la era de la sensibilidad
hacia el acoso:

“Las cuestiones legales y la presion
de los padres nos obligan a ser mas
cuidadosos. La cercania con los alum-
nos... ahora esta mediada por la cau-
tela: a veces un nifio viene a abrazarte
y [uno] duda en corresponder”.

(Zaira, CDMX, secundaria privada,

25 anos, GF).

Esta cita revela cdmo ha cambiado la dindmica
social maestro-alumno: actos antes cotidianos

como dar un abrazo de consuelo hoy puede gene-
rar dilemas en el docente por temor a eventuales
sefialamientos, afectando la calidez de la interac
cion vy, en udltima instancia, la satisfaccion con el
trabajo.

Quienes participaron en el estudio dieron cuenta
de que su bienestar social depende en gran
medida del clima organizacional de la escuela y de
los vinculos de respeto y apoyo que logren cons-
truir con colegas, directivos, estudiantes y familias.
Las problemdticas sociales reportadas incluyen la
falta de companferismo o conflictos internos entre
docentes, el liderazgo escolar poco empdtico o
autoritario, y la interferencia o exigencias desme-
didas de algunos padres. En contraste, alli donde
existe trabajo en equipo, apoyo horizontal y verti-
cal, y relaciones basadas en la confianza, el magis-
terio experimenta un mayor bienestar social que
atenua los efectos de otros estresores.

2.6 (Ciudad de México, entrevistas semiestructuradas

2.6.1 Concepciones del bienestar docente y equilibrio integral

Varios entrevistados definieron el bienestar
docente como un estado de tranquilidad y realiza-
cion personal en el trabajo:

“Pues, estar bien. Estar tranquila. Des-
envolverte como eres y como sabes,
sin que nadie te limite y sin que nada
te impida hacer [tu trabajo] bien y con
gusto”.

(Beatriz, CDMX, primaria publica,
17 anos, ES).
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Esta nocion de estar bien abarca sentirse seguro y
confiado en el entorno escolar, sin miedos ni auto-
limitaciones. En linea con esto, los entrevistados
en CDMX enfatizaron la importancia de mante-
ner un equilibrio entre las distintas dimensiones
del bienestar —fisica, psicolégica, emocional y
social— para poder desempenarse plenamente.
Una maestra subrayd que las cuatro facetas tienen
el mismo peso y deben cuidarse de forma balan-
ceada en la vida magisterial, pues descuidar alguna
termina impactando a las demds. Otra entrevis-
tada recalco la prioridad del bienestar fisico (por



ejemplo, alimentacion y descanso adecuados)
como base para sostener el bienestar emocional y
psicolégico en el aula. Esto confirma lo visto en los
grupos focales y entrevistas en las tres entidades
examinadas, que el profesorado entiende su bien-
estar de forma integral, enfatizando el sentirse

bien, en armonia (estar en calmay seguro de si) y
en un entorno favorable como condiciones esen-
ciales —un matiz mas personal y reflexivo que
complementa los hallazgos previos, presentes en
las categorias generales de bienestar abordados
en este estudio—.

2.6.2 C(arga de trabajo, doble empleo y conciliacion entre vida laboral y personal

Un eje temdtico distintivo en las entrevistas de
la CDMX fue la sobrecarga laboral y la necesidad
de conciliar multiples empleos y roles persona-
les. Si bien en los grupos focales de la capital ya
se mencionaba el agotamiento fisico por exceso
de trabajo, las entrevistas ahondan en cémo los
docentes gestionan esa carga en su dia a dia.
Varios participantes describen jornadas extendi-
das al combinar dos turnos o trabajos para com-
pletar sus ingresos. Esta situacion conlleva largos
traslados y poco tiempo de descanso. Una profe-
sora de secundaria con doble empleo compartid
que invierte hasta cuatro horas diarias en trans-
porte entre sus dos centros de trabajo, lo que ha
ido minando su energia:

“Ya ahorita si me pesa un poco... antes
no tanto, pero ahora si, el traslado”.

(Sandra, CDMX, secundaria publicay
privada, 12 afios, ES).

De igual forma, otra participante relato
que “en nuestra ciudad lo que afecta es
el trafico” refiriéndose a las constantes
congestiones que alargan el dia.
(Beatriz, CDMX, primaria publica,

17 anos, ES).
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Las vivencias anteriores ilustran el impacto de la
vida urbana en el bienestar docente: el tiempo
invertido en transporte, sumado a la carga admi-
nistrativa y magisterial que muchos llevan a casa,
reduce las oportunidades de descanso, conviven-
cia familiar y autocuidado. No obstante, algunos
entrevistados buscan estrategias para sobrelle-
varlo: desde organizar rigurosamente su horario
(por ejemplo, llegando con mucha anticipacion
para evitar contratiempos) hasta aprovechar las
ventajas complementarias de cada empleo, como
mayor estabilidad en el caso de algunas escuelas
publicas dado el mayor nimero de matricula y la
recurrencia de poder impartir las mismas materias,
0 como también mayores incentivos econémicos,
prestaciones y bonos de puntualidad y productivi-
dad que ofrecen algunas privadas.

A diferencia de los grupos focales, donde la aten-
cion se centro en el cansancio acumulado, las
entrevistas muestran estrategias a proposito de
como los docentes intentan equilibrar su vocacion
con las exigencias de una metropoli compleja,
muchas veces anteponiendo el deber profesio-
nal por encima de su propio descanso. Si bien es
cierto que lo pudimos registrar tanto en Tabasco
como en Nuevo Ledn, en Ciudad de México esto
se hizo mucho mads recurrente, pues, ademads, 10s
docentes destacan la alta competencia laboral en



la capital y la necesidad de adaptarse y exigirse
mas para estar en sintonia con el ritmo que se les
exige. Este hallazgo refuerza la idea, ya sefalada
en las otras entidades, de que la conciliacion entre

vida laboral y personal es un desafio critico para el
bienestar, agravado en contextos urbanos como la
Ciudad de México.

2.6.3 Conflictos laborales y vulnerabilidad institucional del docente

Otro tema relevante que surgié en las entrevis-
tas de la CDMX es la presencia de conflictos en
el entorno laboral y la sensacion de vulnerabilidad
ante la falta de soporte institucional. Si bien en los
grupos focales capitalinos se mencionaron tensio-
nes con directivos y padres de familia, las entrevis-
tas aportan relatos mas crudos sobre como estas
situaciones minan el bienestar de los maestros.
Un caso ilustrativo es el de una participante que
sufrio un ambiente laboral tan adverso en una
escuela anterior —marcado por acoso laboral y
falta de respaldo de la direccion— que todos los
ambitos de su bienestar (fisico, mental, emocio-
nal y social) se vieron deteriorados, al punto de
que instancias juridicas de la autoridad educativa
tuvieron que intervenir para resolver el conflicto.
El acoso laboral que dijo haber sufrido llego a tal
punto que debid ser reubicada en otro plantel
luego de denunciar su caso ante el Organo Interno
y posteriormente acudir al Ministerio Publico para
solicitar resguardo y medidas de seguridad. Esto
quedd asentado cuando intervino el drea juridica,
que cité a comparecer al personal de educacion
involucrado. Episodios como este dan cuenta de
una forma de “violencia institucional” que, aunque
excepcional, impacta de forma profunda en la vida
de algunos docentes.

Muchos entrevistados coinciden en sentir despro-
teccion ante los riesgos de la profesion. Surge el
miedo a cometer involuntariamente alguna falta y
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la incertidumbre sobre cémo reaccionar frente a
problemas con estudiantes o padres en un clima
de alta exigencia hacia quienes estan frente al
aula. Una profesora con décadas de experiencia
resumio esta sensacion diciendo que hoy el magis-
terio parece caminar “como en la cuerda floja”,
temeroso de cualquier error que pueda desatar
una queja formal.

“Aunque uno sabe que trabaja bien...
todos los maestros, en general, en
México, estamos sentados en una
bomba de tiempo. Porque no sabemos
lo que pueda pasar con nosotros... es la
profesion mas riesgosa que existe”.

(Adriana, CDMX, primaria privada,

50 anos, ES).

Si bien estas palabras —"bomba de tiempo” y “pro-
fesion mas riesgosa”— pueden concebirse exage-
radas, si reflejan la ansiedad con que muchos viven
su labor, conscientes de que un incidente (un acci-
dente escolar o un malentendido con un alumno)
puede derivar en consecuencias graves para su
carrera, sin que la institucion necesariamente 1os
respalde. Lo anterior reafirma la creciente sensa-
cion de inseguridad juridica percibida por el profe-
sorado en general, pero las entrevistas anaden la
perspectiva personal de ese miedo internalizado
en la rutina docente.



Un factor que agrava dicha vulnerabilidad es la
escasa defensa institucional que perciben los
docentes ante conflictos con la comunidad esco-
lar, en particular con madres y padres de familia.
Varias entrevistadas de escuelas privadas relata-
ron haber sido objeto de trato descortés o agre-
siones verbales por parte de padres, sin que las
autoridades escolares intervinieran con firmeza en
SU apoyo:

“Fijate que, a mi, unavez, me paso... una
mama me dijo groserias en la puerta...
y no hubo una repercusion directa. [...]
Pedi a Direcciéon que hablara con esta
mama [..] y no lo hizo. [..] Es cuando
uno se siente encuerado... No sentirte,
deja tu apoyada... ni siquiera acompa-
fiada”.

(Paola, CDMX, primaria privada,

20 afios, ES).

Como Paola, otros colegas de instituciones priva-
das afirmaron sensaciones de indefension cuando

la autoridad escolar opta por complacer al cliente
(padre/madre) en lugar de respaldar al maestro.

La percepcion de abandono institucional conecta
con hallazgos en los grupos focales (donde se dis-
cutio la falta de respaldo de directivos e instancias
superiores), pero las entrevistas la profundizan al
mostrar las consecuencias personales: autocen-
sura en la interaccion con estudiantes (por temor a
que cualquier palabra sea malinterpretada) y sen-
timientos de injusticia y desamparo. En las entre-
vistas de la CDMX destaco, ademds de las cargas
propias del quehacer docente, el estrés relacional y
organizacional: conflictos con directivos que impo-
nen su autoridad, mayores fricciones entre colegas
y una nueva dindmica padres-maestros donde el
profesor se sabe en posicion vulnerable, especial-
mente en el caso de privadas. La falta de “entor-
nos protectores” para quienes estan al frente del
aula, es decir, de una “escuela que cuida”, se pre-
senta como un obstdculo para el bienestar.

2.6.4 Reconocimiento profesional, realizacion y sentido vocacional

Las entrevistas también aportan una perspectiva
mds personal sobre la necesidad de reconoci-
miento y realizacion profesional para el bienestar
docente, ampliando lo identificado en los grupos
focales sobre la desvalorizaciéon social de la pro-
fesion. Varios entrevistados enfatizaron que, mas
alla de las condiciones materiales, su satisfaccion
con el trabajo depende en gran medida de sentirse
valorados, respetados y justamente recompensa-
dos por su tarea:
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“Yo creo que eso es lo primero que
influye en tu bienestar... Si tu te sientes
bien remunerado, si tu te sientes valo-
rado, pues te desempeflas muchisimo
mejor”.

(Héctor, CDMX, secundaria privada,

25 afios, ES).

Una constante en las entrevistas de la CDMX fue el
contraste entre contextos, pues hubo participan-
tes que se sentian poco valorados y otros que se
concebian parte esencial del proyecto educativo.



Por ejemplo, una maestra narro la experiencia de
haber sido despedida de una escuela privada al
alcanzar cierta edad

—"“dijeron que ya estaba vieja”"—, en
contraste con su situaciéon actual en
otra institucién donde “valoran mi
experiencia... Estoy muy contenta”.,

(Adriana, CDMX, primaria privada,
50 aios, ES).

Esta contraposicion demuestra cudnto incide en el
bienestar emocional el sentido de reconocimiento:
pasar de la sensacion de ser descartada a sentirse
respetada y Util. Y esto no solo fue anecdético;
insistentemente los docentes reportan la rele-
vancia de que su trabajo sea reconocido y que se
sientan parte del rumbo de la escuela en la que
trabajan.

Por otra parte, las entrevistas resaltan que, a pesar
de las dificultades, la vocacion y el amor por la
ensefanza siguen siendo un factor de bienestar
para muchos. Varios participantes —especial-
mente aquellos con larga trayectoria— describie-
ron con entusiasmo como disfrutan su labor diaria
con los estudiantes y encuentran en ella un propo-
sito. Del mismo modo, los mas jovenes relataron
como, incluso entrando al magisterio por nece-
sidad, descubrieron una pasion inesperada en la
profesion:

“resulté que me gusté mucho [dar cla-
ses]... fue dificil pero muy enriquece-

”

dor”.

(Sandra, CDMX, secundaria publicay
privada, 12 aiios, ES).

Estos sentimientos de realizacion personal —cele-
brar los logros de los alumnos, cultivar el carifo
mutuo en el aula— funcionan como un contrapeso
que amortigua en parte el estrés y el agotamiento
mencionados en ejes previos.

Cabe senalar que en los grupos focales de la CDMX
también surgieron destellos de este orgullo y satis-
faccion intrinseca (por ejemplo, al ver progresos
de los alumnos, como se documento en el bienes-
tar emocional); sin embargo, las entrevistas per-
miten apreciar mejor como cada docente, en su his-
toria individual, construye mecanismos de resistencia
frente a contextos y situaciones estresantes enclava-
dos en su vocacion. Esto no elimina las problema-
ticas estructurales, pero si muestra que el sentido
vocacional y la entrega personal son fuentes de
bienestar que los maestros identifican claramente:
les ayudan a “seguir adelante pese a las dificul-
tades” y les dota de un significado a su esfuerzo
cotidiano. No obstante, varios matizaron que la
vocacion necesita ser acompanada de condicio-
nes dignas, insistiendo en que el reconocimiento
institucional debe ir de la mano del compromiso
personal para sostener un bienestar duradero.

2.6.5 Condiciones del entorno escolar y bienestar fisico-emocional

Otro eje temdtico abordado en las entrevistas de
profesores capitalinos fue el impacto de las condi-
ciones fisicas de la escuela y del entorno urbano
en su bienestar. Aunque en los grupos focales de
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la CDMX no se enfatizaron problemas de insegu-
ridad o infraestructura (a diferencia de lo ocurrido
en Tabasco o Nuevo Ledn), al conversar indivi-
dualmente, algunos si sefalaron que el contexto



material y geografico de sus escuelas influye en su
estado de dnimo. Especialmente en zonas popu-
lares de la ciudad, los maestros enfrentan desa-
fios que van desde la inseguridad publica hasta
carencias de instalaciones bdsicas. Una profesora
de secundaria publica en Iztapalapa describié un
panorama preocupante: alto indice delictivo en
los alrededores, trafico cadtico, ruidos e incluso
desastres naturales que interrumpen las clases:

“La delincuencia es algo que esta
latente... a varios compafieros de tra-
bajo los han asaltado muy cerca de la
escuelad”.

(Julieta, CDMX, secundaria publica,
4 anos, ES).

Asimismo, narré como su plantel carece de espa-
cios adecuados vy sufre inundaciones y cortes de
agua frecuentes, lo que obliga a suspender activi-
dades y genera malestar tanto en docentes como
en alumnos.

En sus palabras, “es una zona escolar y
no veo muchas condiciones de seguri-
dad... la alcaldia no se involucra mucho
en ofrecer condiciones seguras”, lo que
deja a la escuela en una situacion vul-
nerable.

(Julieta, CDMX, secundaria publica,
4 anos, ES).

Estas descripciones evidencian que el bienestar
fisico no solo estd determinado por las horas de
trabajo, sino también por el entorno: el calor en
aulas con decenas de estudiantes, el ruido y la
contaminacion o la falta de agua para necesidades
bdsicas son factores que merman la comodidad y
elevan el estrés diario.
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Por otro lado, incluso en escuelas privadas de la
ciudad surgen retos del entorno que afectan a los
maestros, aunque de distinta indole. Un ejemplo
frecuente es la falta de infraestructura de apoyo:
entrevistados de colegios particulares menciona-
ron la ausencia de estacionamiento para maestros
(lo cual los obliga a llegar muy temprano y genera
tension por encontrar lugar seguro para sus autos)
0 la carencia de dreas de descanso adecuadas den-
tro de la escuela. Estas situaciones, si bien parecie-
ran menores en comparacion con los de publica,
inciden en el bienestar fisico y social:

“Se llena la calle porque no tenemos
estacionamiento... entre mas temprano
llegues, mas oportunidad tienes de
encontrar lugar”.,

(Paola, CDMX, primaria privada,
20 anos, ES).

De igual manera, el entorno urbano de la CDMX
impone distancias y tiempos que dificultan la con-
vivencia escolar: en algunas escuelas publicas,
los docentes refieren que no existen espacios ni
momentos para socializar con colegas (no hay
salon de maestros y los recesos se van en vigilancia
de estudiantes), lo que empobrece el clima social
y los priva de un desahogo emocional durante la
jornada. En comparacion con los grupos focales,
donde el bienestar social se discuti¢ sobre todo en
términos de relaciones interpersonales, las entre-
vistas traen a primer plano como el espacio fisico
y la ubicacion modulan esos vinculos y el bienes-
tar general. Un ambiente escolar seguro, limpio y
con facilidades (desde suficiente mobiliario hasta
lugares de esparcimiento) puede marcar diferencia
en que el docente se sienta comodo y respaldado,
mientras que condiciones precarias 0 riesgosas
anaden una capa extra de tension sobre su labor.
Este punto complementa la vision previa: para



mejorar el bienestar no solo hay que considerar
factores individuales o pedagdgicos, sino también
las condiciones materiales y contextuales en que

el magisterio practica su quehacer cotidiano en la
ciudad.

2.6.6 Hacia una perspectiva complementaria: propuestas y apoyos percibidos

Ademas de identificar problemdticas, las entre-
vistas semiestructuradas en la Ciudad de México
permitieron recopilar las voces y propuestas de los
docentes sobre como mejorar su propio bienestar,
aspecto que complementa los hallazgos previos.
Varias personas entrevistadas reconocen algunos
esfuerzos recientes, pero aislados, por parte de
instituciones educativas para atender su bienes-
tar. Por ejemplo, quienes eran de escuelas priva-
das mencionaron iniciativas como encuestas de
satisfaccion, sistemas de bonos de desempeno e
incluso jornadas de retiro y reflexion (en colegios
de ideario religioso) que buscan brindar un respiro
y fomentar la cohesion del profesorado.

Estas medidas son recibidas positivamente, aun-
que se senala que a veces quedan en lo simbo-
lico. Los maestros valoran sentirse escuchados (asi
sea mediante encuestas anénimas) y contar con
pequenos incentivos 0 espacios de convivencia,
pero advierten que ello no sustituye reformas mds
profundas. De hecho, entre las recomendaciones
mds reiteradas en las entrevistas destacan cam-
bios estructurales muy concretos: reduccion de la
faena burocrdtica y de horas excesivas, replantea-
miento de los sueldos (para hacerlos competitivos
y acordes con el esfuerzo) y respeto estricto a sus
tiempos de descanso. Una participante de prima-
ria privada abogo por revisar las jornadas de ocho
horas y el calendario escolar interno, ya que en
su colegio se les exige asistir a capacitaciones en
periodos de vacaciones o se les niegan permisos
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personales, lo que impide la recuperacion fisica y
mental:

“Las vacaciones... son absolutamente
necesarias para nuestro bienestar emo-
cional y psicolégico, y no siempre tene-
mos las mismas que la SEP... Me gusta-
ria que se respetaran esos tiempos y...
tener dias econdmicos [permisos con
goce de sueldo]”.

(Paola, CDMX, primaria privada,
20 anos, ES).

Asimismo, emergié con fuerza la propuesta de
institucionalizar apoyos profesionales para el
docente, tales como acceso a atencién psicolo-
gica y asesoria legal. Varios entrevistados senala-
ron gue otras profesiones de alta responsabilidad
(médicos, policias) cuentan con seguros o fianzas
para protegerse ante eventualidades, y sugieren
que el magisterio deberia tener algo equivalente:

“De verdad, estamos muy abandona-
dos... Deberiamos tener algun tipo de
fianza o seguro... asi como los doctores
lo tienen. [..] Que nos respalde, ya sea
con una asesoria legal, psicolégica...
porque nadie te dice ‘no te preocupes,

”m

yo estoy para cuidarte™.

(Paola, CDMX, primaria privada,
20 anos, ES).



Este llamado refleja la inquietud ya mencionada de
vulnerabilidad: los docentes sienten que requieren
un colchén de seqguridad para desempenfar su tra-
bajo con tranquilidad, sabiendo que si enfrentan
un conflicto serio no quedardn a la deriva. Igual-
mente, se sugirio fortalecer la capacitacion prac
tica en temas socioemocionales y de manejo de
grupo, pero de forma mas pertinente y menos
burocrdtica. Una entrevistada pidié que las capa-
citaciones fueran “mds claras, breves y precisas”,
enfocadas en protocolos concretos para atender a
alumnos con problemas de conducta, ansiedad o
depresion, ya que percibe que la formacion actual
es dispersa y no aterriza en herramientas utiles.

Los testimonios citados ilustran como cada docente
vive y siente su bienestar (0 malestar) en funcion
de su historia profesional y contexto especifico,
aportando detalles reveladores: desde la maestra
que recupera su entusiasmo al sentirse reconocida
tras una experiencia de discriminacion por edad,
hasta el colega joven gue confiesa planear sus cla-
ses con mucho esmero y ahinco, o la educadora
que encuentra refugio en correr maratones para
liberar el estrés acumulado. En el caso de la Ciu-
dad de México, las entrevistas semiestructuradas
dejan claro que el bienestar docente es un feno-
meno multifacético donde se entrelazan las con-
diciones laborales objetivas con las percepciones,
actitudes y recursos personales de cada docente.
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3 Bienestar docente por tipo de sostenimiento (escuelas
publicas y escuelas privadas)

El bienestar docente, a partir del andlisis en campo,
mostré una fuerte relacion con el contexto institu-
cional en el que se labora. En los grupos focales y
entrevistas en Ciudad de México, Nuevo Ledn
y Tabasco, se identifican marcadas diferencias
—asi como ciertas similitudes— entre la experien-
cia magisterial en escuelas publicas y privadas. Los

descubrimientos manifiestan que, si bien todos los
docentes enfrentan desafios comunes —sobre-
carga laboral, estrés o desgaste emocional—, el
tipo de sostenimiento publico o privado de sus
escuelas incide de forma significativa en la manera
en que viven esos desafios y los recursos con que
cuentan para afrontarlos.

3.1 Contrastes en las condiciones de trabajo y recursos disponibles

Las condiciones materiales y cargas de trabajo que
caracterizan a cada sector mostraron diferencias
en voz de los participantes. En las escuelas publi-
cas, resulté mas frecuente que el profesorado se
enfrente con carencias de infraestructura y recur-
s0s basicos que imponen exigencias adicionales
a su labor cotidiana. Muchos relataron tener que
improvisar materiales o incluso financiarlos de
su bolsillo para poder desarrollar sus clases, por
ejemplo:

“muchas escuelas publicas no tienen
internet, no tienen proyectores, no tie-
nen bocinas... entonces tenemos que
buscar la manera.. o definitivamente
ponerlo de nuestra bolsa”.

(Ana, Tabasco, primaria publica,
22 aios, GF).

Esta circunstancia implica no solo un esfuerzo
econémico personal, sino también un peso fisico
extra (transportar equipo propio o elaborar recur-
sos diddcticos).

78

Ademds, en contextos publicos es comun atender
grupos numerosos de estudiantes, lo cual difi-
culta la atencion individualizada y aumenta el tra-
bajo de planeacion y evaluacion. En mds de una
secundaria publica se reportaron clases con mas
de cuarenta estudiantes, de los cuales solo “dos,
tres [estudiantes]... mds o menos” logran avanzar
al ritmo esperado, mientras el resto no puede ser
atendido adecuadamente dada la cantidad y diver-
sidad de necesidades presentes (grupo focal en
CDMX, secundaria publica).

En contraste, los colegios privados suelen operar
con cupos mas reducidos y mejor dotacion de
materiales e infraestructura. Por lo general, cada
aula cuenta con mobiliario en buen estado, y es
comun disponer de laboratorios, bibliotecas en
buenas condiciones, salas de maestros e incluso
el uso de tecnologia adecuada para dar la clase
(pizarras inteligentes, proyectores instalados en el
salon de clases, tabletas, acceso a internet). Una
profesora que ensefia en ambos tipos de secunda-
ria ilustré dicha diferencia.



En el colegio privado el grupo tiene
menos de veinte estudiantes y dispo-
nen de iPads, biblioteca y hasta un labo-
ratorio, mientras que “en la publica...
tengo grupos de cuarenta, treinta y tan-
tos” y a menudo deben “trabajar con lo
que hay”, frecuentemente sin tecnolo-
gia disponible.

(Sandra, CDMX, secundaria privada/publica,
12 anos, ES).

No obstante, mejores insumos no equivalen auto-
mdticamente a menos carga: aungue quien esta
en escuela privada tipicamente no enfrenta la
escasez de recursos de la escuela publica, debe
igualmente preparar clases, evaluar, cubrir guar-
dias y cumplir objetivos institucionales, a la par
que atender actividades extraescolares organiza-
das por la institucion para la comunidad escolar.
Varios maestros de colegios particulares mencio-
naron que su jornada no termina al sonar la cam-
pana: asumen tareas adicionales —como talleres
vespertinos, festivales o comunicacion constante
con padres— como parte de la filosofia de servicio
de sus instituciones. En un colegio privado de pri-
maria, las docentes organizaban eventos y clases
extracurriculares con gran dedicacion (“haciamos
festivales navidenos, clases de danza... os nifos
disfrutaban”), lo que suele ser usual en colegios de
educacion bdsica en México.

Un aspecto critico en las condiciones de trabajo
son las tareas administrativas y el tiempo laboral
efectivo. En las escuelas publicas, varios testimo-
nios refieren un incremento de trdmites, repor-
tes y documentacion exigida al docente, muchas
veces con plazos definitivos.

“Nos dicen, ‘mafiana entregas esto’ y
pues tU tienes que mover cielo, mar
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y tierra..”, describi6 una profesora
sobre las peticiones administrativas
repentinas, afiadiendo que cumplirlas
se suma a la carga fisica, psicolédgica y
emocional ya existente.

(Verdnica, Tabasco, secundaria ptublica,
17 anos, GF).

Este exceso burocratico suele obligar a los docen-
tes publicos a extender su trabajo mds allda del
horario escolar —llevandose planeaciones y eva-
luaciones a casa, incluso tras largas jornadas de
clase— y a sacrificar sus espacios de descanso. De
hecho, algunas prestaciones laborales de profe-
sores de publica que ayudaban a conciliar estas
tareas han disminuido: educadores de secun-
daria en CDMX recordaron que antes contaban
con horas pagadas para planear y calificar dentro
del horario, pero al eliminarse esas horas, ahora
terminan esa actividad en casa hasta altas horas
de la noche para cumplir con todo.

En las escuelas privadas, por otro lado, los reque-
rimientos administrativos suelen ser menores en
cuanto a trdmites gubernamentales (al centrarse
en lineamientos internos de cada colegio), pero
eso no significa menos trabajo y que tampoco
deba dejarse de cumplir con muchos requerimien-
tos administrativos gubernamentales. La presion
en lo privado cuenta con un mayor peso al tener
que efectuar con eficiencia y rapidez las solicitu-
des académicas o de padres de familia.

No obstante, tanto en publicas como en privadas
se hizo presente una cultura de inmediatez, de
urgencia frente a demandas y tramites que “sur-
gen” sin una planeaciéon suficiente, ya sea por
requerimientos o reformas educativas guberna-
mentales, por revisiones de inspectores oficiales,
o bien, por orden de la direccion de los colegios



sobre algun asunto particular. A estas actividades
que aparecen en ambos tipos de sostenimientos
y que alteran la dindmica cotidiana en las escuelas,
los profesores las conocen como “bomberazos” y
suelen ser recurrentes en el afo escolar, a decir de
los participantes en el estudio.

No obstante, un rasgo distintivo en varios cole-
gios privados es la flexibilidad operativa combi-
nada con la alta exigencia. Por ejemplo, en ciertas
instituciones no se lleva un control de checado
de entrada y se confia en la responsabilidad del
docente (permitiendo incluso ausentarse si se
siente enfermo, algo que no sucede en muchas
escuelas publicas con supervision mas estricta de
la asistencia), pero, al mismo tiempo, se espera
del educador de privada mayor disponibilidad. En
una secundaria privada de Monterrey, las profeso-
ras sefalaron que sus horarios de clase y guardias
se ajustan hasta el dltimo momento, pidiéndoles
una disponibilidad extra de tiempo mds alld de sus
clases efectivas que no se retribuye como horas
extras, y ademads les impide tomar otro empleo.
Ese “tiempo muerto” acaba convirtiéndose en tra-
bajo no remunerado, ya que en esos lapsos fuera
del aula igualmente atienden dudas de estudiantes
0 preparan materiales.

En contraste, mientras los docentes publicos
enfrentan jornadas pesadas dadas la sobrepo-
blacion estudiantil y la burocracia, los de privada
a menudo enfrentan jornadas extendidas por la
|6gica de servicio y la falta de limites claros entre
tiempo laboral y personal. En ambos casos, se
reporta fatiga y falta de tiempo para el autocui-
dado:

“Termino comiendo cualquier cosa...
[y] eso va a repercutir en la cuestion
de la salud” confes6 un profesor, refi-
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riéndose a cémo las prisas le impi-
den incluso alimentarse correctamente
durante el dia.

(Héctor, NL, secundaria publica, 9 afos, GF).

También existen diferencias importantes en cuanto
a los descansos vy las prestaciones. Quienes estan
en escuelas publicas cuentan, por ley, con un
calendario oficial bien delimitado de vacaciones,
asi como con derechos laborales como licencias
por enfermedad, permisos econdmicos y antigle-
dad escalafonaria que les brinda ciertos respiros y
seguridad.

En cambio, en varias escuelas privadas,
se seflalo que “las vacaciones... no siem-
pre [son] las mismas que la SEP”.

(Paola, CDMX, primaria privada,
20 anos, ES).

Puesto que, aunque los alumnos se rijan por el
calendario escolar nacional, al personal docente
se le suele requerir para cursos de capacitacion,
planeacion u otros eventos en dias oficialmente
designados de asueto. Tampoco son poco fre-
cuentes los colegios donde no existen los “dias
econémicos” ni se respetan integramente los
periodos vacacionales, generando molestia en el
magisterio privado que resiente no poseer pausas
suficientes para recuperarse. Adicionalmente, los
salarios en el sector privado son muy variables
segun la escuela y, en buena parte de las privadas,
los ingresos no resultan suficientes para que sus
docentes se dediquen a un solo empleo.

En la Ciudad de México, maestras de secundaria
privada comentaron que varios de sus compane-
ros tienen mas de un trabajo, ya que la remune-
racion no cubre el alto costo de vida en la Ciudad,
obligdndolos a buscar clases adicionales en otros



turnos o instituciones para complementar sus
ingresos. Esta situacion contrasta con la de colegas
publicos con plaza, quienes cuentan con un sueldo
fijo y escalafonario que, si bien es modesto, se
percibe regularmente y con prestaciones. Muchos
maestros con doble actividad manifestaron que,
en cuanto logren una plaza o base completa, deja-
rian sus empleos alternos para concentrarse en
la escuela publica, la cual consideran su sustento
principal. Como sintetizé un profesor tabasquefo
que divide su tiempo entre una primaria publica,
en donde cuenta con veinte horas de clase gana-
das en concurso (media plaza) y una universidad
privada en la que trabaja por asignatura:

“la primaria.. es mi plaza, es donde
gano bien... he pensado dejar la univer-
sidad... solo espero el momento”.

(Carlos, Tabasco, primaria publica,
8 aios, ES).

De este modo, la estabilidad salarial y de presta-
ciones en lo publico sigue siendo un imdn para
muchos docentes, frente a la incertidumbre eco-
némica en lo privado que obliga a “malabarismos”
laborales. Si bien es cierto que varios docentes de
privada, sobre todo en la Ciudad de México, cuen-
tan con un mejor ingreso en comparacion con los
de publica, lo cierto es que suelen mantener una
sensacion de menor certidumbre laboral al saber
que no cuentan con una “plaza” como tal, en com-
paracion con los de publica.

Cabe subrayar que, pese a las diferencias sefala-
das, en ambos tipos de sostenimiento el trabajo
magisterial resulta agotador en la prdctica. Todos
los participantes coincidieron en que la docencia
conlleva mucho mds de lo que se ve en el aula:
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“no solo es llegar y dar la clase, es hacer
planeaciones, entregar evaluaciones...
es mucho trabajo” enfatizoé una parti-
cipante con cinco décadas de experien-
cia, resumiendo un sefialamiento com-
partido por jovenes y veteranos.

(Adriana, CDMX, primaria privada,
50 afnos, ES).

Ese peso desmedido —por sobrepoblacion esco-
lar, por multiples roles o por alta expectativa de
desempeno— afecta directamente en el bienes-
tar fisico y mental del docente: provoca cansan-
Cio cronico, dolores relacionados con el estrés, y a
menudo dificultades para desconectarse del tra-
bajo fuera de horario, alterando su vida personal.

En este sentido, las condiciones laborales diarias
en que se desempenfa el profesorado forman la
base de su bienestar. Cuando dichas condiciones
son adversas (falta de recursos, muchos estu-
diantes, jornadas prolongadas, incluidos fines de
semana en algunos casos, remuneracion insu-
ficiente), el desgaste se acumula sin distinguir si
se pertenece al sector publico o privado. No obs-
tante, como hemos visto, el origen de esas tensio-
nes si cambia por tipo de sostenimiento, asi como
las vias que poseen unos y otros para encararlas
(alguien de publica puede apoyarse en su plaza
y sus horarios definidos para descansar en vaca-
ciones, mientras uno de privada puede apoyarse
en una mejor infraestructura para agilizar alguna
tarea, y mejorar/facilitar su practica magisterial).
Las diferencias entre la escuela publica y la privada
en México se reflejan claramente en las condicio-
nes de trabajo: la primera ofrece mds seguridad
laboral y recursos normativos, pero menos insu-
mos materiales y mas rigidez; la segunda brinda
con frecuencia mejores medios materiales y flexi-
bilidad, pero menos seguridad econdmica a largo



plazo y limites que pueden ser difusos en la carga
de trabajo.

En escuelas publicas, la autoridad del docente
se tiene mds en cuenta cuando la intervencion se
considera que estd correctamente reportada. Si
el profesorado corrige a tiempo, pero no llena el
formato correcto o no avisa por el canal indicado,
esa actuacion puede verse como un problema. Lo
anterior provoca que muchas personas corrijan
con menor firmeza por miedo a equivocarse en
la forma de ejecutarlo. En las escuelas privadas, la
autoridad se mide por como la percibe la familia.
Un limite necesario, como cambiar asientos, pedir
rehacer un trabajo, llamar la atencién a un estu-
diante en clase, puede sentirse como una mala
practica y activar una queja. Asi, el docente ter-
mina justificando y documentando sus acciones
como si estuviera dando servicio en un esquema
de atencion al cliente, pues debe, a partir de evi-
dencias, preparar materiales “para mostrar” el
porqué de sus decisiones. Mientras esto sucede
generalmente en horarios fuera de trabajo, el
docente puede desatender las actividades real-
mente relacionadas con el proceso de ensenan-
za-aprendizaje.

Con respecto al clima escolar, tanto en publicas
como en privadas, buena parte de la atencion del
docente se divide entre acompanfar el aprendizaje
y anticipar reacciones, lo que incrementa el tra-
bajo emocional. De ese modo se hace presente no
solo un cansancio por el quehacer, sino por soste-
ner durante horas una auto vigilancia de los tonos
en los que se expresa, sus gestos y decisiones, en
un entorno donde cualguier malentendido puede
transformarse en reclamo o, incluso, en sanciones
mayores. Cuando la direccion respalda en publico
y dialoga en privado, la ansiedad suele bajar y el
clima escolar mejora.
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El origen del cansancio difiere por subsistema. En
las escuelas publicas un aspecto reiterado en los
grupos y las entrevistas estd relacionado con aten-
der a grupos numerosos y la complejidad que ello
implica, el mobiliario insuficiente o en malas condi-
ciones, el ruido 'y, en casos como Tabasco, las altas
temperaturas, asi como tiempos de gestion que
se traslapan en la planeacion. Esta combinacion
genera un desgaste reflejado en menor capaci-
dad para observar, ajustar, evaluar y comentar con
calma. Mientras tanto, en las escuelas privadas,
la fatiga proviene de otro tipo de intensificacion
o hiperdisponibilidad, como mensajes fuera de
horario, solicitud constante de evidencias o llevar
a cabo eventos que restan tiempo de descanso al
profesorado sin que estas acciones mejoren nece-
sariamente el aprendizaje. En todo caso, las rutas
son distintas, pero el destino es compartido, dado
que existe una sensacion de que se hace mas con
menos, y de que la labor magisterial va quedando
de lado frente al incremento de faenas administra-
tivas, con el llenado de papeles y formatos para
diferentes propdsitos.

En escuelas privadas, la organizacion por asignatu-
rasy la presion por acreditar presionan al profeso-
rado, dado que existe una urgencia por cerrar las
evaluaciones que muchas veces obliga a sintetizar
procesos de evaluacion, sobre todo cuando se tie-
nen varios grupos a cargo en diferentes escuelas.
El fendmeno de grupos numerosos en publica
tiene un resultado semejante en las evaluaciones
al no poseer el tiempo suficiente para poner mayor
atencion en la evaluacion de los estudiantes y en
conocer como aprenden, qué funciond y qué no
en sus cursos. En secundaria la fragmentacion por
materias agrava esta situacion, ya que cada asig-
natura establece sus propios criterios y ritmos. Por
eso, en general, se observa que, cuando se pro-
tege el periodo dedicado al proceso de ensenan-



za-aprendizaje, la evaluacion cambia totalmente.
Por el contrario, cuando el grupo es grande o se
atiende a muchos grupos al mismo tiempo, y si la
documentacion debe presentarse en varias plata-
formas —en el caso de escuelas privadas, usual-
mente se exige enviar evidencias “bonitas” a las
familias—, esto va en detrimento del tiempo vy la
dedicacion real que un docente puede imprimir en
el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Por ende, los participantes del estudio hicieron
hincapié en la importancia de contar con reglas
claras sobre la exigencia de evidencias y que estas
disminuyan, manteniendo las que realmente estén
orientadas a contribuir al aprendizaje. Se considera

que esto cambiaria la relacion con las familias,
ya que se comparte informacion clara 'y breve que
facilita la comunicacion e interaccion entre todos.
Las familias ocupan lugares distintos en las escue-
las publicas y privadas. En lo publico, su relacion
con la escuela se modula por el encuadre de la
direccion y el tipo de supervision. Cuando existen
formas claras de comunicacion y mediacion, los
desacuerdos no terminan en expedientes exten-
S0s y se logran mantener limites mds justos. En o
privado, la relacion estd atravesada muchas veces
por expectativas de servicio, pues cuando faltan
acuerdos explicitos sobre qué se informa, como y
en qué tiempos, casi cualquier malestar facilmente
puede transformarse en queja.

3.2 Estabilidad laboral: entre la proteccion y la precariedad

La seguridad laboral y las dindmicas de contrata-
cién y permanencia resultaron otro aspecto esen-
cial que divide entre escuelas publicas y privadas.
En el sistema publico, obtener una plaza mediante
concurso es visto como alcanzar una base sdlida
para la carrera docente: garantiza un salario con
prestaciones, antigiiedad reconocida y proteccion
frente a despidos arbitrarios, hasta cierto punto.
En efecto, en las entrevistas se constatd que un
maestro con plaza en una institucién publica ofi-
cial dificilmente pierde su empleo de forma inme-
diata, aun si surgen situaciones complicadas. En
caso de problemas graves, tipicamente se recurre
a reubicaciones, cambios de centro de trabajo o
procesos administrativos antes que a la rescision
contractual.

Este respaldo normativo brinda a los docentes
publicos cierta tranquilidad en cuanto a la estabili-
dad de su sustento:
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saben que “no temen perder su plaza
por la presion de una familia” o de un
directivo en particular, pues existe todo
un aparato juridico-laboral que protege
Su permanencia.

(Beatriz, CDMX, primaria publica,
17 anos, ES).

Desde luego, dicha proteccion no significa que no
haya temor a sanciones de otro tipo (amonestacio-
nes o notas en el expediente), pero si supone que
el empleo en si mismo no penda constantemente
de un hilo. De hecho, muchos educadores jovenes
aspiran a ingresar al servicio publico precisamente
por esta razon. Sin embargo, durante los primeros
anos, mientras logran la anhelada base, también
padecen incertidumbre. Quienes trabajan por con-
tratos temporales o interinatos expresaron ansie-
dad por la falta de claridad sobre su futuro.



“Esincertidumbre en el trabajo” resumio
una profesora de secundaria publica
refiriéndose a la sensacién de inestabi-
lidad mientras no cuenta con una plaza
definitiva.

(Adriana, NL, secundaria publica,
3 afios, GF).

Historias de profesores “eventuales”, “tempora-
les”, o “interinos” que pasan anos encadenando
contratos o cubriendo ausencias, sin garantia de
continuidad, sin generar antigiedad ni derechos
laborales, visibilizan que la estabilidad plena en lo
publico puede tardar en llegar, a veces de manera
indefinida, generando una muy alta frustracién
para los docentes.

En el caso de las escuelas privadas, la situacion labo-
ral suele describirse como fragil y sujeta a la logica
del mercado educativo. Al no existir la figura de la
plaza protegida por ley, la continuidad del maestro
privado depende en su mayoria de la satisfaccion
de la administracion escolar, de que los grupos a
su cargo se abran semestre a semestre si hay sufi-
ciente alumnado que atender y de la valoracion de
los padres-clientes con su desempeno.

Muchos maestros de colegios particu-
lares sienten que “te pueden despedir”
en cualquier momento y “no hay quién
nos defienda”.

(Paola, CDMX, primaria privada,
20 afios, ES).

Esta ultima frase resume una vulnerabilidad com-
partida: al carecer de sindicato efectivo o de los
mecanismos de apelacion que existen en el sec
tor publico, el docente privado se siente mas solo
ante una decision patronal o de la direccion de la
escuela.
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La ausencia de estructuras formales de protec
cion en lo privado ha llevado a que algunos bus-
quen organizarse por cuenta propia. Un ejemplo
provino de Nuevo Ledn, donde maestros de un
colegio privado descubrieron que la institucion los
tenia afiliados a un “sindicato blanco” (es decir, un
sindicato controlado por la propia empresa para
sus intereses). Aquello fue el detonante para que
decidieran conformar un sindicato independiente,
cuyo lema —segun narraron— fue lograr unirse “no
para ganar mds, sino para no perder mas” (grupo
focal en NL, secundaria privada). Esto refleja una
prioridad distinta a la tradicional lucha sindical:
mas que exigir aumentos, buscaban evitar la des-
aparicion de sus derechos y prestaciones basicas.
El hecho de que los docentes privados consideren
necesario unirse de esta manera indica el clima de
precariedad en que muchos se encuentran, donde
cada ciclo escolar puede traer la incertidumbre de
recortes de personal, disminucion de matricula o
cambios administrativos drdsticos.

Ahora bien, es importante notar que el sector
publico también tiene sus propios matices inter-
nos en cuanto a la gestion de personal. Si bien
ofrece estabilidad, también puede implicar estan-
camiento o falta de incentivos de desempefo.
Algunos docentes publicos con anos de servicio
mencionaron que el tener asegurado el puesto
no necesariamente se traduce en condiciones
Optimas de trabajo cotidiano: han observado
colegas “acomodados” que cumplen lo minimo
al amparo de saber que cuentan con estabilidad
laboral, asi como otros muy comprometidos cuyo
esfuerzo no siempre es recompensado porque el
sistema tiende a tratar a todos por igual en térmi-
nos laborales. Asimismo, en varias entrevistas, los
de publica mencionan la falta de reconocimiento:
aunque no teman ser despedidos, o0 que termine
su contrato como los de privada sin plaza, sien-



ten que la autoridad educativa rara vez reconoce o
premia su quehacer, lo cual los desmotiva.

En palabras de una maestra de primaria
publica, “el esfuerzo extra no siempre es
valorado en la escuela publica, ni social
ni institucionalmente”.

(Laura, CDMX, primaria publica,
17 anos, ES).

Por otro lado, en algunas escuelas privadas, si se
detecto la prdctica de reconocer publicamente a
Sus maestros:

hubo quienes dijeron sentirse “abraza-
dos” por suinstitucion cuando la direc-
cion exalta sus logros frente a la comu-
nidad escolar.

(Adriana, CDMX, primaria privada,
50 anos, ES).

Estos contrastes sugieren que la estabilidad labo-
ral por si sola no garantiza el bienestar si no viene
acompanada de un entorno que motive y reco-
nozca, del mismo modo que la precariedad puede
atenuarse ligeramente en contextos donde hay
trato humano y apreciacion por el trabajo magis-
terial. En los hechos, en el caso de docentes de
publica con plaza, suelen sentirse mas seguros en
su empleo, aunque anhelen mejores condiciones

materiales para ejercer su labor, mayor valoracion
y estimulos de crecimiento; mientras que, en el
caso de los de privada, la inseguridad laboral suele
ser mas marcada, aunque las gratificaciones sim-
bdlicas sean mds frecuentes y las condiciones de
infraestructura, mejores.

En el sector publico, el empleo suele estar regido
por nombramientos y escalafones que dan esta-
bilidad laboral y un paquete de prestaciones mas
nutrido: seguridad social, pensiones/ISSSTE, agui-
naldo, licencias y periodos vacacionales definidos.
Aunque ese piso de derechos ofrece cierta protec
Cion, no garantiza buenas condiciones cotidianas.
Mientras tanto, en el sector privado, la figura de
contratacion es mds diversa: tiempo completo,
medio tiempo, honorarios 0 esquemas “mixtos”.
Las prestaciones varian y, en muchas escuelas, son
menores o mds fragiles que en lo publico: seguri-
dad social en IMSS, que no siempre estd asegu-
rada para todo el personal, vacaciones mas cortas,
licencias menos claras y formaciéon que a menudo
se pide fuera de horario sin pago. La estabilidad
laboral, especialmente en privadas, depende en
gran medida, como se ha visto antes, de la opinion
de las familias y de que se mantenga la matricula,
lo que suele traducirse en la permanencia o no de
los docentes para el siguiente periodo escolar.

3.3 Liderazgo escolar y clima institucional

Las dindmicas de poder y liderazgo al interior de
la escuela conforman otro dmbito donde emergen
diferencias notables entre publicas y privadas. En
la escuela publica, la relacion entre docentes y
directivos estd mediada por una estructura jerar-
quica mas rigida, heredada del sistema burocratico
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educativo. Los directores de escuela publica son, a
su vez, empleados gubernamentales sujetos a nor-
mas, supervisiones y lineamientos centralizados,
lo cual puede limitar su margen de accion. Aun
asi, el estilo personal de liderazgo de cada direc
tor o directora influye enormemente en el clima



laboral que perciben sus maestros. Hubo relatos
contrastantes. Por un lado, encontramos docentes
que elogiaron a sus directivos por brindar soporte
y comprension, actuando como “colchon” frente
a las presiones externas. “Aqui definitivamente el
liderazgo de la escuela... promueve nuestro bien-
estar”, afirmaron profesores de una secundaria
publica donde el director los respalda y procura
resolver los problemas de la mejor manera (grupo
focal en CDMX, secundaria publica). En sus parti-
cipaciones, describieron a un directivo empatico,
que defiende a sus docentes ante los padres o
autoridades cuando es necesario y que mantiene
una comunicacion mas horizontal. Tener un direc
tivo asi puede hacer “mucha diferencia” —segin
sus propias palabras— en la reduccién del estrés
que se origina diariamente.

Por otro lado, también se mencionaron escuelas
publicas con liderazgos autoritarios y poco dia-
logantes. Algunos relataron casos de directivos
que aplican el reglamento al pie de la letra, impo-
niendo sus decisiones sin consensos y buscando
sancionar cualquier desviacion. En entornos asi,
los docentes sienten temor y resentimiento, pues
perciben a la direccion mas como un vigilante que
como un aliado. Un factor anadido es que, en lo
publico, incluso los directores estdn supeditados
a instancias superiores (supervisores de zona y
ordenes de la Secretaria de Educacion), de modo
que la autonomia escolar es reducida. En este
contexto, el clima institucional en lo publico oscila
entre escenarios de apoyo genuino —cuando hay
lideres escolares sensibles y con cierta capaci-
dad de maniobra— hasta escenarios de tension y
miedo cuando predomina un mando vertical.

En el ambito privado, la figura del director(a) y la
cultura organizacional de cada colegio adquieren
un peso incluso mayor, dado que cada institucion
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opera con reglas mds particulares y no existe un
estandar Unico como en el sistema publico. Los
testimonios indican que la variabilidad es amplia:
desde colegios con filosofias humanistas y partici-
pativas, hasta otros dirigidos con estilo vertical y
con una optica mas de negocio. En los primeros,
los docentes describen un ambiente de confianza
y horizontalidad.

Por ejemplo, en una secundaria pri-
vada de Nuevo Ledn, comentan que
alli “tienes la libertad de ser ti mismo
si encajas con la filosofia del colegio”,
sintiendo que nadie los presiona exce-
sivamente y que “hay confianza” en el
cumplimiento de sus labores.

(Teresa, NL, secundaria privada,
10 aios, GF).

En un entorno asi, el profesor se siente protago-
nista en su propia clase, con margen para la crea-
tividad y la toma de decisiones, lo cual redunda en
motivacion y compromiso.

“No sientes que alguien te persigue por
el horario”, anadieron, valorando que la
direccion confia en sus docentes.

(Grupo focal en NL, secundaria privada).

En estas instituciones se fomenta la participacion
del magisterio en la toma de decisiones e incluso
se desarrollan lazos de amistad dentro del equipo
docente, propiciados por un liderazgo cercano.
Este modelo contrasta no solo con ciertas escue-
las publicas mds “combativas” (segun la descrip-
cion de algunos privados que han trabajado en
ambos lados), sino también con otros colegios pri-
vados que resultaron ser igual o mas autoritarios
que los peores casos publicos. Un grupo de maes-
tras de una primaria privada de CDMX narré cémo



su ambiente laboral se deteriord tras un cambio
directivo:

“antes habia mas comunicacién, mas
apoyo. Ahora es un liderazgo de ‘yo
mando y todos obedecen’, sin espacio
para dialogar”.

(Sara, CDMX, primaria privada, 6 aios, GF).

La nueva direccion, segun ellas, implementd una
relacion vertical en la que no se permiten opinio-
nes ni criticas; los docentes pasaron de sentirse
parte de una familia escolar a simples empleados
vigilados. Este giro provoco temor entre el personal:

mencionaron el caso de una compafiera
que se atrevié a expresar su malestar
emocional ante directivos superiores y
“desde entonces no esta en la escuela”,
insinuando que fue despedida por
hablar. La leccion que extrajeron es que
“si hay consecuencias cuando hablas”
abiertamente, 1o que ha instalado un
miedo latente a represalias.

(Sara, CDMX, primaria privada, 6 aios, GF).

En ausencia de la proteccion de una plaza, las
maestras de ese colegio sienten que cualquiera
puede ser reemplazada si incomoda con sus que-
jas; de hecho, viven cada fin de curso con incerti-
dumbre, pues, si baja la matricula, se les advierte
que quiza no se les podra sostener el préximo ano.
La propia administracion ha lanzado mensajes que
minan la moral, sugiriendo que si la escuela pierde

alumnos es culpa de los maestros, en lugar de bus-
car soluciones colaborativas. Todo ello ha creado
un clima de inseguridad y competencia interna
por conservar el puesto, rompiendo la unidad del
colectivo docente.

De lo anterior se desprende que, en las escue-
las privadas, el liderazgo puede oscilar entre dos
polos: uno colaborativo-humanista, que arropa al
magisterio, y otro autoritario-empresarial, que lo
hace sentir facilmente desplazable.

Cuando predomina el primer polo, los
profesores reportan sentirse “en casa”,
parte de un proyecto comun donde
su voz importa; cuando prevalece el
segundo, impera la idea de que “el bien-
estar del docente esta muy por debajo
de los intereses econémicos”.

(Patricia, CDMX, primaria privada,
32 anos, ES).

En cualquier caso, tanto en lo publico como en
lo privado, los participantes coincidieron en algo
fundamental: un liderazgo escolar positivo —que
muestre respeto, apertura y apoyo— es uno de los
factores mas criticos para su bienestar. Por el con-
trario, un liderazgo autoritario o indiferente puede
convertir el dia a dia en una fuente constante de
tension. Varios docentes sintetizaron esta idea al
comentar que valoran enormemente trabajar en
entornos donde hay “respeto, apoyo y comunica-
cion” por parte de la direccién, pues ello les per-
mite dedicarse a ensefar con tranquilidad.

3.4 Comunidad docente y apoyo entre colegas

El clima laboral no solo viene dado por la relacion
con los directivos, sino también por las dindmicas

entre colegas y la cultura de colaboracion (o su
ausencia) al interior del plantel. Aqui nuevamente



surgen diferencias ligadas al tipo de sostenimiento,
aungue con matices. En la escuela publica, debido
al gran tamafo del sistema y a las prioridades ofi-
ciales centradas en los aspectos administrativos
y académicos, histéricamente ha habido menos
espacios formales para la convivencia o apoyo
emocional entre maestros. Algunos recordaron
con nostalgia que en el pasado existian reunio-
nes periddicas de academia, que no solo servian
para intercambiar estrategias pedagogicas, sino
también como una oportunidad de desahogo y
socializacion profesional (incluso les Ilamaban
carinosamente el “desayunito”, porque, ademds de
trabajo, habia convivencia). Esas reuniones, segin
dijeron, “nos las cortaron” en reformas recientes,
eliminando una valvula de escape colectiva (grupo
focal, CDMX, secundaria publica).

Asimismo, mencionaron la desaparicion de la figura
de la sala de maestros en muchos planteles publi-
Cos: antes era comun que hubiera un saldn des-
tinado a los docentes para descansar durante el
recreo o preparar clases, pero hoy, varias escuelas,
por cuestiones de supervision y seguridad, han dis-
puesto que los profesores vigilen estudiantes en los
recesos.

“Ni siquiera tu desayuno disfrutas por-
que tienes que estar parado afuera de tu
salon cubriendo cierta area”, relatdé una
maestra de primaria publica en Ciudad
de México, al referir que ya no dispo-
nen de un lugar ni tiempo para sentarse
a tomar café a media mafiana.

(Daniela, CDMX, primaria publica,
8 anos, GF).

Esto ha reducido las oportunidades de interaccion
informal entre colegas que solian servir para com-
partir experiencias y aliviar tensiones cotidianas.
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En consecuencia, varios docentes publi-
cos sefalaron que en sus escuelas “no
hay apoyo de algunos compaifieros de
trabajo” y que cada uno tiende a ocu-
parse de lo suyo.

(Carmen, CDMX, primaria publica,
15 anos, GF).

Cuando surgen diferencias de estilo o de criterios
pedagodgicos entre colegas, a veces se agravan por
la falta de didlogo: sin instancias para limar aspe-
rezas, pequenos roces pueden convertirse en dis-
tanciamientos definitivos.

Esto también se hizo presente en la convivencia
docente en Tabasco. Por ejemplo, en una prima-
ria publica, las maestras contaron que su directora
impulsaba celebraciones para el Dia del Maestro,
posadas y otras actividades sociales no obligato-
rias, logrando que el claustro se integrara mas alld
de lo laboral.

Un docente narrd que, en cierta ocasion,
organizaron una fiesta conjunta entre
varias escuelas para festejar a los maes-
tros, con musicay bailes, lo cual fortale-
ci6 los lazos y cre6 recuerdos comparti-
dos “bastante padres” entre colegas.

(José, Tabasco, primaria publica,
10 aios, GF).

Experiencias asi demuestran que sies posible gene-
rar solidaridad en el sector publico, pero requiere
un esfuerzo consciente y a veces a contracorriente,
dado que el sistema en si no lo facilita.

En las escuelas privadas, la cultura organizacional
varia de un colegio a otro, pero algunos patrones
emergieron en los discursos docentes. Un profesor
comentod que “cada escuela parece tener su propia



filosoffa, como si fuera una religion”, aludiendo a
que las normas de convivencia y la cercania entre
companeros dependen de la vision particular de
cada institucion (grupo focal en Tabasco, secun-
daria privada). En colegios con un ideario explicito
de comunidad, se fomentan valores de trabajo en
€quipo, apoyo mutuo y cercania personal.

En un grupo focal de secundaria privada (CDMX),
las maestras afirmaron que el bienestar social
—las relaciones con colegas— ocupa un porcen-
taje muy alto del bienestar en general, en esa
escuela, gracias a que hay “reciprocidad y un
apoyo inmenso entre compaferos”. Aseguraron
que nunca se sienten solas, pues, si alguna falta
por enfermedad, “siempre hay un colega que se
ofrece a cubrirme” (grupo focal, CDMX, secunda-
ria privada). Ese nivel de companerismo se refleja
incluso en gestos cotidianos de cortesia y afecto:
“aqui todos nos saludamos de beso. Son peque-
fos gestos que muestran otra manera de construir
vinculos”, describié una profesora sobre la atmds-
fera cdlida en la sala de maestros (grupo focal,
CDMX, secundaria privada). En un ambiente asf, 1as
relaciones trascienden lo meramente profesional
y generan un sentido de pertenencia que amorti-
gua el estrés: los docentes privados en contextos
solidarios sienten que tienen con quién compartir
sus problemas del aula, con quién intercambiar
consejos, e incluso con quién desahogarse en un
mal dia, lo cual es especialmente relevante para su

equilibrio emocional. Ademas, ese clima de armo-
nia suele permear la interaccion con los alumnos.
Si el claustro estd unido y contento, es mas pro-
bable que transmita dicha energia a los estudian-
tes, creando relaciones de confianza y motivacion
mutua.

Sin embargo, no todos los colegios privados logran
0 mantienen esa cultura colaborativa. También se
recogieron casos de deterioro en las relaciones
y fragmentacion del colectivo docente en cier-
tas escuelas particulares, pero, en lo revelado en
campo, fue posible registrar que la cultura organi-
zacional en privada puede ser altamente colabora-
tiva y centrada en la comunidad —lo que redunda
en un mejor bienestar social para el maestro—, o
bien, fragmentada y enfocada solo en resultados
—Ilo que deja al docente desconectado y desmora-
lizado—, dependiendo de cudnto se valore al per-
sonal como parte vital de la institucion.

En general, el magisterio de escuelas publicas y
privadas enfatizaron que, cuando se les involu-
cra en la vida escolar, se reconocen sus aportes
y se fomenta el orgullo de pertenencia, el clima
entre colegas tiende a ser positivo; pero, si se les
comunica (explicita o implicitamente) que son
reemplazables, no se les reconoce ni se les tiene
en cuenta, es casi inevitable que el companerismo
también se fracture.

3.5 Relacion con la comunidad y las familias

El vinculo entre la escuela y los padres de familia,
asi como las expectativas sociales en torno al que-
hacer docente, aparecié como un tema crucial que
incide en el bienestar del profesorado de formas
distintas segun el sector. En las escuelas publi-
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cas, la participacion de las familias en la educa-
cion tiende a ser limitada y, en muchos contextos,
vulnerable. Existe una brecha de soporte que deja
al magisterio asumiendo responsabilidades que
exceden la ensefanza académica. Varios maestros



publicos sefialaron que una proporcion significa-
tiva de padres no se involucra activamente en la
vida escolar de sus hijos —salvo para asuntos pun-
tuales como la entrega de becas o cuando surge
algln problema grave—. Las razones van desde
condiciones socioeconémicas y laborales que difi-
cultan su participacion, hasta falta de interés o for-
macion para ello. En zonas marginadas de Tabasco
y Nuevo Ledn, por ejemplo, los docentes descri-
bieron un panorama con frecuentes problemas
familiares que repercuten en el desarrollo acadé-
mico de sus estudiantes.

Otra queja recurrente en la escuela publica es
que el sistema educativo pareciera exigirle todo al
maestro y eximir a los padres. Esta percepcion de
desbalance —donde la carga recae en la escuela—
genero incluso propuestas entre los propios maes-
tros: en varios grupos focales surgid la idea de for-
malizar una “carta de corresponsabilidad” o algtn
marco normativo que comprometa a los padres a
cierto nivel de participacion y apoyo, como parte
del proceso educativo. Si bien tales propuestas
salen del ambito de este diagndstico (ya que impli-
can medidas de politica educativa), su aparicion
en el discurso docente demuestra cudn urgente
sienten ellos el involucramiento de los padres para
aliviar su carga. La ausencia de acompanamiento
familiar no solo se nota en cuestiones académicas,
sino también en situaciones de disciplina y segu-
ridad. Muchos maestros publicos se sienten solos
al lidiar con problemas complejos de comporta-
miento o riesgo, pues actualmente ya no cuentan
con profesionales de apoyo (trabajadores sociales
u orientadores educativos) en muchas escuelas, vy,
a la vez, los padres “brillan por su ausencia” o no
saben como actuar.

En ciertas ocasiones, el profesorado enfrenta hos-
tilidad o amenazas legales de parte de los padres
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cuando algo no sale bien. En la primaria publica,
por ejemplo, varios docentes confesaron que evi-
tan practicar actividades fisicas o extraescolares
que impliquen algin riesgo menor, por miedo
a que, si ocurre un accidente, sean ellos demanda-
dos o acusados de negligencia. “Ya tenemos esas
ideas... ;/qué va a pasar?.. ¢me van a demandar [si
les pasa algo]?” (grupo focal, Tabasco, primaria
publica), se preguntaba una maestra, explicando
que siempre debe pensar dos veces cualquier ini-
ciativa no obligatoria, ante la posibilidad de que
algln padre la responsabilice de cualquier contra-
tiempo. Este tipo de miedo a las quejas o denun-
cias fue recurrente en escuelas publicas, alimen-
tado por historias de profesores sancionados por
supuestos malos tratos, abusos o accidentes, en
un contexto donde el docente dice sentirse des-
protegido frente a sucesos que en la escuela pue-
dan salir de su control con los estudiantes.

Por otro lado, en las comunidades publicas mas
organizadas, si existe participacion de padres, pero
generalmente orientada a suplir carencias materia-
les de la escuela o a ejercer funciones en socie-
dad de padres, mas que a acompanar el proceso
educativo en casa. Algunos maestros narraron
anécdotas de padres que solo aparecian cuando
habia reparto de becas o beneficios: “los que no
vienen... nunca, solo cuando van a dar las tarje-
tas [de apoyo]” decian con algo de ironia (maestra
en grupo focal, Tabasco, primaria publica). Estas
experiencias alimentan en el docente publico una
mezcla de frustracion y resignacion: frustracion
porque siente que se le exige educar en valores,
mejorar resultados y atender problemas sociales
practicamente sin apoyo del hogar; resignacion,
porque se ha llegado a normalizar la baja presen-
cia de algunos padres, al punto de que muchos ya
no esperan una alianza real con las familias, sino



que se concentran en hacer lo que pueden con los
recursos a su alcance.

En contraste, en las escuelas privadas, la presen-
cia de las familias se hace sentir de manera mds
fuerte, aunque esto no necesariamente signifique
un apoyo incondicional al maestro; a veces, es
todo lo contrario: una fuente de presion. En el caso
de las privadas, los docentes mencionaron que los
padres de familia tienden a verse a si mismos con
mayor derecho a exigir ciertos estandares y a estar
informados con mayor detalle de lo que ocurre en
el colegio. Desde luego, hay aspectos positivos
en esta dinamica: cuando la relacion escuela-fa-
milia es buena, el docente privado puede sentirse
muy acompafado por unos padres que refuer-
zan desde casa los habitos y que colaboran en
proyectos escolares. No son pocos los maestros
particulares que mencionaron con satisfaccion
casos de padres comprometidos con el aprendi-
zaje de sus hijos, dispuestos a atender recomenda-
cionesy participar en eventos escolares, lo cual les
facilita su quehacer. Sin embargo, junto a ello, con
frecuencia, el magisterio de privada dice enfrentar
la presion de altos estandares y demandas indivi-
dualizadas de los padres. Esto se visibiliza en diver-
sas situaciones: comunicaciones por mensajeria
fuera del horario laboral solicitando informes o
consejos; padres que piden reuniones constantes
para hablar del progreso de sus hijos; expectativas
de atencion personalizada (tutorias extra o ade-
cuaciones especiales) “porque estdn pagando”, e,
incluso, cuestionamientos al método del maestro
si el rendimiento no es el esperado. Varias maes-
tras de secundaria privada en Tabasco advirtieron
que actualmente deben ser muy cuidadosas con la
cercania fisica o afectiva con los alumnos debido a
la combinacion de “las cuestiones legales y la pre-
sion de los padres... [que] nos obligan a ser mds
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cuidadosos”. Un gesto antes natural como dar un
abrazo de consuelo a un estudiante se ha vuelto
terreno delicado:

“Aveces un niflo viene a abrazarte y [tu]
dudas en corresponder, pensando si...
alguien podria malinterpretarlo”.

(Carolina, Tabasco, secundaria privada,
1I anos, GF).

Incluso, en colegios privados —donde podria
suponerse mayor cercania por el ambiente con-
trolado— las y los docentes sienten temor a ser
juzgados o acusados por los padres si muestran
afecto fisico, dada la creciente sensibilidad en
torno al acoso o abuso. Paraddjicamente, en el
apartado anterior veiamos que los docentes publi-
cos sentian coartada su capacidad de expresar sus
emociones por temor a acusaciones; pues bien, en
lo privado ocurre algo semejante, aunque la fuente
del temor sea el escrutinio directo de familias exi-
gentes mds que normativas oficiales estrictas. En
ambos casos, el resultado es que el docente se ve
inhibido en una parte de su rol afectivo.

Otro factor de estrés en la relacion con padres
de escuelas privadas es la percepciéon de que “el
cliente siempre tiene la razon”. Varios profesores
indicaron que, ante un conflicto entre la palabra
del padre y la del maestro, las direcciones de cole-
gios tienden a dar la razén al padre. Situaciones
asl envian un mensaje desalentador al docente:
su autoridad y dignidad profesional quedan en
entredicho si chocan con la satisfaccion de los
padres. De ahi nace la sensaciéon, mencionada
antes, de estar “abandonados por todos lados” en
caso de un conflicto con padres, pues la prioridad
institucional pareciera ser retener la matricula mas
que hacer justicia interna. Consecuentemente,



muchos maestros privados viven con el temor de
que cualquier queja de un padre pueda escalar y
terminar afectando su permanencia en el empleo.

No obstante, también se observd que una buena
gestion de la comunicacion escuela-familia puede
traducirse en bienestar docente. Cuando las direc
ciones de colegios median adecuadamente entre
las demandas de los padres y las posibilidades rea-
les del educador, el ambiente mejora para todos.
Por ejemplo, en un colegio particular de Nuevo
Ledn, las maestras destacaron que la adminis-

tracion promueve juntas tripartitas (direccion-pa-
dre-docente) muy francas, donde se establecen
acuerdos razonables y se defiende la postura
pedagogica del maestro ante los padres cuando es
necesario.

Gracias a eso, ellas dijeron sentir que
“la direcciéon nos respalda” y que no
estaban solas para enfrentar padres
dificiles.

(Yolanda, NL, primaria privada, 17 afios, GF).

3.6 Vivencias emocionales y vocacion docente

Los elementos comparativos analizados —condi-
ciones de trabajo, estabilidad laboral, liderazgo,
clima entre colegas y relacion con los padres— se
articulan en torno a las vivencias emocionales del
profesorado y la forma en que perciben su pro-
pia vocacion en contextos publicos y privados. Si
bien cada uno tiene circunstancias personales,
se identifican patrones comunes: en general, en
ambos sectores se reportaron estrés constante,
cansancio acumulado y momentos de desdnimo,
producto de las multiples exigencias y obstdcu-
los afrontados. No es casual que varios hablaran
abiertamente de ansiedad, insomnio o sintomas
depresivos en algun punto de su carrera, al sentir
que la situacién los sobrepasa.

“Te desmotivas, te desganas, sientes
que lo que estas haciendo no esta del
todo bien”, confes6 una maestra de
secundaria publica tras enumerar una
serie de situaciones estresantes.

(Verdnica, Tabasco, secundaria publica,
17 anos, GF).
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Esa pérdida de motivacion ha llevado incluso a que
algunos consideren diferentes salidas: no faltaron
quienes admitieron haber pensado en jubilarse
anticipadamente o en pedir un cambio de escuela,
con tal de proteger su salud mental. Una maestra
de primaria en Ciudad de México relatd que, tras
un conflicto laboral que mind todas las dimensio-
nes de su bienestar, optd por trasladarse de centro
de trabajo, “mi salud emocional... esta primero”,
logrando asi recuperar su estabilidad emocional
en otra escuela.

Dentro de este panorama de malestar amplio,
sin embargo, existen semejanzas significativas en
como los docentes de uno y otro tipo de escuela
experimentan y encauzan sus emociones. Tanto
en privadas como en publicas, muchos enfatiza-
ron que lo que los mantiene en pie es su vocacion
y amor por la ensefanza, valores que en varios
centros son parte de la propia cultura institucional.

“Uno de los factores que rige a nuestra
institucion es el amor... si no tenemos
amor a lo que estamos realizando, pues



nada va a funcionar” declaré con con-
viccion una docente de secundaria pri-
vada, reflejando cémo en su escuela se
promueve abiertamente conservar la
pasion por educar a pesar de las difi-
cultades.

(Carolina, Tabasco, secundaria privada,
11 anos, GF).

En efecto, en entornos privados y publicos se suele
apelar a la idea de ser “maestros por conviccion”,
de tal suerte que los logros de los estudiantes
y la satisfaccion de verlos crecer se convierten en
la fuente primaria de motivaciéon que compensa
salarios bajos o estrés alto. Algunos mencionaron
que se sienten realizados cuando su trabajo marca
una diferencia en sus estudiantes y esto es un ele-
mento que comparten sin importar el tipo de sos-
tenimiento.

Finalmente, un hallazgo transversal es que el
bienestar emocional docente depende en gran
medida del clima de trabajo. Cuando un profesor
(sea de publica o de privada) logra estar en una
escuela con buen ambiente —donde se siente
respetado, escuchado, reconocido y parte de una
comunidad—, sus niveles de estrés bajan y su
entusiasmo por la ensefianza florece. Por el con-
trario, en entornos hostiles o insensibles, incluso
el mds apasionado puede quemarse. La diferencia,
claro estd, es que el maestro de publica con plaza
—dependiendo de su contrato y de la institucion
a la que esté adscrito— puede tener la opcién (no
siempre facil, pero presente) de solicitar un cam-
bio de escuela, o eventualmente esperar un tras-
lado; mientras que el privado, ante un mal clima,
muchas veces enfrenta la disyuntiva de aguantar o
renunciar, con las implicaciones econémicas que
ello conlleva. En las entrevistas, hubo ejemplos de
ambos casos: profesoras de escuelas publicas que
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cambiaron de plantel y recuperaron su gusto por
ensefar, y profesoras de privadas que, tras mucho
pensarlo, optaron por renunciar luego de decirse
afectadas emocionalmente en la escuela. A pesar
de que esto significo para la mayoria inestabilidad,
prefirieron priorizar su salud mental.



4 Bienestar docente por tipo educativo (primarias y

secundarias)

El nivel educativo en que se desempena profesio-
nalmente el claustro mostrd algunas diferencias
en su experiencia de bienestar laboral. A continua-
cién, se analizan los principales resultados obteni-
dos entre primaria y secundaria, integrando, como
en el apartado anterior, los hallazgos de Tabasco,

Nuevo Ledn y Ciudad de México. Se contrastan
las condiciones de trabajo, los desafios en el aula,
los vinculos con la comunidad escolar, las estruc
turas de apoyo institucional y las estrategias de
afrontamiento, para comprender cémo cada nivel
enfrenta retos particulares en su bienestar.

4.1 Carga de trabajo y condiciones laborales

En educacion primaria, el docente suele asumir
un rol multifacético: es responsable de todas las
asignaturas de un solo grupo y de la gestion admi-
nistrativa de cada alumno. Esto implica planear
clases de distintas materias, calificar trabajos, lle-
nar reportes y atender reuniones, generalmente
sin ayuda adicional. En zonas rurales de Tabasco,
por ejemplo, es mas frecuente la presencia de la
escuela multigrado, donde un solo maestro atiende
varios grados a la vez. El peso del trabajo en esos
contextos llega a ser mayor y muy estresante, ya
que deben ensefnar a nifos de diferentes edades
simultaneamente sin materiales ni programas
adaptados a esa realidad. A ello se suma la falta
de relevo: muchos maestros de primaria trabajan
solos y no suelen contar con pausas para necesi-
dades bdsicas. Una participante destacd que pasar
tantas horas sin poder ir al bano le ha llegado a
causar infecciones urinarias, evidenciando el costo
fisico de no contar con apoyos ni tiempos de des-
canso. Esta sobrecarga cotidiana lleva a que, con
frecuencia, los docentes antepongan el trabajo a
su propia salud fisica:
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“aunque estemos enfermos, segui-
mos trabajando... uno se acostumbra a
dejarse al ultimo”.

(Daniela, CDMX, primaria ptublica,
8 ainos, GF).

No sorprende, entonces, que al finalizar la jornada
muchos narraran un profundo cansancio fisico y
mental. A pesar de que el salario de los que estan
en primaria suele ser bajo, la carga laboral obliga
a que un mayor numero de docentes de prima-
ria solo pueda dedicarse a trabajar en una sola
escuela; en comparacion con los de secundaria,
quienes imparten por materia(s), no por bloque de
materias, COMo en primaria.

En secundaria, el quehacer laboral adopta otros
matices. Al impartir solo una o pocas materias,
el profesor atiende varios grupos a lo largo del
dia, a veces en mds de un plantel. Es comun que
deba desplazarse entre escuelas o turnos para
completar su horario. Como ya mencionamos, en
México, esta practica no es poco frecuente entre
docentes, quienes trabajan por horas en dos o
mds escuelas. Son los llamados “profesores taxi”,



que se desplazan de un plantel a otro (Moreno,
2009), multiplicando planeaciones y esfuerzos.
Un entrevistado narro el estrés de contar con dos
plazas en escuelas distantes —casi dos horas de
camino entre si— y tener que coordinar traslados
sin perder clases. No es un caso aislado; “muchos
maestros estan igual”, comentd, ya que el sistema
por asignaturas los empuja a repartir sus horas en
varias instituciones. Consecuentemente, las jorna-
das en secundaria pueden extenderse hasta tarde,
incluyendo tiempo en casa preparando materiales
o calificando a varias decenas de estudiantes.

Un participante, entre otros tantos,
comenta esta situacion: “Yo tengo dos
trabajos... eso complica mi logistica
diaria”.

(Francisco, CDMX, secundaria privada,

24 anos, GF).

Ademas, aunque en secundaria suele haber perso-
nal de apoyo para estudiantes (prefectos y orien-
tadores), no existen roles equivalentes dedicados
al bienestar del magisterio. Los trdmites admi-
nistrativos (llenado de plataformas, evidencias o
informes por cada grupo) también recaen en el
profesor, dejandole escaso tiempo para descanso
o formacion. En suma, si en primaria agobia la mul-
tiplicidad de funciones individuales, en secundaria
pesa la fragmentacion de tareas (docencia en diver-
S0s grupos y escuelas) y la amplitud de los grupos
a cargo. Ambos contextos comparten la queja de
que la carga administrativa es excesiva, aunque,
en primaria, recae enteramente en el maestro de
grupo, mientras que en secundaria se agrega al
trabajo ordinario para cada clase.

Estas diferencias tienen impacto directo en el
bienestar.
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Maestras de primaria describen jor-
nadas extenuantes donde “es mucho
trabajo el que yo hago todos los dias.
Eso me agota fisicamente y emocional-
mente”.

(Monserrat, CDMX, primaria ptublica,
9 anos, GF).

Muchos terminan el dia exhaustos, e, incluso, si
llegan a enfermar, algunos deciden continuar asis-
tiendo por sentido de responsabilidad y miedo a
sanciones o sefalamientos. En secundaria tam-
bién hay fatiga, pero algunos docentes perciben
que cierta parte del desgaste fisico depende del
autocuidado.

En contextos urbanos de Nuevo Ledn,
profesores sefialaron que la institucion
puede ofrecer instalaciones y servi-
cios, pero al final “el desgaste fisico...
es [también] una decisién personal” si
ellos mismos descuidan sus habitos y
nodeciden parar o bajarlacarga cuando
consideran que “no pueden mas”.

(Yolanda, NL, primaria privada, 17 aiios, GF).

No obstante, aun reconociendo la importancia del
autocuidado, la realidad es que, en ambos niveles,
el profesorado suele anteponer su labor a su salud:
se quedan después de la hora, llevan trabajo a
casay duermen poco, lo cual evidencia una cultura
docente de sacrificio personal generalizada.

En palabras de una participante, “noso-
tros como docentes... dejamos de lado
la parte fisica”.

(Laura, Tabasco, primaria, 22 afos, GF).

Mientras los de primaria enfrentan una sobrecarga
de rol (ser al mismo tiempo maestro, administra-



dory, a veces, hasta enfermero y psicélogo de sus
alumnos) en jornadas continuas, quienes estdn en
secundaria lidian con un sobredimensionamiento
de grupos y horarios que extienden su trabajo mds
alld de la escuela. Ambos escenarios, con sus parti-
cularidades, conducen a estrés crénico y desgaste
si no se regulan, y las condiciones laborales que
manifiestan no ayudan a ello.

Las y los docentes de primaria acompanan a un
mismo grupo por muchas horas al dia, integrando
varias areas de conocimiento bajo un sosteni-
miento prolongado en materia afectiva. La narra-
tiva de estas personas muestra un oficio basado
principalmente en “hacer comunidad” mediante
rutinas con continuidad, como las de la entrada
y salida, los acuerdos de convivencia explicitos,
la contencién de conflictos incipientes y la cons-
truccion de habitos compartidos. En este caso, la
figura de las familias es cercana y cotidiana, por lo
que cuando hay acuerdos y mediacion temprana,
la cooperacion es interpretada como un amorti-
guador del estrés. En cambio, cuando no existen,
las tensiones se personalizan y el aula se modifica

drasticamente por la influencia de personas aje-
nas, generalmente padres o madres de familia.

En cambio, en secundaria, multiples docentes tra-
bajan de manera alternada en un mismo grupo y
cada quien cuenta con un tiempo restringido para
ensefar su especialidad. Una diferencia notable
con primaria es justamente la continuidad afec
tiva que se corta a lo largo del dia. En la plantilla
docente por asignatura, se origina con gran noto-
riedad “ansiedad” por mantener autoridad sin ser
percibido como una persona autoritaria, a la vez
que se es capaz de sostener el interés en los con-
tenidos y gestionar el costo emocional de la expo-
sicion permanente frente a grupos que se rotan. A
diferencia de primaria, la relacion con las familias
es menos cotidiana y mas episddica; aparece en
momentos criticos como las evaluaciones, conflic
tos especificos o rendimiento escolar, lo que exige
protocolos claros de comunicacion para evitar
desencuentros. El bienestar aqui es relacionado
con la capacidad de contener y manejar el grupo
en tiempos breves con la ayuda de reglas compar-
tidas, aplicadas con consistencia entre asignaturas
y con el respaldo directivo.

4.2 Manejo del grupo y desafios con sus estudiantes

Las diferencias en la etapa de desarrollo de los
estudiantes marcan contrastes importantes en el
bienestar docente. En primaria, la relacion con
el alumnado se caracteriza por la cercaniay la guia
constante. Mantener la disciplina y la atencion en
el aula primaria suele lograrse apelando al vinculo
afectivo: muchos maestros adoptan un rol casi
parental con sus “ninos”.

“En mi caso.. soy muy maestra, pero
también muy mamad. Yo digo: ‘Ay, mis
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nifios, ¢/quién me los va a cuidar?”
comparte una docente.

(Daniela, CDMX, primaria publica,
8 anos, GF).

Ese carifo y proteccion ayudan a manejar grupos
de menores, pues los pequefos generalmente
responden con apego y respeto hacia quien estd
al frente del aula. De hecho, en escuelas prima-
rias se observan frecuentemente gestos de apoyo
emocional de los alumnos hacia sus docentes. Un



participante de Tabasco relaté que, cuando con-
fesé a su clase de primaria sentirse agobiado, los
nifos reaccionaron con comprension y se ofrecieron
a portarse bien y hasta poner musica suave mien-
tras trabajaban, para que se sintiera mejor. Este
tipo de respuesta empdtica es casi exclusiva de los
ambientes de primaria y suele funcionar en oca-
siones como factor protector del bienestar emo-
cional docente.

Sin embargo, la labor con ninos también exige altas
dosis de paciencia y control emocional. Los docen-
tes deben atender su “energia inagotable”, instau-
rar rutinas y manejar problemas de conducta pro-
pios de la infancia (como la impulsividad), todo ello
sin contar generalmente con personal de apoyo
especializado en el aula. En comunidades donde
varios alumnos presentan necesidades educati-
vas especiales o situaciones familiares dificiles, el
maestro de primaria puede verse sobrepasado al
intentar dar atencion individualizada sin respaldo
adicional. Esto puede derivar en crisis de estrés:

una docente con quince afios de expe-
riencia confesé que, al inicio de un
ciclo escolar con cuarenta estudiantes
de primaria (incluyendo varios con
barreras de aprendizaje) “los primeros
dias yo estaba que queria llorar... nunca
me habia pasado... en este ciclo si”.

(Cecilia, NL, primaria publica, 15 afos, GF).

Sus colegas en el grupo focal coincidieron en que
la ausencia de personal de apoyo la dej6 sola con
toda la carga emocional y pedagdgica, situacion
insostenible que ilustra lo vulnerable que puede
quedar el bienestar del educador de primaria ante
grupos de atencion complicada.
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En secundaria, el escenario de aula cambia drds-
ticamente. Controlar a jovenes en plena pubertad
representa un desafio mayor en términos de dis-
ciplina y clima emocional. Los estudiantes bus-
can mas autonomia y frecuentemente “ponen
a prueba” la autoridad del maestro. Es comun
—segun los entrevistados— lidiar con actitudes
desafiantes, lenguaje inapropiado e incluso episo-
dios de rebeldia o acoso escolar. Un profesor de
telesecundaria describié que muchos chicos pro-
vienen de entornos dificiles y “desafian cualquier
norma” porque no han interiorizado limites en
casa. En estas condiciones, el maestro de secun-
daria debe armarse de mucha calma y creatividad
para no “perder la cabeza” frente a provocaciones.
Varios admiten que entran al aula con cierta apre-
hension: van con “miedo” ante posibles indiscipli-
nas, conscientes de que si ocurre un conflicto serio
“uno siempre lleva las de perder” por la falta de
respaldo institucional en materia disciplinaria:

“Dar clase a adolescentes es compli-
cado, no por los jovenes en si, sino por
la situacion... los padres hoy no nos tie-
nen ningun respeto”.

(Norma, CDMX, secundaria publica,
16 anos, GF).

Lo dicho por Norma vincula dos elementos clave:
la conducta adolescente desafiante y la percepcion de
que actualmente el maestro se encuentra sin autori-
zacion, sin el apoyo de las familias ni de las normas
para imponer disciplina. De hecho, muchos docen-
tes de secundaria sienten que “las leyes actuales
estdn para defender a todos menos al maestro”, lo
que les genera una gran sensacion de indefension
ante conductas desafiantes por parte de sus alum-
nos. Aungue existen mecanismos formales en
secundarias —como canalizar al estudiante pro-
blemadtico con la direccion u orientacion escolar—,



en la practica, estos apoyos no siempre resuelven
el problema de fondo. Si el clima del grupo se
torna conflictivo o aparece un “estudiante proble-
matico” que arrastra a sus companeros, el estrés
docente puede dispararse y persistir incluso fuera
del horario escolar. En contraste con la primaria,
donde la ternura de los ninos puede mitigar ten-
siones, en secundaria, el docente a veces enfrenta
solo la carga emocional de mantener el control
de grupos numerosos y de gestionar conflictos
juveniles de mayor complejidad (como peleas o
conductas de riesgo). Algunos maestros sefalan
que terminan el dia mentalmente agotados por
esta “montana rusa” emocional, y que, en perio-
dos criticos, —como la entrega de calificaciones o
exdmenes— incluso suenan con problemas de la
escuela debido a la ansiedad acumulada.

La experiencia en el aula difiere por tipo educa-
tivo. El maestro de primaria puede operar como
guia cercano de nifios pequefos, obteniendo gra-
tificaciones afectivas, pero asumiendo casi en soli-
tario la gestion integral del grupo; el de secundaria
funge mds como orientador y controlador juvenil,
lidiando con no poco frecuentes retos a su autori-
dad en un entorno donde las normas disciplinarias
y el respaldo de terceros resultan insuficientes, o
suelen ser poco claras a proposito de su capacidad
de accion. Ambas labores pueden ser —y lo son—
igualmente vocacionales y gratificantes, pero
demandan competencias socioemocionales dife-
renciadas y generan distintos tipos de estrés; lo
que de nueva cuenta reitera que la labor docente
tiene una muy importante carga emocional, como
asi también hemos registrado en media superior
en México (Mata y Angeles, 2023).

En primaria, la autoridad legitima se expresa como
“contencidon cuidadosa”, como el hecho de mar-
car rumbos, sostener hdbitos y rutinas, anticipar
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conflictos y bajar la intensidad cuando aparece
la frustracion. Aqui el éxito disciplinario depende
de reglas claras, visibles y consistentes, repetidas
con un lenguaje emocional acorde con la edad
y un seguimiento cercano que permita corregir
a tiempo, pero con el cuidado de no humillar.
En secundaria, en cambio, la autoridad requiere
mediacion mds que contencion, como saber leer
los codigos de pertenencia y estatus que ordenan
quién influye, quién traduce lo que pide la escuela,
qué se vuelve broma y qué humillacion, y respon-
der a desafios directos propios de la identidad
juvenil sin reforzar jerarquias injustas.

Por eso, la coherencia entre asignaturas y un cri-
terio unificado de direccién son decisivos, pues
si la misma regla se aplica de modo distinto en
matemdticas, espafol o educacion fisica, el alum-
nado interpreta la norma como negociable, activa
diversas formas de cuestionamiento y se disuelve
la autoridad del conjunto. En primaria, la autoridad
legitima opera sobre la base de contencion cuida-
dosa, con reglas claras y visibles, repetidas con un
lenguaje emocional acorde con la edad y un segui-
miento cercano que permite corregir a tiempo sin
humillar. Cuando estas condiciones se cumplen, el
margen para disputar la norma reduce.

En secundaria, en cambio, la autoridad requiere
mds mediacion que contencion porque interviene
en dindmicas de grupos y jerarquias propias de la
vida juvenil. Aqui emergen mecanismos informa-
les, como repertorios de sefales, gestos, argumen-
tos y alianzas con los que el grupo puede poner
en duda la validez de una regla. Estos codigos se
activan mediante frases, gestos y silencios coor-
dinados, entre otros. Si una misma regla se aplica
distinto en diferentes materias, los estudiantes
entienden que la norma se puede negociar. Enton-
ces sube el nivel del reclamo y el problema deja de



ser “lo que hizo alguien” para convertirse en “si los
adultos son justos y coherentes”.

Por eso es clave que el profesorado actle de
forma consistente y que la direccion tenga un
criterio Unico. Cuando hay reglas claras y visibles,
consecuencias previsibles y explicadas, y la direc
cion interviene a tiempo y de manera coherente,
reduce la posibilidad de que el grupo “juegue”
con la norma. En la prdctica, esto significa acordar
juntos qué se sanciona, cOmMo y por qué, sostener
esos acuerdos en todas las materias y dar orienta-
ciones precisas y bien fundamentadas que recuer-
den a los estudiantes para qué existe la regla. Asi,
se menciona que se deja de depender de negociar
cada caso y vuelve a sentirse como un marco justo
y legitimo para aprender y convivir. El bienestar

docente mejora cuando la autoridad en el aula se
siente justa y su prdctica se fundamenta en los
acuerdos previos.

En lo que respecta a la intensificacion del trabajo,
en primaria, una sola persona carga el cuidado
emocional, la convivencia y la ensefanza, por lo
que, cuando la carga administrativa y de docu-
mentos de evaluacion se vuelve excesiva, le quita
tiempo para planear actividades con sentido. En
secundaria, se vive como velocidad con cambios
rapidos de grupo en grupo, alta exigencia de evi-
dencias por materia, muchos mensajes y un segui-
miento fragmentado del alumnado. En ambos
Casos, se siente que se “hace mas con menos”, se
pierde descanso y el oficio se desplaza de ensefar
a gestionar papeleo repetido.

4.3 Relacion con las familias y la comunidad escolar

Otro eje diferencial importante es la relacion con
madres, padres y comunidad. En primaria, la inte-
raccion escuela-familia tiende a ser mds cotidiana
y cercana. Los padres de ninos pequenos suelen
estar pendientes del progreso diario: hacen filas
para la entrada y salida, revisan tareas y asisten
a festivales, creando oportunidades frecuentes de
contacto con el maestro. Esta cercania puede tra-
ducirse en colaboracion activa —muchos relatan
casos de padres comprometidos que apoyan en
actividades escolares, refuerzan hdbitos en casa y
les muestran agradecimiento—. Cuando existe esa
alianza, el profesor siente que su trabajo rinde mds
frutos y se comparte la responsabilidad educativa.
Un participante de Tabasco enfatizd que, sin el
soporte familiar, es dificil lograr resultados:

“Por mas que queramos... Si el padre
de familia no tiene compromiso no
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va a salir. Nosotros podemos estar
matandonos en la escuela, pero el nifio
regresa en cero si en casa no lo estan
apoyando”.

(Rafael, Tabasco, primaria, 38 afios, GF).

Este testimonio refleja la frustracion comun en
primaria cuando falta corresponsabilidad: quienes
estdn frente al aula pueden entregarse al maximo
en clases, pero, a decir de los educadores, si el
entorno familiar es indiferente, el avance del
alumno —y el bienestar del propio maestro— se
limitan.

Cabe destacar que, especialmente en contextos
socioeconémicos bajos, muchos padres de prima-
ra, pese a sus carencias, si tratan de involucrarse:
algunos colaboran en mejoras de la escuela, par-
ticipan en eventos o muestran solidaridad con



el maestro. Esta participacion aligera el peso y
genera un entorno mas seguro y de acompafna-
miento para el maestro. Sin embargo, no todas
las interacciones son positivas. Algunos docentes
de primaria mencionan que, en anos recientes,
su autoridad se ha visto menguada por actitudes
parentales sobreprotectoras o de confrontacion:

“Con el paso de los afios.. nuestros
derechos se van invalidando... el papa
siempre va a ganar aunque no tenga la
razéon”, se sefial6é con desanimo.

(Raul, CDMX, primaria publica, 13 afios, GF).

Es decir, perciben que, ante cualquier desacuerdo,
la tendencia es que la escuela ceda a la queja de
los padres, minando la posiciéon del maestro. Esto
ocurre tanto en primarias publicas como privadas
de entornos urbanos (por ejemplo, Nuevo Ledn
y CDMX), donde algunos padres adoptan una
actitud de “cliente exigente”, cuestionando cons-
tantemente las decisiones docentes. Tales casos
generan tension y pueden hacer sentir al maestro
sin autoridad frente a sus alumnos. Aun asi, en el
balance general, la etapa de primaria ofrece mayo-
res oportunidades de crear comunidad: el docente
suele conocer personalmente a las familias, hay
comunicacion diaria (agendas, chats de padres) y
cuando se logra un entendimiento mutuo, el bien-
estar del magisterio se fortalece al saberse respal-
dado por su comunidad escolar inmediata, regis-
trado asi en las entrevistas.

En secundaria, por el contrario, la participacion
de las familias decae en la vida cotidiana de la
escuela. Los jovenes gozan de mayor autonomia
y muchos padres asumen un papel mas distante,
esperando que sus hijos “se hagan responsables”.
Las tres entidades coinciden en que los padres de
secundaria “delegan la responsabilidad” educa-
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tiva en el joven. Por lo general, la comunicacion
escuela-hogar se limita a las reuniones bimestra-
les 0 a llamados puntuales por indisciplina. Como
resultado, el claustro de secundaria se siente con
frecuencia aislado en la tarea formativa: deben
motivar académicamente y manejar conflictos
juveniles practicamente en solitario. Esta ausencia
de los padres en el dia a dia tiene varias implica-
ciones. En lo disciplinario, algunos estudiantes per-
ciben que el maestro carece de verdadero poder
para castigarlos, ya que “de todos modos mi papd
puede venir a quejarse y [los directivos] te obligan
a ceder”, segln comentan los profesores sobre lo
que piensan los jovenes.

De hecho, no son raros los casos en que el alumno
usa la potencial queja como arma de coercion:

“los alumnos llegan bien empoderados
diciendo: ‘Es que si no, viene mi mama’.
O sea, ya es amenaza”.

(Fabiola, CDMX, secundaria publica,
8 ainos, GF).

Dicha dindmica coloca al docente en una posicion
vulnerable: siente que cualquier medida discipli-
naria estricta puede desencadenar un reclamo
externo donde, a su juicio, la institucion suele ali-
nearse con los padres de familia. Varios profesores
de secundaria expresaron que sus directivos, por
evitar conflictos, a veces disminuyen o invalidan su
decision frente al padre de familia, lo que debilita
aln mas su autoridad en el aula.

Ademds, en secundaria preocupa la falta de segui-
miento familiar en lo académico y emocional.
Muchos jévenes con bajo rendimiento o proble-
mas de conducta arrastran situaciones de poca
supervision en casa, y el maestro intenta llenar
esos vacios dando tutorias extra u orientaciones



en asuntos personales. El rol de “consejero susti-
tuto” genera tensiones encontradas: por un lado,
asume con compromiso ese apoyo adicional a sus
alumnos, pero, por otro, resiente que deberia con-
tar con el respaldo de las familias.

A pesar de todo, también en secundaria se cons-
truyen lazos positivos. Muchos docentes se sien-
ten orgullosos cuando logran ganarse la confianza
del alumnado y logran aconsejarlos. Celebran sus
logros académicos y personales, y encuentran
motivacion en ser figuras significativas para ellos.
Lamentablemente, comentan que ese esfuerzo
a veces se ve disminuido por la falta de soporte
de las familias o directivos en situaciones dificiles.
En suma, el vinculo comunitario en secundaria es
muy distinto con respecto a primaria, mas débil, lo
que puede dejar al docente con una sensacion de
soledad profesional mayor.

Mientras en primaria se suele tener un contacto
mds cotidiano con padres de familia —para bien
0 para mal—, en secundaria suele encontrarse
con padres solo cuando hay problemas (y con fre-
cuencia, para enfrentarlos). Este cambio reduce
las redes de apoyo cotidiano del docente e incre-
menta la carga de roles que debe asumir dentro
de la escuela.

La cercania cotidiana que ocurre en primaria posi-
bilita un trabajo preventivo con familias, pero tam-
bién expone al profesorado a conflictos personales
sino se da la intermediacion directiva. En secunda-
ria, aunque el contacto con las familias sea menos
frecuente, la presion se concentra en momentos
criticos como entrega de calificaciones o por con-
flictos. Por eso se necesita un marco de acuerdos
claros para definir qué se informa, como y en qué
tiempos, para evitar malas interpretaciones.
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En primaria, la evaluacion se piensa como segui-
miento continuo, es decir, observar como aprende
cada nifa o nino, registrar evidencias de cada pro-
ceso y ajustar expectativas al ritmo real del grupo.
El problema es que la necesidad de protegerse
ante quejas transforma las herramientas del pro-
fesorado. Las rubricas se llenan de aspectos para
“demostrar” cumplimiento, mientras los expedien-
tes crecen de forma excesiva. Asi, el tiempo que
deberia usarse para la cuestion pedagogica se va
en papeleo, muchas veces “defensivo” o aclarato-
rio. Por lo mismo, en secundaria, la disciplina com-
pite con la ensenanza y las retroalimentaciones
tienden a ser reactivas, generalmente sobre lo que
faltd, en vez de indicar como mejorar, pues no hay
tiempo para ello.

En primaria, cuestiones aparentemente bdsicas,
como cudntos alumnos caben en el aula, si hay
mobiliario suficiente y adecuado, y el ruido y la
temperatura no son condiciones menores, pues
determinan si el profesorado puede escuchar,
mirar, acompanar y sostener el ritmo del grupo.
Un salon saturado, sin sillas adecuadas y con calor
0 eco constante vuelve cualquier buena practica
casi inviable. Estas afectaciones se ven reflejadas
en el estudiantado y en la forma en que enfrentan
y experimentan estas condiciones.

En secundaria, los factores materiales también son
relevantes, pero, ademads, tiene un impacto signi-
ficativo como se “mueve” la escuela, es decir, los
tiempos de transicion entre clases, la presencia
de prefectos/as o personas de apoyo en pasillos
y patios para prevenir y contener conflictos, asf
como la coordinacion formal entre asignaturas
para que el estudiantado no reciba indicaciones
contradictorias. Cuando existen protocolos claros
para mediar entre docentes, bajan los enfrenta-



mientos, disminuyen las quejas y mejoran las con-
diciones significativamente.

4.4 (Clima escolar, apoyo de colegas y estructura institucional

El entorno laboral y las estructuras de apoyo de
la institucion también son en algunos aspectos
distintas entre primaria y secundaria. En primaria,
especialmente en escuelas pequenas, suele cul-
tivarse un ambiente mas familiar y cohesionado:
es comun que el equipo directivo y los maestros
trabajen “en equipo” y se brinde acompanamiento
cercano al docente. Varios testimonios resaltan
que, en primarias donde existe companerismo y
soporte mutuo, el maestro se siente mds satisfe-
cho y protegido. Claro estd, no todas las prima-
rias gozan de buen clima entre colegas. Aunque
las primarias suelen tener plantillas mds reducidas,
cuando surgen tensiones, estas pueden ser muy per-
sonales y afectar profundamente al maestro dado
precisamente lo estrecho del equipo. De ahi que
muchos docentes de primaria propongan fortale-
cer la convivencia y la comunicacion entre colegas.

Sugieren destinar tiempos dentro de
la jornada para reuniones informales
o actividades de integracion, conven-
cidos de que “buscar el espacio para
que los docentes también convivan
es importante” para crear una red de
apoyo.

(Sergio, Tabasco, primaria, 25 afnos, GF).

En secundaria, el contexto institucional suele ser
mads complejo por el tamano de las escuelas y la
especializacion del personal. Un docente tipico de
secundaria forma parte de un claustro mas nume-
roso, dividido por asignaturas o departamentos,
y con jerarquias mas definidas (coordinadores,
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subdirectores y directores). Esto tiene ventajas,
como la posibilidad de compartir responsabilida-
des (por ejemplo, el tutor de grupo se encarga de
cierta gestion de alumnos, o el orientador atiende
casos individuales). Sin embargo, desde la pers-
pectiva de bienestar, varios profesores indican que
“el apoyo es para el alumno, no para nosotros”.
Es decir, aunque en secundaria existan psicdlogos,
trabajadores sociales u otras figuras, su mandato
es atender a estudiantes y casi nunca al maestro.

De hecho, los participantes de secundaria dijeron
sentir que deben proyectar “fortaleza ante todos”,
pues no hay espacios formales donde ellos pue-
dan expresarse o recibir contencion emocional. Un
maestro comparo esta situacion con la de un tera-
peuta que también necesita terapia. El docente de
secundaria que lidia con las emociones de dece-
nas de adolescentes cada dia no cuenta con quién
procesar las propias. La ausencia de programas ins-
titucionales enfocados al bienestar del profesor es
muy sefalada en este nivel —no hay talleres de
manejo de estrés, ni acompafamiento sistematico
en lo emocional—, quedando todo a la iniciativa
personal.

Ademds, en el terreno del clima colegiado, emer-
gen retos particulares. Profesores recién ingresa-
dos a escuelas secundarias grandes comentan que
a veces encuentran un ambiente competitivo o
poco acogedor:

“Me he topado con colegas que en lugar
de apoyarte te meten cizafa... Si td no



te sientes bien con tus compafieros,
pues ;como vas a sobresalir?”.

(Juan, Tabasco, secundaria ptublica,
2 meses, GF).

Esta experiencia sugiere que, en secundarias con
plantillas amplias, el sentido de comunidad no
surge automdticamente; hace falta una cultura de
colaboracion activa para que nadie —en especial
los de nuevo ingreso— se sienta aislado o dismi-
nuido frente a los de mayor antigliedad. De lo con-
trario, la falta de coordinacion entre colegas puede
agravar el estrés: cada maestro se ocupa de “lo
suyo” y puede carecer de espacios para sostenerse
mutuamente.

En general, los testimonios de secundaria refle-
jan un deseo de mayor apoyo institucional hacia
el docente: sienten que las autoridades escolares
pocas veces los respaldan en conflictos con alum-
nos o padres, y que se prioriza evitar problemas
antes que cuidarlos.

Por ejemplo, ante un caso de indisciplina
grave o una disputa con padres, muchos
perciben que la balanza no se inclina
en su favor, “estamos desprotegidos...
legalmente, institucionalmente”, 1o cual
merma su tranquilidad emocional.

(Erika, Tabasco, secundaria publica,
21 anos, GF).

Esta sensacion de vulnerabilidad institucional —no
sentir soporte de directivos ni de instancias supe-
riores— es un factor de desanimo mas recurrente
en secundaria que en primaria. Pese a ello, cabe
resaltar que también en este nivel existen escue-
las con fuertes lazos de camaraderia. Participantes
en Nuevo Ledn narraron casos en que su decision
de permanecer en cierta secundaria obedecio al
“buen ambiente” y al apoyo entre colegas, valo-
rando gue “si yo no me siento bien en [un lugar],
simplemente no estaria”. Es decir, muchos buscan
deliberadamente entornos colaborativos y, cuando
los encuentran, se mantienen en ellos a pesar de
otras desventajas.

El clima y apoyo institucional en secundaria suele
ser mas estructurado, pero menos personal. Se
cuenta con mas colegas y cierta division del tra-
bajo, pero no siempre con el sentido de comuni-
dad y cuidado personalizado que caracteriza a la
buena escuela primaria. El bienestar del profesor
de secundaria depende entonces de que la insti-
tucion implemente mecanismos concretos para
cuidarlo (protocolos de apoyo, reconocimientos,
reduccion de carga administrativa, mentorias
a nuevos docentes), aspectos que hasta ahora
muchos sienten ausentes.

4.5 Estrés emocional, reconocimiento y estrategias de afrontamiento

Tanto en primaria como en secundaria, el magiste-
rio reporta altos niveles de estrés emocional, pero
las fuentes de ese estrés y las formas de enfren-
tarlo aparecen con matices por nivel. En ambos
casos, un tema transversal es la falta de reconoci-
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miento y la sensacion de desvalorizacién de la pro-
fesion. Maestras y maestros de secundaria suelen
acentuar que la sociedad e incluso sus propias
autoridades “enfatizan resultados e indicadores,
pero rara vez reconocen el esfuerzo personal” que



implica educar. En grupos focales de Nuevo Ledn,
se resumio asf el sentir general:

“Nos sentimos frustrados de que nues-
tra labor no es tan reconocida o no es
bien remunerada”.

(Adriana, NL, secundaria publica,
3 afios, GF).

Esta frustracion se ve agravada en secundaria
publica por la falta de oportunidades de desarro-
llo: varios docentes jovenes perciben que, hagas
lo que hagas, el ascenso profesional depende mas
de la antigliedad que del mérito, lo cual desincen-
tiva el esfuerzo extra. “El crecimiento en el sistema
publico ni siquiera depende de tu meritocracia...
sino de la antigiedad”, senald la misma profesora,
notando cémo invertir en formacién continua o en
innovaciones pedagodgicas no necesariamente se
traduce en promociones.

En primaria, si bien también existe desanimo por
la falta de valoracion, se habla mds de carencias en
apoyo e insumos que de carrera magisterial. Por
ejemplo, particularmente en escuelas publicas,
se lamenta la escasez de capacitacion pertinente
y recursos pedagogicos, lo que hace sentir al
magisterio rezagado y poco apoyado para cumplir
con nuevas exigencias. A pesar de ello, la voca-
cién sigue siendo un pilar que sostiene a muchos
docentes de primaria: “Seguimos en la docencia
por conviccion y afecto a los alumnos”, dicen, aun-
que reconocen gue ese compromiso no deberia
significar sacrificar su propia salud emocional.

En secundaria, muchos también muestran dedi-
cacion vocacional, pero expresan mayor desgaste
emocional ligado a sentirse inseguros y poco res-
paldados. Un tema recurrente es el miedo a que
sean grabados, descontextualizados y expuestos
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en redes, o a recibir quejas formales, y que sien-
ten que no cuentan con proteccion institucional
para enfrentar dichas situaciones. Esto suele tra-
ducirse en mucha mas cautela sobre lo que dicen
0 hacen en clase o en la escuela, que a la larga los
hace sentir mds inseguros y vigilados.

En cuanto a las estrategias de afrontamiento, se
observan diferencias interesantes. Docentes de
secundaria, especialmente con mads anos de servi-
cio, reportan haber desarrollado tacticas persona-
les para manejar el estrés: desde “dejar el trabajo
en el trabajo” (imponiendo limites claros para no
llevar pendientes al hogar), hasta organizar mejor
su tiempo libre para incluir ejercicio u otras acti-
vidades que despejen la mente. En Nuevo Leodn,
participantes de secundaria mencionaron que pro-
curan no saturarse y se obligan a desconectarse
ciertas horas para cuidar su salud mental, inde-
pendientemente de la carga de trabajo con la que
cuenten.

En primaria, en cambio, pocos hablaban de estra-
tegias individuales; por el contrario, prevalecio la
sensacion de no poder desconectarse debido a la
acumulacion de responsabilidades. Muchos con-
fiesan que las preocupaciones del aula los acom-
pafan a casa —"le seguimos dando vueltas y vuel-
tas”—y afirman que les cuesta establecer barreras
entre su vida laboral y personal.

Otra diferencia es que, en secundarias priva-
das, algunos sefalaron que la escuela les ofrece
talleres o cursos sobre bienestar (o al menos los
alienta a tomarlos), mientras que, en la mayoria
de las primarias publicas, esas oportunidades son
practicamente inexistentes y dependen de la bus-
queda individual. Con todo, en ambos niveles se
identifico la importancia de contar con redes de
apoyo. Varios docentes, al no contar con canales



formales, recurren a compaferos de confianza
para desahogarse y compartir consejos. Es comun
que tanto maestros de primaria como de secun-
daria valoren mucho las charlas informales entre
colegas —esas conversaciones en el café o antes
de clases— como una forma de liberar tensiones,
tomar posturas frente a decisiones y sentir compa-
fia en los problemas.

Asimismo, algunos han buscado capacitacion
por cuenta propia en temas socioemocionales
para luego aplicar técnicas de relajacion o mind-
fulness con sus alumnos y ellos mismos. Si bien
estas acciones individuales demuestran formas
de afrontamiento al estrés y la ansiedad, al mismo
tiempo muchos reconocen que “son pocas las
oportunidades... para los maestros en general”
de trabajar su bienestar de forma sistematica.
Para una gran mayorfa, el autocuidado ha sido la
salida que toman frente a la falta de politicas ins-
titucionales. Al respecto, los docentes exigen que
la autoridad educativa asuma también la parte
que les corresponde, a pesar de que no albergan
muchas esperanzas para que eso ocurra. Como
afirmé un maestro, “para que esté bien la escuela
primero tengo que estar bien yo”, sefalando que
el bienestar del docente deberia ser prioridad para
beneficiar el sistema educativo en su conjunto.
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5 Bienestar docente. Diferencias por genero y trayectoria

Con respecto a las diferencias asociadas al género
y a la antigliedad, o etapa de carrera docente, si
bien maestros y maestras comparten muchos
factores asociados al malestar docente —como la
sobrecarga laboral, el estrés y la falta de soporte
institucional—, la forma en que experimentan vy
expresan estos problemas varia en algunos aspec
tos segun el género. De igual modo, quienes tie-
nen menor experiencia enfrentan retos especificos

5.1 Diferencias por género

Una dimension que examinar es la doble jornada
y la conciliacién de la relacion trabajo-familia. Un
tema recurrente, especialmente entre las maes-
tras, fue la dificultad de equilibrar la ocupacion
docente con las responsabilidades familiares.
Ambos sexos coincidieron en que la jornada real
de trabajo excede por mucho el horario oficial,
pero en el caso de muchas mujeres esta prolon-
gacion se combina con una “segunda jornada” no
remunerada en el hogar.

Varias participantes describen cémo,
tras salir de la escuela, contintan con
tareas administrativas tarde por Ia
noche después de atender a sus hijos,
quedando “emocional y psicolégi-
camente... desgastada y fisicamente
exhausta”.

(Gabriela, Tabasco, secundaria publica,
21 anos, GF).

En un grupo focal de Ciudad de México, una
profesora relaté que incluso reorganiza drastica-
mente sus horarios personales para cuidar a su
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al iniciarse en la profesion; mientras que aquellos
con mas trayectoria encaran el desgaste acumu-
lado de los anos y los cambios en las condiciones
laborales. A continuacion, se analizan comparati-
vamente estas diferencias, integrando las voces de
docentes de los tres estados analizados, tanto de
grupos focales (GF) como de entrevistas semies-
tructuradas (ES).

familia. Destaco que se levanta a las tres o cuatro
de la manana para adelantar trabajo escolar y asf
poder dedicar los fines de semana “al 100% con
mis hijos y con mi esposo”, al precio de sacrificar
horas de sueno entre semana. Este tipo de estrate-
gias ilustran la sobrecarga que enfrentan muchas
docentes, teniendo que “partirse” entre el trabajo
escolar y las tareas de cuidado doméstico, con el
consiguiente impacto en su bienestar personal. En
Tabasco, otra participante ilustré la red de apoyo
informal que se da entre colegas madres de familia:

“;En qué momento yo cuido a mi hijo?...
La maestra cuida al hijo de fulanito
y fulanito cuida a mi hijo.. somos un
circulito”

(Carolina, Tabasco, secundaria privada,
11 afos, GF).

Los testimonios aqui mencionados, asi como otros
tantos relatos recabados en campo, reflejan la
manera en que las docentes con hijos suelen lle-
varse trabajo a casa mientras cuidan a sus propios
ninos, diluyéndose las fronteras entre la vida labo-



ral y personal. Si bien los maestros también pue-
den ser padres y resentir la falta de tiempo, en los
grupos focales no se observaron ajustes tan mar-
cados de su rutina por motivos de cuidado fami-
liar; conciliar la relacion trabajo-familia aparecio
principalmente como una preocupacion femenina.
Mediante el estudio efectuado es posible afirmar
que la doble carga laboral y familiar es un factor
de malestar especialmente critico para las maes-
tras mexicanas, quienes a menudo cargan con la
mayor parte de las tareas de cuidado en casa ade-
mas de las escolares.

El manejo del estrés y cOmo expresarse emocio-
nalmente fue otro aspecto de interés en el compa-
rativo por género. Tanto hombres como mujeres
reconocen sentirse rebasados por las exigencias
de la docencia, pero difieren ligeramente en como
enfrentan y verbalizan el estrés asociado. En gene-
ral, las maestras tendieron a compartir abierta-
mente las consecuencias emocionales y de salud
del estrés cronico laboral, mientras que algunos
maestros adoptaron un tono mds orientado a solu-
ciones o autocontrol. Por ejemplo, varias docentes
narraron problemas de salud atribuibles a la ten-
sion acumulada.

Una participante con décadas de expe-
riencia contd que, tras semanas de
sobrecarga y horarios incompatibles,
sufrié una crisis fisica en plena clase,
“empecé con un dolor... horrible... ya
tenia la cara chueca, me dio paralisis
facial en el salén dando clases”, y aun
asi su directivo intent6é impedirle salir
antes de terminar la hora.

(Gabriela, Tabasco, secundaria ptublica,
21 anos, GF).
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Este tipo de relatos, ademads de evidenciar la falta
de empatia institucional, sugiere que muchas
mujeres empujan sus limites fisicos antes de dete-
nerse, ya sea por un fuerte sentido de responsabi-
lidad o por la presion de demostrar compromiso.

Otras maestras admitieron que sue-
len ignorar las alertas de salud “por
cumplir con el deber, hasta que luego
suceden cosas” graves, como compli-
caciones médicas que finalmente las
obligan a parar.

(Laura, Tabasco, primaria ptublica,
17 anos, GF)

En cambio, varios docentes hombres
hicieron hincapié en los grupos focales
sobre la importancia de poner limites
personales para sobrellevar el estrés.
Un maestro comentaba que, pese a salir
“siempre... estresado” de la escuela,
procura “aprender a soltar todo eso” al
llegar a casa, apoyandose en su familia
como fuente de motivaciéon, porque
“si no se nos acumula y se vuelve una
carga muy pesada”.

(Miguel, Tabasco, secundaria ptublica,
9 anos, GF).

Esta busqueda de desconexion al final del dia refleja
un enfoque mas pragmadtico de autocuidado en el
discurso masculino. No obstante, incluso con tales
estrategias individuales, los varones reconocieron
la carga emocional de la docencia.

Un profesor con décadas de servicio
subray6 que todos “traemos una carga
de problemas personales, fisicos,
sociales y emocionales”, pero el com-
promiso vocacional hace que “estemos



en las condiciones que estemos, igual
estamos en nuestra institucion”.

(Juan, Tabasco, primaria publica,
38 anos, GF).

Este sentido de responsabilidad fue reiterada-
mente compartido por hombres y mujeres, una
entrega al trabajo que persiste aun a costa del
bienestar personal.

Las expectativas de rol y vulnerabilidades asocia-
das al género resultaron otro hallazgo relevante
en campo. Aunque ningun participante reportd
discriminacion de género explicita dentro de sus
escuelas (es decir, no se mencionaron casos de
trato desigual por ser hombre o mujer, ni acoso
laboral directo en funcion del sexo), emergieron
patrones relacionados con estereotipos y expec
tativas sociales. En un contexto en mayor medida
femenino, como la docencia, los varones no per-
ciben desventajas por su género. Varios entrevis-
tados en Nuevo Ledn afirmaron no haber tenido
“ningun reto” particular por ser hombres en un
ambiente dominado por maestras e, incluso,
muchas profesoras ven el magisterio como “un
terreno favorable para la mujer”. Sin embargo, ellas
si enfrentan ciertas cargas de rol asociadas con lo
que culturalmente “debe ser” una buena docente.
En sus relatos aparece con frecuencia el lenguaje
del cuidado. Se espera de ellas una gran dosis de
empatia, paciencia, calidez y disponibilidad emo-
cional hacia sus estudiantes (y a veces hacia las
familias).

Este ethos de cuidado maternal se ha vuelto casi
identitario de la profesion docente femenina.
Cuando tal expectativa de género no va acom-
panada de condiciones adecuadas —tiempo de
planificacion pertinente, grupos manejables, res-
paldo directivo, formacién psicolégica, entre otros
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aspectos—, las maestras experimentan un tra-
bajo emocional intensificado y sentimientos de
culpa si estallan conflictos que ellas “no lograron
contener”. De hecho, varias comentaron que sue-
len recibir mas cuestionamientos o reproches de
madres y padres de familia sobre su trato en el
aula (el tono de voz, los gestos, las palabras utiliza-
das), lo que afade presion a su labor.

Por otro lado, los hombres enfrentan sospechas
distintas. En los grupos se aludid a que en la
sociedad existe una hipervigilancia sobre la figura
masculina en el aula, por lo cual muchos procu-
ran conducirse con una “distancia prudente” para
evitar malas interpretaciones, especialmente en
interacciones fisicas o expresion afectiva con el
estudiantado. Como menciond una investigadora,
los varones terminan desarrollando una suerte de
“ethos defensivo” orientado al “no te metas en
problemas”. Algunas prdcticas en las que coinci-
dieron los docentes son documentar todo, evitar
el contacto corporal, mantener siempre la puerta
abierta, no quedarse a solas con estudiantes en la
medida de lo posible, elevar los casos delicados a
la direccion, entre otras.

Esta actitud preventiva frecuente entre varones,
si bien es comprensible para protegerse de algun
posible malentendido, a veces deriva en autolimi-
tacion o desvinculacion. Algunos jévenes recono-
cen que por miedo a ser malinterpretados evitan
involucrarse o ejercer disciplina de forma cercana,
prefiriendo remitir cualquier incidente al director.
Paraddjicamente, esto puede debilitar su autori-
dad frente al grupo y aumentar su dependencia
de terceros. Tanto maestras como maestros coin-
ciden en que se requiere arbitraje y respaldo insti-
tucional claro para manejar estas situaciones y no
consideran que existan canales ni espacios ade-
cuados y claros para ello. Claro esta que, cuando la



direccion establece criterios justos y apoya publi-
camente al docente, se refuerza el vinculo peda-
gogico entre actores escolares y genera preceden-
tes. En cambio, sin ese sostén, cada profesor(a)
queda expuesto a juicios sociales subjetivos (por
ejemplo, a las mujeres se les cuestiona si no son
“suficientemente carifiosas” y a los hombres se les
mira con recelo si son “demasiado cercanos”), lo
que puede generar ansiedad y motivo de preocu-
pacion en su labor magisterial. Lamentablemente,
en la mayoria de los grupos focales y entrevistas,
fue mds frecuente la presencia de expresiones de
desproteccion, incertidumbre y desconocimiento
de protocolos de accion claros frente a como y
hasta donde relacionarse con el alumnado.

En general, las principales fuentes de malestar
identificadas —sobrecarga administrativa, indis-
ciplina estudiantil, presion de padres de familia,
falta de reconocimiento o clima organizacional
tenso— afectan por igual a hombres y mujeres.
Las conversaciones en los tres estados no arro-
jaron evidencia de brechas profundas en la per-
cepcion global del bienestar segln el sexo; todos
describen niveles altos de estrés y desgaste, y
todos valoran las mismas mejoras (menor queha-
cer laboral, mds soporte emocional, ser mas con-
siderados en la toma de decisiones, mejor comu-
nicacion escolar). Cabe destacar que en todos los
registros analizados no se reportaron casos de dis-
criminacion directa ni violencia de género dentro
de las escuelas hacia las maestras. Las diferencias
entonces radican mds en como viven y expresan
estos problemas.

Las docentes suelen visibilizar con mayor frecuen-
cia el impacto emocional y fisico que les provoca
el trabajo (hablan de ansiedad, depresion, enfer-
medades o agotamiento) y tienden a cargar con
los compromisos familiares ademas de los labora-
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les, mientras que los docentes varones mencionan
en menor medida a sus familias y suelen aludir a
la necesidad de soluciones practicas —institucio-
nales o personales— para sobrellevar la situacion
(entre las mencionadas destacan estrategias de
autocuidado, buscar ayuda profesional, delimitar
el tiempo de trabajo o desconectarse de la escuela
al llegar a casa). Maestras y maestros comparten
sentirse rebasados por las exigencias de la pro-
fesion, pero las mujeres enfatizan la sobrecarga
afectiva y la alta demanda de disponibilidad emocio-
nal como aspectos que suelen repercutir negati-
vamente en su salud, mientras que los hombres
tienden a enfocarse en el manejo del estrés y en
pedir cambios estructurales.

Estas perspectivas no son mutuamente excluyen-
tes —ambos géneros muestran tanto compromiso
vocacional como sintomas de desgaste—, pero
reconocer las diferencias de matiz es Util para dise-
fAar apoyos mds sensibles al género. Por ejemplo,
las acciones de conciliacion trabajo-familia o de
cuidado colectivo (redes de apoyo emocional den-
tro de la escuela) podrian tener un efecto especial-
mente positivo en las maestras, y romperian con
la l6gica de que el bienestar de todos depende del
sacrificio personal de ellas.

Luego de visitar y analizar las narracio-
nes, es claro que una cultura escolar
que valore el bienestar de todo el perso-
nal por igual beneficiara tanto a hom-
bres como a mujeres, como seflalé una
profesora, cuando el docente estd bien,
también “el grupo estd bien”.

(Maria, Tabasco, primaria publica,

22 aios, GF).



5.2 Diferencias por trayectoria docente

Las diferencias generacionales y de trayectoria
profesional marcan contrastes importantes en
la experiencia del bienestar docente. En térmi-
nos generales, los jovenes, es decir, aguellos con
pocos anos de servicio, a menudo menores de
treinta afios de edad, ingresan a la profesion algu-
nos con entusiasmo y otros tantos con un cierto
desencanto ante la brecha entre sus aspiraciones
y la realidad laboral que enfrentan. Describen un
impacto inicial comun, en tanto que varios se sin-
tieron desbordados al comenzar a dar clase, espe-
cialmente por la falta de acompafamiento y por
encontrarse con entornos escolares poco acoge-
dores para el novato. En México, es comun que
varios docentes de educacion bdsica “se encuen-
tren” frente a grupo sin un entrenamiento previo
y que aprendan acumulando horas de clase y
tomando cursos para formarse en la profesion que
ya practican. Otros mas si cuentan con una forma-
cién profesional consistente, pero en ambos casos
dan cuenta de la falta de acompafamiento inicial
para iniciarse en la profesion: “Los primeros anos
pueden ser abrumadores”, admitié una maestra,
recordando que al inicio de su carrera “ni siquiera
teniamos una sala de profesores”, lo que dificul-
taba la convivencia y el apoyo entre colegas.

En Tabasco, un profesor de secunda-
ria recién ingresado (dos meses de
antigiiedad) relatd haberse topado con
colegas “que en lugar de apoyarte te
meten cizafia o te meten lefa al fuego”,
generando un ambiente hostil para el
nuevo. Afortunadamente, afiadio, “hay
algunos [compafieros] que si... te llevan
dela mano, te dicen si necesitas ayuda”,
pero enfatizo que, si uno “no se siente
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bien ni con tus compafieros, pues como
vas a sobresalir”.

(Jorge, Tabasco, secundaria publica,
2 meses, GF).

Este testimonio visibiliza cuan crucial es la acogida
inicial de la escuela para el bienestar de los prin-
cipiantes. Cuando existe mentoria y apoyo entre
pares, el profesionista joven puede afrontar mejor
el estrés y aprender. En cambio, la falta de solidari-
dad amplifica la inseguridad y el desgaste emocio-
nal durante los primeros anos, incluso llevando a
algunos a contemplar el abandono de la profesion.
Varios maestros de distintas entidades que inician
su carrera mencionaron, de hecho, haber atrave-
sado periodos de duda vocacional o de afectacio-
nes en su salud en los inicios, lo cual contrasta
con el mayor callo que desarrollan sus colegas con
mas experiencia.

Por su parte, los que cuentan con mds horas de
vuelo aportan una mirada comparativa y ciertas
estrategias de afrontamiento adquiridas con el
tiempo. Muchos maestros experimentados recor-
daron “cémo ha cambiado la profesion” desde que
iniciaron, sefalando que antes se trabajaba en
condiciones muy distintas.

Un participante con mas de treinta
anos de experiencia comenté que cada
docente “toma las cosas como las ve,
o0 como ha aprendido en la vida a lle-
varlo”, sugiriendo que la capacidad de
relativizar los problemas y ponerlos en
perspectiva aumenta con los afios.

(Carlos, Tabasco, primaria privada,
34 anos, GF)



Habia sucesos que al inicio de su carrera eran
de mucha preocupacion, pero con el tiempo ha
sabido identificar qué amerita realmente su aten-
cion y qué puede ir solventando a otro ritmo.

En efecto, los docentes con mas experiencia tien-
den a haber desarrollado estrategias adaptativas
para sobrellevar situaciones tensas en contextos
cambiantes. Saben cuando levantar un acta admi-
nistrativa, como dirigirse a los padres o directivos
para ser escuchados, manejan mejor la disciplina
sin escalar conflictos, e incluso incorporan estra-
tegias de blindaje burocratico (como llevar registro
detallado de comunicaciones, correos electroni-
cos, respaldar evidencias de su trabajo o fotoe-
videncias documentadas de distintas situaciones)
para protegerse en entornos escolares cada vez
mds observantes del cumplimiento de la norma.

Un profesor de secundaria privada en Ciudad de
México relatd que, con el tiempo, aprendié a ser
mds flexible para no perder de vista el propdsito
educativo: “con los afnos, uno aprende a diversifi-
carse... la materia es solo un pretexto para ensefar
y te vuelves mds flexible para no perder horas”,
indico, refiriéndose a que, ante amenazas, como
la baja de matricula o recortes de grupos, él optd
por impartir varias asignaturas y adaptarse con tal
de conservar su empleo e ingresos. Esta adapta-
bilidad muestra un rasgo estratégico para enca-
rar problemas propios de la profesién en México,
especialmente en instituciones privadas, en donde
la baja matricula puede hacer innecesaria la recon-
tratacion de ciertos docentes; por ello, también se
hace presente la necesidad de muchos de ellos por
habilitarse en otras asignaturas para mantener un
numero constante de grupos que les permitan,
hasta cierto punto, mayor estabilidad laboral.
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Los docentes con mds anos de experiencia a
cuestas aprenden a navegar las incertidumbres
y a sobrellevar cambios de politicas o curriculum
con menos angustia inmediata que sus colegas
jovenes: “de estos cambios y ocurrencias ya he
sobrevivido varias”. De hecho, durante el trabajo
de campo, algunos participantes de mayor edad
se mostraron menos perturbados por las reformas
educativas recientes, comparado con el descon-
cierto expresado por la generacion mds joven. Un
ejemplo evidente fue la implementacién apresu-
rada del nuevo modelo de la Nueva Escuela Mexi-
cana. Varios entrevistados describieron el proceso
como cactico. “No sabfamos a lo que nos estaba-
mos enfrentando... estdbamos todos hechos una
revoluciéon”, confesd una maestra al recordar los
inicios de la reforma, anadiendo que ello derivo en
desmotivacion y sensacion de fracaso:

“te desmotivas, te desganas, sientes
que lo que estas haciendo no esta del
todo bien... eso llega a ser cansado” y
termina recayendo en malestares fisi-
cos, como dolores de cabeza, cansancio
o irritacion.

(Verdnica, Tabasco, secundaria publica,

17 anos, GF).

Si bien esta docente no era recién ingresada, su
testimonio refleja como las generaciones mas
jovenes vivieron las innovaciones mal implemen-
tadas con mayor confusion, estrés y sintomas de
burnout temprano en su carrera.

En contraste, maestros con mucha trayectoria
mostraron mayor capacidad de resistencia ante
€s0s vaivenes, quiza gracias a la experiencia acu-
mulada. Varios reconocieron que la docencia
siempre ha implicado adaptarse a cambios guber-
namentales y que, con el tiempo, uno aprende a



“tomar las cosas con calma”. No obstante, incluso
entre los mds experimentados hubo coincidencia
en que ciertas condiciones han empeorado. La
tarea administrativa, la presion laboral y la fis-
calizaciéon se han intensificado respecto a déca-
das anteriores, lo que disminuye la pasion por la
ensefianza incluso en quienes aman su profesion.
Un maestro apuntd que antes “se tenian mayo-
res libertades” y un clima mas humano en las
escuelas, mientras que ahora todo “se ha vuelto
mds institucional” y rigido —en parte como res-
puesta a abusos del pasado (ausentismo, plazas
“fantasma”, poco compromiso docente)—, pero
con el efecto de limitar apoyos bdsicos al maestro.
En otras palabras, algunos recuerdan un “tiempo
pasado” donde el docente gozaba de mas autono-
miay consideracion, frente a un “tiempo presente”
de protocolos estrictos y menor margen de manio-
bra, que genera cierta desilusion en los que tienen
mayor edad.

También entre las generaciones fue posible obser-
var tensiones y aprendizajes. Un hallazgo impor-
tante fue que la coexistencia de diferentes gene-
raciones de docentes en una misma escuela puede
ser fuente de conflicto, pero también de colabo-
racion, dependiendo del clima institucional. En
varios grupos focales —notablemente en Ciudad
de México— los jovenes expresaron frustracion
por choques con colegas con mayor antigliedad
docente. Algunos maestros de menor edad sienten
que sus iniciativas eran frenadas por profesores
mayores acostumbrados a métodos tradicionales.
“Nosotros como jovenes queremos llegar con ideas
innovadoras, pero nos frenan... porque lo quieren
seguir haciendo como hace 20 anos”, explicé una
maestra de primaria en la capital del pais, eviden-
ciando la resistencia al cambio que percibe en cier-
tos companferos de mayor antigliedad.
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Hasta cierto punto, tal “choque generacional”
genera roces que afectan el ambiente laboral y
el bienestar social del colectivo docente. Incluso
en la discusion con los participantes en los gru-
pos focales se llegd a mencionar que el problema
intergeneracional puede “generar desgaste.. en
las relaciones interpersonales” entre el personal
de las escuelas. Sin embargo, también surgieron
ejemplos positivos donde la brecha de edad se
convierte en puente de aprendizaje. En una secun-
daria privada de CDMX, un docente joven comento
que “los profesores mds veteranos también te
van ensefiando y formando”, lo cual describe un
ambiente de mentoria y apoyo mutuo. De modo
similar, educadoras de Nuevo Ledn relataron que
en sus planteles se da un balance generacional: los
mayores aconsejan a los jovenes y estos aportan
ideas frescas en un clima de respeto, de modo que
“hacemos un gran equipo” y asi “nadie se siente
batallando con nadie”.

Estos casos demuestran que, con la cultura ins-
titucional adecuada, la mezcla de edades puede
actuar como un factor protector del bienestar: los
novatos aprenden de la experiencia de los mayo-
res, y estos a su vez se nutren del entusiasmo e
innovaciones de la nueva generacion. Lamenta-
blemente, no todas las escuelas propician este
intercambio. Cuando falta liderazgo directivo para
mediar entre visiones pedagodgicas distintas, las
tensiones generacionales suelen profundizarse, y
esto se registré mas de una vez. Por ejemplo, en
algunas secundarias publicas de entornos urbanos
se menciond que los veteranos a veces descalifi-
can las propuestas de los jovenes (0 viceversa),
minando el trabajo en equipo. En contraste, en
contextos mds colaborativos (cominmente referi-
dos en escuelas privadas o centros con programas
de acompanamiento docente), dichas diferencias



de estilo se solucionan mediante el didlogo y la
convivencia.

Cabe senalar que para que existan condiciones
para el didlogo y la convivencia debe de haber las
condiciones materiales que lo propicien. Al res-
pecto, los propios docentes especifican que han
desaparecido con las reformas administrativas
ciertos espacios que antes existian para el inter-
cambio (por ejemplo, reuniones periddicas por
asignatura con docentes de diferentes trayecto-
rias, acompanados por un supervisor experto,
a menudo en un ambiente ameno), dejando un
vacio de comunicacion que hoy resienten: “nos
hace falta mucho esa catarsis de estar hablando
y sacando los problemas”, comentaron algunos
profesores de la Ciudad de México. Recuperar
esos foros de convivencia profesional, y dar las
condiciones de pausa institucional, podria mejorar
significativamente el clima laboral entre jovenes y
mayores.

Por otro lado, para los de mayor edad, el des-
gaste y retraso en el retiro es un tema de especial
preocupacion —sobre todo en escuelas publi-
cas— como pudo registrarse frente a la poster-
gacion de la jubilacion y sus implicaciones en el
bienestar. Politicas recientes (como la reforma a
la Ley del 1ssSTE de 2007, mencionada en CDMX)
han endurecido los requisitos para jubilarse, obli-

gando a muchos maestros mayores a permanecer
en activo mds alld de lo que hubieran deseado.
Es comun que varias escuelas cuenten con un
claustro de mds de sesenta afios en activo frente
a grupo, algunos de los cuales ya cumplieron con
los afos de servicio requeridos, pero no con la
edad minima para el retiro, quedando “atrapados”
en el sistema educativo.

Lo anterior genera una doble problemadtica: por un
lado, los de mayor edad, muchos de ellos cansados,
deben seguir trabajando frente a grupo sin relevo,
arrastrando problemas de salud y fatiga acumu-
lada; por otro lado, los jovenes ven bloqueadas
oportunidades de insercion y crecimiento profe-
sional, pues las plazas permanecen ocupadas. En
un grupo focal de primaria publica en Ciudad de
México, una maestra explicaba que muchos mayo-
res “no se pueden jubilar y si no se jubilan, no hay
nuevas plazas... hay maestros [jovenes] esperando
un lugar”. Ademads, algunos docentes mayores se
resisten a salir del servicio activo incluso cum-
pliendo los requisitos, ya sea por necesidad eco-
némica, por vocacion o por incertidumbre sobre
su futuro, prolongando aln mds su estancia.

Una profesora con mds de treinta afos de trayec
toria confes¢ en entrevista:

5 Lareformaala Ley del Instituto de Seguridad y Servicios Sociales de los Trabajadores del Estado (1sSSTE) de 2007 fue un cambio
estructural profundo al sistema de pensiones de los empleados del gobierno federal en México. El eje central de esta reforma,
aprobada durante el sexenio del presidente Felipe Calderdn, fue la transicion de un esquema de pensiones de beneficio definido
(solidario) a uno de contribucion definida (cuentas individuales). Antes de 2007, las pensiones se financiaban con las aportacio-
nes de los trabajadores activos. El monto de la pension se calculaba con base en el ultimo salario del trabajador (o un promedio
de los ultimos anos) y los anos de servicio. Era un sistema solidario donde las generaciones activas pagaban las pensiones de
las jubiladas. Con la reforma, se introdujo un sistema similar al del Instituto Mexicano del Seguro Social (imss) (Ley 97). Cada
trabajador tiene ahora una cuenta de ahorro personal (Afore) donde se depositan sus contribuciones, las del gobierno (como
patron) y las aportaciones sociales. La pension futura del trabajador dependera directamente del saldo acumulado en esa cuenta

individual al momento de su retiro.



“no me he podido jubilar porque tengo
una hija enfermita... por eso he seguido
trabajando, si no ya me hubiera jubi-
lado”.

(Patricia, CDMX, primaria privada,
32 aios, ES).

Es decir, por obligaciones familiares y falta de
seguridad econémica, continuda laborando a pesar
del desgaste evidente de décadas en el aula. Situa-
ciones como esta generan sentimientos encontra-
dos entre colegas. Por un lado, preocupacion vy,
por el otro, empatia hacia los mayores (conscien-
tes de que “ya estdn cansados... todo el dia con
dolor de rodilla”, como describié una maestra de
Tabasco imaginando el estrés y las dolencias de
los de mayor edad), pero también molestia por
el estancamiento en la renovacion de la planta
docente.

Varios jovenes expresaron ansiedad por su propio
futuro si estas condiciones persisten; temen “tro-
narse” antes de tiempo al ver a companeros reti-
rarse exhaustos, y les inquieta saber que a ellos
también les costard jubilarse en un horizonte de
mayor incertidumbre. La edad avanzada exacerba
las problemdticas de bienestar, quienes tienen
mas de sesenta afos enfrentan un deterioro fisico
natural sumado a las crecientes exigencias insti-
tucionales, sin un relevo facil a la vista. La conti-
nuidad forzada en el trabajo docente, sin posibi-
lidad de un retiro oportuno y, sobre todo, digno,
repercute negativamente tanto en los mayores
(que se sienten atrapados o “ya sin fuerzas”, pero
obligados a seguir) como en los mds jovenes (que
no pueden avanzar ni renovar el sistema educa-
tivo). Los maestros asociaron directamente este
fenémeno con politicas publicas que “han quitado
derechos laborales”, y mencionaron la necesidad
de defender prestaciones y condiciones de retiro
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dignas como parte esencial del bienestar docente
en la etapa final de la carrera. Lograr una jubilacion
en tiempo y forma, con seguridad social adecuada,
es visto como parte fundamental del bienestar del
docente al final de su trayectoria, y su ausencia
hoy afecta decisivamente la salud emocional en
todo el colectivo (genera ansiedad, sentimiento de
estancamiento, angustia por el futuro e impoten-
cia intergeneracional).

Los hallazgos entre carreras docentes distin-
tas muestran que los jovenes sufren el impacto
de la curva de aprendizaje, la inseguridad inicial
y la falta de soporte en sus primeros pasos, mien-
tras que los mas experimentados resienten el
desgaste de anos de trabajo bajo circunstancias
cada vez mds demandantes y cierto desencanto
por la pérdida de condiciones laborales mas ade-
cuadas que existian en el pasado. Ambos grupos
comparten muchas preocupaciones centrales
—estrés, exceso de trabajo, indisciplina, excesiva
carga administrativa o falta de reconocimiento—y
ambos demuestran un fuerte compromiso con la
profesion a pesar de las dificultades.
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1 Recapitulacion de los hallazgos

La investigacion efectuada en tres entidades del
pais (Tabasco, Nuevo Ledn y Ciudad de México)
da cuenta de una serie de tensiones que vulneran
el bienestar de los docentes. Si bien existen pre-
ocupaciones compartidas entre los participantes
delastresentidades —destacando lasobrecargade
trabajo, la inestabilidad laboral, la percepcion
de un menor reconocimiento social de la profesion
y la baja remuneracién—, dichas problematicas
se manifiestan con matices particulares segun el
contexto. Por ejemplo, a partir de la investigacion,
fue posible registrar que en las escuelas publicas
se acentla la falta de infraestructura, la carga
administrativa 'y remuneraciones insuficientes
como aspectos que motivan el malestar docente
—especialmente para quienes no cuentan con una
plaza—; mientras que, en las privadas, se subraya
la presion que experimenta el magisterio por parte
de padres de familia, asf como la inestabilidad con-
tractual del claustro.

Regionalmente, la precariedad de infraestructura
en entornos rurales como Tabasco afecta notable-
mente el bienestar fisico, en contraste con entor-
nos urbanos como Nuevo Ledn, donde la relacion
con padres demandantes genera mayor tension
psicolégica. De igual forma, seguin el nivel edu-
cativo, en secundaria se enfatiza mds la pérdida
de reconocimiento profesional, mientras que en
primaria preocupa la falta de oportunidades de
formacion continua y de recursos pedagdgicos
que faciliten y apoyen el proceso de aprendizaje.
Finalmente, las diferencias demogrdficas (sexo y
antigliedad) también mostraron disparidades en
la experiencia de bienestar. Las maestras suelen
reportar un mayor desgaste emocional y enfrentar
la “doble jornada” trabajo-casa, en tanto que sus

116

colegas varones mencionan con mayor frecuencia
la sensacion de pérdida de sentido profesional, y
cuestionan con mayor insistencia su permanen-
cia en la carrera magisterial, especialmente los
mds jovenes. Estos ultimos destacan ademds la
incertidumbre laboral, mientras que los de mayor
experiencia expresan mas orgullo por la vocacion,
mezclado también con cierta resignacion ante las
condiciones adversas que enfrenta el profesorado.

A pesar de estas diferencias, los hallazgos encon-
trados convergen en una serie de dindmicas trans-
versales que afectan al profesorado en su con-
junto. Uno de los ejes criticos identificados es la
alta carga laboral, el cansancio crénico y la falta
de tiempo personal. Los docentes describen jorna-
das extensas en las que las tareas administrativas,
la planeacion y la evaluacion exceden con mucha
frecuencia el horario escolar, invadiendo tardes y
fines de semana. Este exceso, sumado a la erosion
de los limites entre trabajo y vida privada (comu-
nicaciones institucionales fuera del horario de
trabajo, eventos laborales imprevistos, planeacion
de muchas clases y grupos, comunicacion con los
padres de familia, trdmites administrativos que se
apilan), que se enfatizd desde la pandemia, emerge
como la raiz de multiples malestares, que van
desde el cansancio fisico y el estrés mental hasta
la frustracion por no poder convivir con familia,
amigos o colegas. En efecto, el desdibujamiento
de los limites trabajo-vida fue ampliamente sefa-
lado; por ejemplo, la proliferacion de indicaciones
via mensajeria digital fuera de horario “abruma” al
profesorado e invade su esfera personal.

Ligado a lo anterior, en voz de los participan-
tes, se evidencid un escaso apoyo institucional



en dreas clave del bienestar. Muchos profesores
sienten que las autoridades educativas y escola-
res no brindan la empatia ni los recursos necesa-
rios para enfrentar las exigencias de la labor. En
Tabasco, por ejemplo, se cuestiond abiertamente
la falta de consideracion: “hace falta empatia de
las instituciones hacia nosotros... Toda la carga
la tenemos nosotros, no hay empatia” menciono
una maestra, percibiendo que se les exige resis-
tirlo todo, “asi estés como estés”, sin recibir cui-
dados equivalentes. Esta percepcion de abandono
institucional se refleja en prdcticas cotidianas. En
el sector publico abundan testimonios de rigidez
administrativa (por ejemplo, directivos que nie-
gan permisos incluso ante emergencias de salud,
u obligan a maestros enfermos a permanecer en
la escuela porgue “no hay quien cubra el grupo”).
Tales experiencias ilustran una cultura organizacio-
nal en donde la norma burocratica, en ocasiones,
puede estar por encima de la dignidad y las nece-
sidades bdsicas del docente.

Otra fuente transversal de tension es la presion
externa y el clima de creciente vigilancia sobre el
docente. Los profesores consideran que cualquier
accion que lleven a cabo podria ser malinterpre-
tada y detonar en una queja formal o incluso hasta
una demanda. Esto ha motivado que sus relacio-
nes en la escuela sean mds cautelosas y cuidado-
sas, pero que también se vaya minando la proximi-
dad y el conocimiento de sus estudiantes y padres.
Aunado a ello, muchos perciben una pérdida de
estatus y condiciones de la profesion a lo largo del
tiempo. Sefalan que las generaciones anteriores
gozaban de mayores beneficios —desde pres-
taciones laborales hasta respeto social—, lo cual
ha ido mermando. En particular, se suele hacer
referencia a las condiciones que los mds jovenes
enfrentaran para la jubilacién. Lo anterior alimenta
un sentimiento de injusticia y desproteccion gene-
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ralizado que incide negativamente en su motiva-
cion emocional (desanimo, desgaste) y en su tran-
quilidad psicolégica (estrés ante la precariedad).
Frente a ello, algunos docentes han comenzado a
organizarse (incluso en ambitos inusuales, como la
formacion de sindicatos independientes en escue-
las privadas) en respuesta a la sensacion de que
el sistema no solo descuida su bienestar, sino que
a veces lo quebranta activamente. Lamentable-
mente, la organizacion y accion politica frente a
estas situaciones se hizo presente como excepcio-
nal; la norma en sus narraciones fue la resignacion.

Estos factores transversales —exceso laboral, limi-
tes difusos entre trabajo y vida personal, falta de
soporte institucional, creciente sensacion de vigi-
lancia sobre su labor y deterioro de las condicio-
nes de trabajo— enfatizan las manifestaciones
especificas de malestar en cada dimension del
bienestar docente. Ahora bien, junto a la identi-
ficacion de problemas, el estudio revel¢ también
factores protectores y experiencias positivas que
orientan posibles soluciones. Varios destacaron el
apoyo entre colegas y un clima escolar colabora-
tivo como estrategias cruciales de afrontamiento.

Contar con directivos empdticos y cercanos des-
tacd como un aspecto decisivo para cuidar el bien-
estar. Diversos testimonios coinciden en que un
director que “sabe escuchar” y se preocupa por
el estado animico de su personal puede contra-
rrestar muchos efectos negativos del estrés. Por
el contrario, también se advirtié que estilos direc
tivos mucho mds verticales, incluso autoritarios o
poco empaticos, tienen un impacto muy danino.
Al respecto, los docentes subrayan que sentirse
valorado y respaldado por los superiores es parte
fundamental de un bienestar emocional dura-
dero. En general, las escuelas con buen compa-
Aerismo y liderazgo mas horizontal y dialogante



logran amortiguar el estrés incluso si enfrentan
carencias materiales; mientras que, en escuelas
con ambiente tenso, ni siquiera las buenas instala-
ciones evitan el agotamiento y la alta rotacion del
claustro. Esto confirma que el clima organizacional
—incluyendo las redes de apoyo internas— actia
como un escudo fundamental para enfrentar el
malestar. Fortalecer la solidaridad entre colegas y
las prdcticas directivas centradas en las personas
aparece como una via indispensable para mejorar
el bienestar docente.

A manera de sintesis, es posible afirmar que el
diagndstico evidencio desafios estructurales apre-
miantes (sobrecarga laboral, falta de apoyo insti-
tucional, precarizacion y falta de reconocimiento),
pero también fue posible destacar, pese a este
contexto, el alto compromiso y vocacion profesio-
nal por el ejercicio docente, un aspecto fundamen-
tal para encausar cambios en pro de su bienestar,
aunado a modificaciones integrales en las condi-
ciones de trabajo y en la cultura institucional. A
partir de esta base, a continuacion, se presentan
las propuestas de mejora registradas para orientar
y atender de forma efectiva algunas de las proble-
maticas identificadas.
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2 Propuestas por ambitos de actuacion

Las propuestas de intervencion que a continua-
cion se presentan, resultado de los hallazgos regis-
trados, fueron formuladas tanto por los participan-
tes como derivadas del andlisis global del estudio
para promover el bienestar docente. Se incluyen
medidas generales de politica educativa y gestion

escolar, asi como acciones focalizadas para grupos
y contextos especificos. Para efectos de ordena-
miento operativo, se reorganizan en tres dmbitos
de actuacion: administracion educativa, equipos
directivos/gestion escolar y docentes.

2.1 Administracion educativa (nivel sistema)

e Disminucién de la sobrecarga laboral y con-
ciliacion de los limites entre vida laboral y
personal. Se plantea que a nivel sistema edu-
cativo se promuevan politicas que busquen
reorganizar la jornada y redistribuir tareas para
recuperar un equilibrio saludable entre trabajo
y vida personal, procurando con ello evitar el
doble turno que hoy recae sobre el profesorado.
En términos concretos, esto supone reasignar
tiempo dentro del horario escolar para activi-
dades clave: planeacion, preparacion de mate-
riales, revision de tareas y examenes, de modo
que no queden sistematicamente desplazadas
al hogar. En esa linea, varios docentes propu-
sieron reincorporar horas de preparacion de
clase en el horario oficial, como existia antes en
la secundaria publica, y disminuir la carga admi-
nistrativa, ademds de reconocer formalmente
las horas extras que actualmente ya se invierten
fuera de la escuela. Se subraya que esta necesi-
dad es compartida por educadores de escuelas
publicas y privadas, donde es comun llevarse
trabajo a casa de forma rutinaria, por lo que se
aboga por politicas publicas o acuerdos institu-
cionales (segln corresponda) que redistribuyan
tareas y tiempo de trabajo.
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e Regulacién institucional de la comunicacion
fuera de horario. Vinculado con el punto ante-
rior, se sugiere establecer lineamientos claros
para evitar la disponibilidad 24/7 mediante
protocolos sobre el uso de mensajeria y correo
electronico fuera de horario laboral. El ejemplo
sefialado por los participantes es privilegiar que
las indicaciones importantes se transmitan den-
tro del tiempo de trabajo o en reuniones bre-
ves, en lugar de saturar de mensajes mas alla
del horario. Se argumenta que establecer Iimi-
tes claros a la carga laboral mejora el bienes-
tar, al promover descanso y vida familiar, y que
incremente la productividad y concentracion del
docente durante la clase.

Condiciones laborales, derechos y trayecto-
rias profesionales. Diversas propuestas apun-
tan a dignificar la profesion mediante mejoras
concretas en las condiciones de trabajo. Un eje
central es la remuneracion y estabilidad laboral.
En los hallazgos registrados se reitera la nece-
sidad de un salario digno y acorde con la res-
ponsabilidad del quehacer docente, que reduzca
presiones econdmicas y evite, por ejemplo, que
el profesorado deba estar en dos escuelas para
complementar ingresos. “Mejor salario” fue una



respuesta unanime en los grupos focales ante la
pregunta sobre qué ayudaria a su bienestar. En
paralelo, se demanda garantizar contratos mas
estables y justos, con énfasis en el sector pri-
vado, donde se reportaron con mayor claridad
relaciones laborales precarias y sensacion de
inestabilidad. Asimismo, se subraya la necesidad
de frenar la erosion de prestaciones y derechos
adquiridos resentida en anos recientes (seguro
médico integral, bonos, pensiones y cajas de
ahorro).

Facilitar el retiro y reducir la incertidumbre
asociada a la jubilacién. Para docentes con
mayor experiencia, proximos al retiro, se plantea
como peticion particularmente enfdtica hacia
las autoridades educativas facilitar la jubilacion
en tiempo y forma, con pensiones justas y trd-
mites accesibles, revisando politicas que retra-
san o complican el retiro. Sostienen que, cuando
un maestro “ya dio toda una vida de servicio”,
merece una transicion tranquila y segura. Se
sefala que eliminar la incertidumbre y la angus-
tia en torno a la jubilacién mejoraria el dnimo
general. Los docentes mayores tendrian mayor
claridad y tranquilidad sobre su futuro, y los mas
jovenes observarian perspectivas reales de cre-
cimiento profesional. En paralelo, se insiste en
respetar y proteger derechos adquiridos del per-
sonal de mayor edad (seguro médico, pension,
antigiiedad), ya que cualquier amenaza genera
ansiedad adicional en la etapa final de la carrera.

Revision normativa y protocolos de aten-
cién de quejas. A nivel normativo y cultural se
expone revalorar la labor docente y proteger al
maestro en el ejercicio de su profesién. Docen-
tes de ambitos publico y privado sugieren revi-
sar reglamentos y lineamientos que, desde su
perspectiva, dejan al magisterio en desventaja
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frente a acusaciones o conflictos con padres de
familia o con superiores. En particular, se plan-
tea establecer protocolos de atencién de quejas
que otorguen “un poco mds de proteccion al
docente”, sin restar importancia a la seguridad
del alumno, buscando un balance mds justo en
donde ellos también se sientan protegidos en su
actividad profesional.

Mecanismos formales de revalorizacién cen-
trados en el capital profesional. Se busca ins-
trumentar mecanismos de reconocimiento que
no se limiten a métricas de rendimiento estan-
darizado, sino que pongan en el centro el capital
profesional del maestro. Los ejemplos sefalados
incluyen reconocer la innovacion didactica, la
capacidad de gestion y vinculacion con acto-
res sociales y comunitarios relacionados con la
escuela, asi como esfuerzos por fomentar mayor
cohesion escolar, ademds de reconocimientos
asociados a la constancia y esmero profesional.
La formalizacion de estos mecanismos a nivel
sistema educativo se considera clave para visi-
bilizar la complejidad del trabajo docente, forta-
lecer su reconocimiento social e impactar posi-
tivamente en su autoridad pedagodgica ante la
comunidad.

Institucionalizacién del cuidado del docente
mediante apoyos formales y confidencia-
les. Se propone establecer programas forma-
les de ayuda psicoldgica y emocional para el
profesorado, integrados en la vida escolar, para
garantizar espacios confidenciales de atencion
y descarga emocional, andlogos a los existen-
tes para estudiantes. Se sugiere contar con psi-
cologos o consejeros externos asignados a las
escuelas, ya gue muchos participantes no consi-
deran adecuada la figura del orientador escolar
para este fin, ya sea por desconfianza o por el



exceso de tareas de dicho personal. Comple-
mentariamente, se plantean talleres periddicos
de manejo de estrés y autocuidado, asi como
grupos de escucha o mentorias emocionales
entre pares. Un elemento relevante es que estas
sesiones, siempre resguardando la confidencia-
lidad, puedan incidir en la toma de decisiones
escolares orientadas al bienestar docente. La
intencion explicita es que el cuidado no dependa
de la iniciativa personal o buena voluntad de un
directivo comprensivo, sino que sea constitutiva
de una politica educativa.

Figuras e instancias de zona dedicadas al
bienestar docente con capacidad de inter-
vencion. Los docentes sugieren crear instancias
dedicadas a su bienestar en las zonas escolares.
Estas figuras podrian brindar soporte emocio-
nal, asesorar en manejo del tiempo, resolucion
de conflictos u otros ambitos que afectan la
salud laboral, y se plantea que sus resolutivos
sean vinculantes para las escuelas, con el fin de
profesionalizar el acompanamiento y romper
la nocion de que cada uno debe “aguantar” y
resolver sus problemas en soledad. Estas figuras
0 instancias podrian funcionar como monitores
u observadores que vean el cumplimiento del
bienestar docente como politica.

Formacién y acompaiamiento para directi-
VoS y supervisores. Se recomienda capacitar
a directivos y supervisores en habilidades de
liderazgo empdtico, manejo de personal y clima
organizacional, y fortalecer su capacidad para
detectar de manera temprana el agotamiento
docente para activar medidas de apoyo cuando
sea necesario (por ejemplo, rotacion de ciertas
tareas, derivacion a ayuda psicologica, flexibili-
zacion temporal de metas o cargas). Se plantea
que directivos y supervisores sean evaluados no
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solo por resultados administrativos, sino tam-
bién por su capacidad de cuidar al claustro.

Docentes de nuevo ingreso: induccién peda-
gogica y mentorias intergeneracionales. Se
sugiere implementar programas formales de
induccion y mentoria docente para acompa-
Aar al maestro en sus primeros anos, dado que
muchos aprenden por ensayo y error y depen-
den del azar para encontrar colegas solidarios
que los orienten. Institucionalizar procesos de
induccion pedagogica, aunado a tutorias a nivel
sistema, asignando maestros experimenta-
dos como guias durante el primer ano, podria
acelerar su integracion a la comunidad escolar
y reducir estrés e inseguridad profesional. Se
enfatiza que el bienestar de los recién ingresa-
dos “depende en gran medida de cémo se inte-
gren a la escuela”.

Atencién diferenciada por nivel educativo.
En primaria destaca la demanda de formacion
continua pertinente y recursos pedagogicos ade-
cuados: cursos “muy aterrizados” a la realidad
(manejo de grupo, adecuaciones curriculares o
nuevas técnicas didacticas) y disponibilidad de
material diddctico actualizado, subrayando que
esto debe ocurrir sin que el profesorado lo cos-
tee y, cuando sea posible, dentro del horario de
trabajo, para revertir sensaciones de estanca-
miento, y fortalecer confianza y realizacion pro-
fesional. En primaria también destaca fortalecer
la convivencia escolar interna, reestableciendo
espacios y tiempos de descanso para docen-
tes durante la jornada y ofreciendo talleres de
bienestar socioemocional dentro de la escuela.
En secundaria, el llamado es urgente: atender
la salud mental docente y procurar el cuidado
emocional como parte de una politica institucio-
nal integral, no como asunto individual.



e Mejora de infraestructura bdsica y condi-
ciones materiales en contextos precariza-
dos. Garantizar entornos escolares fisicamente
Seguros y propicios para la ensefanza, recono-
ciendo que esto impacta directamente el bien-
estar docente. En contextos rurales precarizados
(por ejemplo, comunidades de Tabasco) se con-
sidera fundamental invertir en infraestructura
bdsica, dado que persisten condiciones materia-
les que afectan la salud fisica del profesorado
(aulas sin ventilacion, mobiliario inadecuado,
grupos con alta saturacion, etcétera).

2.2 Equipos directivos/gestion escolar

o Gestion escolar mas flexible y colaborativa.
Se propone impulsar la gestion escolar hacia
un modelo que privilegie flexibilidad, empatia
y didlogo, cuidando el clima laboral y recono-
ciendo al docente como integrante valioso de la
comunidad escolar.

Protocolos escolares de apoyo. Se plantea
instaurar protocolos claros para que, si un pro-
fesor se siente mal o sufre un incidente, la direc
cion facilite que reciba atencién y otorgue per-
misos justificados sin trabas burocraticas exce-
sivas. Esta propuesta responde, en particular, a
la rigidez normativa que algunos docentes en
el sistema publico han percibido. La propuesta
no implica ignorar controles, sino reequilibrar la
respuesta institucional hacia el cuidado.

Espacios seguros de participacion docente.
Busca fortalecer espacios formales de participa-
cion donde el profesorado pueda proponer ideas
y canalizar inquietudes sin miedo a represalias:
consejos técnicos mds horizontales, comités
de bienestar u otros dispositivos equivalentes,
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e Dotacién de recursos, tecnologia funcio-

nal y personal de apoyo para disminuir
desgaste. Se sefnala la necesidad de asegurar
recursos materiales suficientes para la ense-
nanzay personal de apoyo que reduzca la carga
operativa del maestro, por ejemplo, reponer
asistentes de laboratorio, disponer de material
didactico actualizado y garantizar tecnologia
funcional. Coinciden los docentes en que estos
apoyos reducirian esfuerzo extra por falta de
infraestructura deficiente y disminuiria el estrés
por carecer de herramientas.

orientados a la resolucidon colectiva de proble-
mas que sean considerados a nivel directivo.

Equilibrio entre metas institucionales y salud
del personal. Se recomienda que la direccion
favorezca la innovacion docente y la resolucion
colectiva de problemas, equilibrando metas
institucionales con el cuidado del equipo. Se
anticipa que esto mejora el clima laboral y for-
talece la confianza del educador en su escuela.
Esto supone una atencion especial por parte
de directores sobre la carga laboral del claustro
y la facilidad de derivar o postergar funciones
cuando sea posible.

Mayor cuidado en la integracion del profe-
sorado de nuevo ingreso y trabajo multige-
neracional. Desde la gestion escolar, se sugiere
cuidar especialmente la integracion al colectivo
magisterial de nuevo ingreso y, cuando exis-
tan condiciones, promover trabajo colaborativo
multigeneracional, aprovechando la experiencia
de los de mayor antigliedad, y la contribucion de
ideas y estilos nuevos de docentes jovenes.



e Ajustes internos para reducir la “doble jor-
nada” y ordenar la comunicacién. A nivel
escuela, se propone traducir los acuerdos ins-
titucionales en rutinas operativas. Esto supone
facilitar que parte del trabajo de planeacion,
preparacion de materiales y revision ocurra
dentro de la jornada, y aplicar protocolos para
evitar saturacion de mensajes via remota fuera
de horario. El ejemplo sefnalado por docentes es
mover indicaciones relevantes a horario laboral
0 reuniones breves, en lugar de normalizar dis-
ponibilidad fuera del trabajo.

Espacios y tiempos de descanso como parte
de la convivencia escolar. Una propuesta
recurrente fue la de habilitar, y sostener en la
practica, salas de maestros y dreas de descanso
adecuadamente equipadas y propicias. Varios
participantes recordaron que, en otro momento,
la “sala de profesores” funcionaba como valvula
de escape para tomar un café y relajarse bre-
vemente, regresando al aula con mayor calma.
Hoy, en muchos planteles, ese espacio ha desa-
parecido o es meramente testimonial. Por ello,
se propone recuperarlo y fomentar la conviven-
cia con colegas, asi como tomar unos minutos

2.3 Docentes

e Participacion en estrategias de autocui-
dado y manejo del estrés. En la medida en
que existan talleres periodicos de manejo de
estrés y autocuidado, se propone que el pro-
fesorado los aproveche como recursos regula-
res para sostener su bienestar, no solo como
respuesta reactiva cuando el malestar ya se
acumuld. Esto implica que el docente sea cons-
ciente de su bienestar y monitoree su autocui-
dado de manera preventiva.
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personales para el claustro. Esto contribuiria en
la reduccion del estrés cotidiano y la mejora del
clima escolar.

Ajustes razonables para docentes proxi-
mos al retiro. Se sugiere ajustar cargas para
quienes estdn proximos a jubilarse, asignar gru-
pos menos numerosos, funciones de tutoria o
asesoria en lugar de tiempo completo frente a
clase, u otorgar mayor autonomia en proyectos.
Esto permitiria que los ultimos anos de quienes
tienen mayor experiencia sean mas llevaderos y
puedan compartir su experiencia.

Alertas tempranas frente a sintomas de
agotamiento. Se plantea que la direccién
facilite el acceso a espacios confidenciales de
atencion y a talleres de manejo de estrés y auto-
cuidado, y que promueva grupos de escucha o
mentoria emocional entre pares. En paralelo, se
propone fortalecer la deteccién temprana del
agotamiento y activar medidas de apoyo como
rotacion de tareas, derivacion a ayuda psicold-
gica o flexibilizacion temporal de metas o car-
gas, manteniendo la confidencialidad.

Busqueda de apoyo emocional previo a una
crisis. Se busca que, cuando existan espacios
confidenciales de atencién psicolégica o emo-
cional (especialmente con personal especiali-
zado), el docente pueda acudir para expresarse
libremente y recibir orientacion antes de llegar
a una crisis, contribuyendo a desmontar la idea
de que el maestro resuelve sus problemas en
soledad.



e Sostener redes de apoyo entre pares. Se
sugiere participar en grupos de escucha o men-
torfa emocional entre colegas, como un recurso
de contencion y cuidado mutuo, cuidando siem-
pre la confidencialidad y el sentido de soporte,
no de vigilancia.

Docentes de nuevo ingreso: integrarse a
procesos de mentoria y comunidades de
practica. Se plantea que los docentes de nuevo
ingreso participen en tutorias y espacios de
intercambio profesional cuando estén disponi-
bles, reconociendo que su bienestar depende
en gran medida de como se integren al colectivo
escolar. Esto incluye comunidades de prdctica,
reuniones por asignatura o nivel y talleres entre
escuelas, orientados al aprendizaje mutuo.

Docentes con experiencia: acompafamiento
como prdctica de cuidado. Se recomienda que,
cuando se formalicen programas, los docentes
con mayor experiencia asuman roles de guia 'y
acompanamiento, contribuyendo a reducir el
estrés e inseguridad profesional que pueden
experimentar quienes inician. Con ello, puede
fortalecerse una cultura en la que “tener con
quién contar” sea parte normal del trabajo esco-
lar y que ademas fomente la idea de comunidad.
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e Trabajo multigeneracional como fuente de

aprendizaje mutuo. A partir de las experien-
cias reportadas, se formula valorar el trabajo en
equipos multigeneracionales donde se combi-
nen experiencia acumulada e ideas/estilos nue-
vos, cuidando que estas dindmicas mantengan
el espiritu de equilibrio vida laboral-personal y
no se conviertan en una carga adicional a una
jornada ya de por si extensa. Esto supone tam-
bién otra posibilidad de fomentar el trabajo cole-
giado como parte de Ias iniciativas docentes.

Participacion en espacios formales de deci-
sion y canalizacion de inquietudes. Se plan-
tea que el profesorado haga uso de consejos
técnicos incluyentes, comités de bienestar u
otros espacios formales para proponer ideas
y canalizar inquietudes, contribuyendo asi a la
resolucion colectiva de problemas y a la mejora
del clima laboral, en condiciones que no gene-
ren miedo a represalias.

Mantener protocolos que protejan el equi-
librio vida laboral-personal. En la medida en
que se establezcan acuerdos sobre comunicacion
y limites de jornada, se propone que el profeso-
rado contribuya a sostenerlos en la practica coti-
diana (por ejemplo, evitando normalizar la dispo-
nibilidad permanente), dado que su propdsito es
proteger el descanso, la vida familiary, con ello, el
desempeno durante el tiempo de clase.



En conjunto, estas propuestas comparten un
mismo proposito de poner realmente en el cen-
tro el bienestar del docente en las decisiones y
politicas educativas. La voz de las y los docentes
que participaron en el estudio expresé con clari-
dad que cuidar al profesorado redunda en mejo-
res ambientes escolares y, en general, en bene-
ficios para los estudiantes y la mejora educativa
en su conjunto. Como sintetizd una participante,
“cuando el maestro estd bien, el grupo también
estd bien”, subrayando la interdependencia entre
bienestar docente y éxito del proceso de ensefan-
za-aprendizaje. Implementar de forma decidida
las medidas aqui recogidas contribuiria a construir
entornos escolares mas seguros, equitativos y pro-
tectores tanto para quienes ensefian como para
quienes aprenden. Atender el bienestar docente,
en todos los niveles y contextos, no es solo justi-
cia laboral, es una condicion indispensable para la
mejora educativa y la sostenibilidad de la vocacion
docente en México.
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TABLA 1. Grupos focales

TIPO DE NIVEL
NUM. DE NOMBRE SOSTENIMIENTO ANTIGUEDAD EDUCATIVO ESTADO DE LA
GRUPO FECHA DEL SEXO  DE LA ESCUELA DOCENTE EN EL QUE REPUBLICA
FOCAL DOCENTE EN LA QUE (ANOS) IMPARTE MEXICANA
LABORA CLASE
Ana P ) .
1 3-12-2024 . M Plblica 22 Primaria Tabasco
Garcia
1 3-12-2024 Maria M PUblica 22 Primaria Tabasco
Herndndez
Juan L .
1 3-12-2024 . Publica 38 Primaria Tabasco
Martinez
1 3-12-2024  Luis Lopez H Publica 25 Primaria Tabasco
1 3122024 Laura M Publica 17 Primaria Tabasco
Gonzalez
1 3922024 atricia M Privada 31 Primaria Tabasco
Pérez
1 3-12-2024 Carlos H Privada 34 Primaria Tabasco
Rodriguez
1 3-12-2024 C]aud|a M Privada 7 Primaria Tabasco
Sdnchez
2 3-12-2024 Veromca M Publica 17 Secundaria Tabasco
Ramirez
Jorge . )
2 3-12-2024 Cruz H Publica 2 meses Secundaria Tabasco
2 3-12-2024 Miguel H Plblica 9 Secundaria Tabasco
Flores
José L )
2 3-12-2024 H Plblica 8 Secundaria Tabasco
vargas
2 3-12-2024 Gabriela M Plblica 21 Secundaria Tabasco
Morales
2 3-12-2024 (;arglma M Privada M Secundaria Tabasco
Jiménez
2 3-12-2024 Diana M Privada 18 Secundaria Tabasco
Reyes
3 17-01-2025 nglzla M Publica 15 Primaria Nuevo Ledn
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TIPO DE NIVEL
NUM. DE NOMBRE SOSTENIMIENTO ANTIGUEDAD EDUCATIVO ESTADO DE LA
GRUPO FECHA DEL SEXO  DE LA ESCUELA DOCENTE EN EL QUE REPUBLICA
FOCAL DOCENTE EN LA QUE (ANOS) IMPARTE MEXICANA
LABORA CLASE
3 17012025 eronaa PUblica 2 Primaria Nuevo Ledn
Ramirez
3 17012025 etz M PUblica 16 Primaria Nuevo Ledn
Torres
Andrés L . ) ,
3 17-01-2025 . H Publica 23 Primaria Nuevo Leon
Gomez
3 17-01-2025 Rlcardo H Publica 2 Primaria Nuevo Ledn
Vdzquez
4 17-012025  Adriana M PUblica 3 Secundaria  Nuevo Ledn
Castillo
4 17-012025  ector H PUblica 9 Secundaria  Nuevo Ledn
Rojas
4 17-01-2025 I\/\sg;el H Publica 3 Secundaria Nuevo Ledn
Eduardo L . ,
4 17-01-2025 H Publica 20 Secundaria Nuevo Ledn
Navarro
Paola L . ,
4 17-01-2025 M Publica 7 Secundaria Nuevo Ledn
Ortega
5 17-01-2025 sandra M Privada 1 Secundaria Nuevo Ledn
Mendoza
5 17-01-2025 feresa M Privada 10 Secundaria Nuevo Ledn
Guerrero
5 17-012025  rancsco Privada 1 Secundaria  Nuevo Ledn
Aguilar
Silvia ) ) ,
5 17-01-2025 . M Privada 4 Secundaria Nuevo Ledn
Cortés
Andrea . . . ,
5 17-01-2025 L~ M Privada 2 Primaria Nuevo Ledn
Nunez
5 17-01-2025 Msa“rvt;‘a M Privada 12 Primaria Nuevo Ledn
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TIPO DE NIVEL
NUM. DE NOMBRE SOSTENIMIENTO ANTIGUEDAD EDUCATIVO ESTADO DE LA
GRUPO FECHA DEL SEXO  DE LA ESCUELA DOCENTE EN EL QUE REPUBLICA
FOCAL DOCENTE EN LA QUE (ANOS) IMPARTE MEXICANA
LABORA CLASE
5 17012025 'olanda M Privada 17 Primaria Nuevo Ledn
Salazar

5 17-01-2025 Lpeél%a M Privada 3 Primaria Nuevo Ledn

6 05-03-25 Radl H Publica 13 Primaria C|uqaq de
Camacho México

6 05-03-25 Arturo H Publica 9 Primaria C'Uqa.d de
Miranda México

6 05-0325  Daniela M Publica 8 Primaria Cludad de
Veldzquez México

6 05-0325  Monserrat -, Pablica 9 Primaria Cludad de
|barra México

7 30-05-25 Luz M PUblica 30 Secundaria  Cludad de
Cabrera México

7 30-05-25 Fabiola M PUblica 8 Secundaria ~ Cludadde
Valdez México

7 30-05-25 Itzel Soto M Publica 25 Secundaria QUd,a.d de
México

7 30-05-25 Rocio M Publica 28 Secundaria C'Uqa.d de
Fuentes México

7 30-05-25 Norma M Publica 16 Secundaria ~ Cludad de
Luna Mexico

7 30-0525  fermando Pablica 3 Secundaria  Cludad de
Lara México

8 13-05-25 Ollga M Privada 12 Primaria C|uc!aq de
Suarez Mexico

8 13-05-25 Rebglca M Privada 10 Primaria Cluqa.d de
Mejia Mexico

8 13-05-25 victor H Privada 1 Primaria QUd,a.d de
Pacheco México

8 13-05-25 Sara Vera M Privada 6 Primaria C|uqaq de
México
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TIPO DE NIVEL
NUM. DE NOMBRE SOSTENIMIENTO ANTIGUEDAD EDUCATIVO
GRUPO FECHA DEL SEXO  DE LA ESCUELA DOCENTE EN EL QUE
FOCAL DOCENTE EN LA QUE (ANOS) IMPARTE
LABORA CLASE
8 13-05-25 Tamqra M Privada 5 Primaria
Trejo
9 11-07-25 Sara Vera M Privada 6 Secundaria
9 11-07-25 Valeria M Privada 1 Secundaria
Quiroz
9 11-07-25 Car/los H Privada 33 Secundaria
Rodriguez
9 1-07-25 zaira M Privada 25 Secundaria
Romero
9 1-0725  francisco H Privada 24 Secundaria
Aguilar

ESTADO DE LA
REPUBLICA
MEXICANA

Ciudad de
México
Ciudad de
México
Ciudad de
México
Ciudad de
México
Ciudad de
México
Ciudad de
México

Elaboracion propia con base en los grupos focales desarrollados en campo. Para cuidar la confidencialidad de nuestros informantes se
utilizaron seudénimos para el nombre de los docentes participantes.

131



TABLA 2. Entrevistas semiestructuradas

TIPO DE NIVEL
NGM. DE NOMBRE SOSTENIMIENTO ANTIGUEDAD EDUCATIVO ESTADO DE LA
ENTRE\.IISTA DEL EDAD SEXO  DE LA ESCUELA DOCENTE EN EL QUE REPUBLICA
DOCENTE EN LA QUE (ANOS) IMPARTE MEXICANA
LABORA CLASE
1 A”?‘ 40 M Publica 18 Primaria Tabasco
Palacios
2 Maria 39 M Publica 13 Secundaria Tabasco
Arellano
3 Juan 47 H Publica 12 Secundaria Tabasco
Escobar
Luis . )
4 64 H PUblica 43 Secundaria Tabasco
Vega
5 Laura 42 M Publica/ Privada 17 Primaria Tabasco
Rangel
6 patricia 36 M Publica 6 Secundaria Tabasco
Corona
7 Carlps 33 H Publica/ privada 8 ananay Tabasco
Solis Secundaria
8 Claudia 40 M Publica n Secundaria Tabasco
Barrera
9 veronica 40 M Publica 19 Primaria Nuevo Ledn
Zamora
10 Jorge 31 H Privada 8 Secundaria Nuevo Ledn
Padilla
M Gaprlela 43 M PUblica 17 Primaria Nuevo Ledn
Téllez
12 I\/\|gEJe| 43 H Publica 22 Primaria Nuevo Ledn
Castaneda
José S ) . )
13 : 45 H Publica 22 Primaria Nuevo Ledn
Olivares
14 Calarolma 32 M Publica 8 Primaria Nuevo Ledn
Coérdova
15 D|ana_ 38 M Publica 15 Primaria Nuevo Ledn
Valencia
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TIPO DE NIVEL
NGM. DE NOMBRE SOSTENIMIENTO ANTIGUEDAD EDUCATIVO ESTADO DE LA
ENTRE\.IISTA DEL EDAD SEXO  DE LA ESCUELA DOCENTE EN EL QUE REPUBLICA
DOCENTE EN LA QUE (ANOS) IMPARTE MEXICANA
LABORA CLASE
16 Andres 35 H Publica 15 Primaria Nuevo Ledn
Bernal
17 Ceol!a 25 M Publica 4 Primaria Nuevo Ledn
Osorio

18 Begtnz 39 M Publica 17 Primaria Cmd,a(.j de
Arriaga Mexico

19 Adriana 68 M Privada 50 Primaria C|uqaq de
Becerra México

20 Paola 52 M Privada 20 Primaria Cludad de
Contreras México

21 sandra 38 M Privada/ Publica 12 Secundaria C'Ud,aq de
Cuevas México

22 Patricia 52 M Privada 32 Primaria QUd,a.d de
Corona México

23 Rlc_ardo 46 H Privada 15 Secundaria C|uqaq de
Espinoza Mexico

24 Hector 50 H Privada 25 Secundaria Cmd,a(.j de
Lozano México

25 I\/\angel 36 H Privada 15 Secundaria C|uqaq de
Macias México

Eduardo ! ) Ciudad de
26 Maldonado 32 H Privada 6 Secundaria México

27 Julieta 42 M Publica 4 Secundaria C'Ud,aq de
Pozos Mexico

28 XOCh',tl 50 M Privada 28 Secundaria C'Ud,aq de
Garcia México

Elaboracion propia con base en las entrevistas semiestructuradas levantadas en campo. Para cuidar la confidencialidad de nuestros
informantes se utilizaron seudénimos para el nombre de los docentes participantes.
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INSTRUMENTO 1. Actividades para el desarrollo de los

grupos de discusion

Grupos de discusion

Introduccion
Saludo y bienvenida a los participantes

Breve presentacion del proyecto de investiga-
Cion y su relevancia para entender y mejorar el
bienestar docente

Asegurar la confidencialidad de las respuestas y
la utilizacién ética de la informacion

Explicar la estructura de la discusion e incentivar
la participacion abierta

Primera parte.
Actividad “Termometro del bienestar
docente”

Materiales:

Se dispone de un papel kraft, plumones y hojas
para tomar notas.

El papel kraft contiene un grafico de cuatro barras
vacio. Bajo cada barra se indica “Bienestar fisico”,
“Bienestar psicolégico”, “Bienestar emocional” y

“Bienestar social”.
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Tarea del moderador

Definir de manera simple cada dimension del bien-
estar:

Bienestar fisico: estado de salud y condicion
fisica de los docentes

Bienestar psicoldgico: estado mental y manejo
del estrés

Bienestar emocional: satisfaccion laboral y regu-
lacion emocional

Bienestar social: calidad de las relaciones inter-
personales en la escuela (con colegas, estudian-
tes, etcétera).

Tarea de los participantes

Para cada barra (que representa las dimensio-
nes), los participantes deben acordar de manera
colectiva el nivel de bienestar docente que per-
ciben en su escuela. (En caso de que haya varios
planteles en la misma sesion, se puede hacer
una representacion por plantel).

Registrar las razones principales detrds de su
evaluacion para cada dimension (en post-it
debajo de cada barra).



Segunda parte.
Factores protectores / inhibidores.
Perspectiva de los cuidados

Formato de discusion

Los participantes se rednen en grupos y eligen a
un/a representante que comparta los resultados
de la actividad de la primera parte. Luego, las
siguientes preguntas guiardn la discusion.

Factores protectores:

;Qué elementos estdn promoviendo el bienes-
tar docente? (Discutir el apoyo institucional, 1as
estrategias personales de afrontamiento, capa-
cidades emocionales u otros factores).

Factores inhibidores (pregunta reformulada):
e ;Qué elementos estan afectando o limitando

el bienestar docente? ;Por qué creen que esto
estd sucediendo?
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Afrontar los desafios:

¢Como dirian que su escuela estd enfrentando
los desafios relacionados con el bienestar
docente? Proporcionen ejemplos especificos si
es posible.

Propuestas de mejora (pregunta reformu-
lada):

¢Qué propuestas podrian ayudar a mejorar el
bienestar docente en su escuela? Consideren
acciones practicas a nivel institucional y/o cole-
giado.

*Asegurar que en todos los casos se elabore sobre
las distintas dimensiones del bienestar (fisico, psi-
coldgico, emocional, social).



INSTRUMENTO 2. Actividades para el desarrollo

de los grupos de discusion

Factores protectores/ inhibidores. Perspectiva de los cuidados

Formato de discusion

Los participantes se rednen en grupos y eligen a
un/a representante que comparta los resultados
de la actividad de la primera parte. Luego, las
siguientes preguntas guiardn la discusion.

Factores protectores:

e ;Qué elementos estan promoviendo el bienes-
tar docente? (Discutir el apoyo institucional, las
estrategias personales de afrontamiento, capa-
cidades emocionales u otros factores).

Factores inhibidores (pregunta reformulada):
e ;Qué elementos estan afectando o limitando

el bienestar docente? ;Por qué creen que esto
estd sucediendo?
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Afrontar los desafios:

¢Como dirian que su escuela esta enfrentando
los desafios relacionados con el bienestar
docente? Proporcionen ejemplos especificos si
es posible.

Propuestas de mejora (pregunta reformulada):

¢Qué propuestas podrian ayudar a mejorar el
bienestar docente en su escuela? Consideren
acciones practicas a nivel institucional y/o cole-
giado.

*Asegurar que en todos los casos se elabore sobre
las distintas dimensiones del bienestar (fisico, psi-
coldgico, emocional, social).



INSTRUMENTO 3. Guia de entrevista semiestructurada

Guia de entrevista

Introduccion

e Breve introduccion del proyecto de investiga-
Cion y su relevancia

Consentimiento informado y uso ético de la
informacion

Solicitar una breve descripcion del contexto
escolar (ubicacion, tipo de estudiantes) y los
antecedentes del docente (afos de experiencia).
Preguntas “rompe hielo”: ;Como es un dia nor-
mal para usted en la escuela?

I. Bienestar docente
1. Retos de la profesion:

¢Cudles son los principales retos que enfrenta
en su dia a dia como docente?

.Dimensiones del bienestar:
;Como definiria usted el concepto de bienestar?
;Qué aspectos considera que se relacionan mas
con su bienestar como docente? Plantear y defi-
nir brevemente los fisicos, emocionales, psicold-
gicos y sociales.

.Impacto en la docencia:
;Coémo cree que su bienestar influye en su

prdctica docente y en la interaccion con sus
estudiantes?
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4.Estrés y manejo de la carga laboral:
e ;Alguna vez se ha sentido sobrepasado o estre-
sado debido a su trabajo? ;Podria dar algunos

ejemplos?

e ;Estas situaciones le han llevado a considerar
dejar la profesion?

Il. Aspectos positivos y motivacion

e ;,Qué le motiva a seguir siendo docente? ;Qué
otros aspectos positivos observa de su profesion?

Ill. Factores que afectan o contribuyen al
bienestar docente

1. Apoyo institucional:

¢Qué significa para usted una escuela que cuida?
(Profundizar sobre acciones institucionales que
pudieran contribuir al bienestar docente).

;Qué medidas o acciones existen (en su institu-
cioén, en la politica educativa, en su comunidad)

para cuidar el bienestar docente?

;Siente que cuenta con el respaldo de la direc
cion de su escuela?

. Colaboracion con colegas:

¢Como valoraria el clima de trabajo y la colabo-
raciéon con otros profesores en su escuela?



e ;Como contribuye el clima de trabajo a su bien-
estar emocional?

3. Relacion con las familias del estudiantado:

e ;Siente que cuenta con el apoyo de las familias
de sus estudiantes? ¢Por qué si o por qué no?

4.Clima en el aula:

e ;COmo describiria el ambiente dentro de su
salon de clase? ;Como desarrolla usted el res-
peto hacia sus estudiantes?

e ;Como influye el clima de su salén de clases en
su bienestar emocional?

e ;Qué tipo de acciones tiene previstas para cui-
dar que el clima emocional de su salén de clases
no afecte su bienestar emocional?

5. Aspectos curriculares y de formacion:

e ;Considera necesaria la formacion de capacida-
des emocionales para ejercer la docencia? ;Ha
recibido capacitacion en educacién emocional?

e ;Qué acciones o disposiciones existen (en su
institucion) para desarrollar las capacidades
emocionales del docente y del estudiantado?

6.Manejo de situaciones criticas:

e En caso de presentarse una situacion, en rela-
cion con el clima o convivencia (por ejemplo,
un estudiante que muestre conducta violenta),
;qué procedimientos o apoyos institucionales
existen para afrontarla?
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e En caso de presentarse una situacion critica
externa a la comunidad escolar (por ejemplo, un
desastre natural, inseguridad o violencia social,
pandemia, etc.), ;qué procedimientos o apoyos
institucionales existen para afrontarla? Y scudles
apoyos institucionales existen para cuidar del
bienestar de la comunidad docente?

IV. Satisfaccion laboral y propuestas
de mejora

1. Condiciones laborales:

¢Qué tan satisfecho/a esta con sus condiciones
laborales y carga de trabajo?

¢Existen aspectos en el entorno escolar (recur-
sos, infraestructura, acceso a tecnologia, apoyo
administrativo, seguridad, aspectos ambienta-
les) que contribuyan o afecten su satisfaccion
en el trabajo? ;Cudles serian los mds relevantes?
¢De qué manera lo afectan?

. Propuestas de mejora:

En su opinion, ¢qué cambios serian necesarios
para mejorar la situacion de bienestar docente
en su escuela?

¢Qué tipo de apoyo institucional (capacitacion,
reduccion de carga administrativa, programas
de bienestar, etc.) considera mds necesarios
para mejorar tanto su bienestar personal como
el de sus colegas?

Agradecer al entrevistado por su tiempo y su
valiosa participacion.
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