
EL PERFIL SOCIOPROFESIONAL DEL PROFESORADO DE MEDIA
Y SU AC1TI'UD ANTE LA REFORMA DE LA ENSEÑANZA SECUNDARIA

ANTOMO GUERRERO SERbN (')

En la frontera entre el BUP y la ESO, a
la espera de «implantar reforma», como
una y otra vez se ha repetido con tanta fre-
cuencia estos años en nuestros institutos,
parecía convenIente empeñarse en dejar
constancia de las características morfológi-
cas constitutivas del hasta ahora autodeno-
minado -y a punto de desaparecer-,
profesorado de «enseñanza media» ' (Ba-
chillerato y FP) como grupo profesional y
de sus expectativas ante la reforma plan-
teada por Ia LOGSE, especialmente ante lo
que se presenta como su caballo de bata-
lla, la Enseñanza Secundaria Obligatoria
(ESO), embalse comŭn que retendrá, en
adelante, a profesores y alumnos que, has-
ta ahora, realizaban tareas diferencIadas en
circuitos jerarquizados.

Este artículo recoge los resultados de
tal empeño, a partir de un marco concep-
tual constituido por los princípales aportes
de la sociología de las profesíones y de los
estudios socIoiógicos sol^re el profesorado.

Aportes que Incluyen tanto a los plantea-
mientos que desarrollan el modelo funcIo-
nalIsta de rasgos, como a los autores
neo-marxistas que consideran ei proceso
de proletarizaclón. El modelo de rasgos,
que analiza las característícas a conslderar
a la hora de clasificar las ocupaciones en el
apartado de las profesíones socialmente
aceptadas, aparece en sus planteamientos
generales, en trabajos como los de Elliot
(1975), en el ámblto anglosajón; y en Mar-
tín-Moreno y De MIguel (1982), en nuestro
ámbIto. Pero, más allá de las implícaciones
de statttis que para el profesorado de tne-
dia pudiera tener su consIderación, o no,
como colectivo profeslonal socialmente
aceptado, Interesan aquí los desarrollos
más especíFcos de Friedson (1978 y 1994)
y Larson (1988), que trabajan, respectiva-
mente, sobre la autonomía técnica como
prueba de profesionalidad plena y de la
ídeologia o mentalidad del profesionalis-
mo como soporte y validación de las pc; c-

(') I^partamento de Sociolog(a. Facultad de Educacibn. Universidad Complutense de hladrid.
(1) EI término «profesomdo de media» ha sido una realidad fenomenológ6ca que ha pemti^necido hasta

nuestros días, a pesar de su desaparición legal ya lejana (LGE de 1970), entre el profesomdo de Dachillerato,
especialmente, y el de FP, en menor medida. Perteneciente a su propla culturs y lierencia profesional, la deno-
minación ha querido expresar su dlstinclón frente al profesorado de Primaria, de una forma tanto cardinai como
ordlnal, o propedéuttca; como ellos han prcfertdo Ilamarle de forma generalizlda, recogiendo su sletnpre pre-
sente puente con la universidad, atma matero par.tíso perdldo común a este profesorado, que tiene en la !t-
cer:datura su me)or distinción profesional. Legalmente, sin embargo, su denominación pasó a ser la de
Profesores Catedrlttms y Agregados de DachtNerato y Numerarlos de PP hoy día Integr.rdos y.r en el cuerpo de1
Profesondo de Ensetlanza Secundaria.
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ticas de esos colectivos sociales. Su interés
radica en que aportan instrumentos muy
útiles de análisis del colectivo y a su
práctica docente, así como de las rela-
ciones que se establecen con una refor-
ma socialmente inducida y que afecta de
]leno a sus condiciones de ejercicio profe-
sional.

Diferente es el terreno que pisan
Lawn y Ozga (1988) quíenes, desde una
perspectiva neo-marxista, comíenzan por
negar valor a la categorización por ras-
gos, para asumIr en una primera etapa, la
tesis de la proletarización del profesora-
do, basada en la pérdlda del control de
éste sobre el producto de su trabajo, des-
de el momento en que la racionalización
del trabajo docente (la reforma educati-
va, por ejemplo) disocla las tareas de
concepclón o diseño de las de ejecución;
y pasar, en trabajos más recientes, al es-
tudio histórico de las organizaciones del
profesorado, desde la perespectíva de
género. En línea con estos planteamien-
tos se sitGan los trabajos de Campbell y
Neill (1994) y Moon y Shelton (1994)
acerca del desarrollo y organIzación de la
enseñanza secundaría y el trabajo de su
profesorado respectivamente, de los que
podemos lncorporar aspectos significatt-
vos de la vida y el trabajo en las aulas, asI
como las expectativas del profesorado
ante los procesos de cambio ligados a la
racionalización del trabajo docente.

Los estudIos sobre el profesorado,
que comíenzan con el del pionero Wa-
ller, allá por el año 1932, son Ilevados a
una dimensíón no superada todavía hoy
por Lottie en su Schoolteacher (1975),
donde integra tanto el análtsis estructural
en profundldad de la sItuación, práctica
y cultura del profesorada en los centros
educativos, como el análisis fenomenoló-
gico de sus planteamlentos y opiniones
ante los procesos de enseñanza y apren-
dizaje. En cierta medida y por lo que se
refiere a nuestro ámbito escolar, una pro-
puesta igualmente interesante es la que

plantea Lerena al pergeñar las líneas maes-
tras para estudiar E! oficio de maestro
(1987)• Quizás los desarrollos empíricos
sustantivos más adaptados al proyecto in-
concluso de Lerena se plasmen en trabajos
como los de Ortega y Velasco (1991), Fer-
nández Enguita (1993) o Guerrero (1993 y
1995). Trabajos que vienen a completar un
panorama de estudios teórícos y empíricos
sobre el profesorado, del que podemos sis-
tematizar un conjunto de objetivos a res-
ponder -desde las dlnámícas de edad y
género- a lo largo del trabajo. Son los si-
guientes:

• El perfIl o morfologfa socio profe-
sional, incluyendo su ortgen y postción
soctal.

• Los procesos de socialización
profestonal, con lo motivos de elección
profesional, referentes Importantes a la
hora de hablar de profesionalismo 0
proletarizaclón.

• La estratificactón profestona! del
colectivo, a partír del diferente volumen
de capital académlco y admInistrativo del
profesorado, y como referencia de sus
niveles de insatísfacctón y expectattvas
profesIonales.

• La mentalidad profesiona! del pro-
fesorado de secundarIa, construida de la
práctIca profeslonal, actItudes y valores
docentes y de su imagen profesiona! tanto
subjetíva como objetiva.

• Opintones y actitrrdes ante !a re-
forma, en temas pedagógtcos, profesío-
nales y soclales: calidad de la enseñanza,
egebeixación, nivel del alumnado, currí-
culum y Diseño Curricular nase, dicoto-
mías al uso (capacldades y valores,
destrezas y habilldades, conocimientos y
conceptos,...), etc.

EI citado marco conceptual }ia sido
aplicado a los datos obtenidos entre el pro-
fesorado de enseñanza media de veInte
lnstitutos pertenecIentes a las Comunida-
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des Autónomas de Madrid y Andalucía,
mediante una combinación de técnicas
cualitativas y cuantitativas z. en la exposi-
ción de sus principales hallazgos, se respeta
el orden de los objetivos recién formulados,
reflejando en primer lugar las características
morfológicas más relevantes de ese profe-
sorado y, a continuación, los elementos
que constituyen, con sus opiniones y valo-
racIones, el núcleo más significativo de su
actitud ante las reformas acomeddas por la
LOGSE, en general, y la ESO, en particular.
Todo ello con un afán nada especulativo nI
academicista, sino, al contrario, ligado a la
realidad de la reforma y como aporte de
conocimiento, de manera que cada instan-
cia pueda sacar sus conclusiones y aplicar-
las, si gustan, a sus políticas y prácticas
cotidianas. Desde una perspectiva perso-
nal, el trabajo se plantea con los mismos
contenidos analíticos y con similar formato
que el estudio sobre el Magisterio realiza-
do con anterioridad (Guerrero, 1993), del
que viene a ser su contlnuación, en la tra-
yectoria de culminar una aportación perso-
nal a«la sociotogía del profesoracio que
-como decia Lerena (1987^- está por hacer
en España». En ese sentido, el trabajo aspi-
ra a conseguir algún tipo de implicaciones

en la regulación de las condiciones de for-
mación, acceso y desarrollo laboral, cío-
cente y profesional del profesorado de
enseñanza secundaria.

MORFOLOGÍA DEL PROFESORADO DE
ENSEÑANZA MEDIA: EDAD, GÉNERO,
ORfGENES Y POSICIÓN SOCIAL

EI profesorado de medIa es un profe-
sorado aún joven, pero que madura año
tras ar^o. Esta frase-sentencia, a fuerza de
parecer tautológica, es Ia constatación de
una realidad muestral: su edad media esta
en los 38 años, pero la pirámide de edad
tIene forma de mitra: ancha por el centro y
estrecha por la cima y por la base; es un fe-
nómeno que se da en toda la función pí► -
blica española, debido al importante
crecimiento que experimentó a finales de
los aráos setenta y primera mitad de los
ochenta y a su estancamiento posterior.
Como consecuencia de ello, la edad mectia
va sttblendo cada año por falta de renova-
cIÓn de su base. En la actualictad, como re-
coge el Cuadro I, casi la mitad del
profesorado está en el grupo cie edad de

CUADROI
Dístrlbrcctón de lasgrrrpas de edad porgénero

Grupos de edad Total Mujeres Varones

35 años o menos '24,4 26,3 21,7

36 a 45 atlos 45,5 48,1 41,7

46 a 55 años 24,7 21,3 29,6

56 más aP1os 5 5 4 4 7,0

(2) Ef estudio consta trdsicamente de una encuesta entre el profesorado de RUP y FI' de velnte instihuos
de las Comunidades Autóno^nas de bladrid y Andalucia (doscientos setenta y cinco cuesqonarios recogidos) y
entrevistas en profundidad con veinte profesores seleccionados con criterios muestrales tebricos, que atxircan

los diferentes seminarios did^cticos (cienclas, humaNdades, idiomas y técniras), edades (joven, madur.t y mn-
yor) y género. EI tralxtjo de campo se realizó en los meses de febrero a abril de 1995. Los datos dc los diferentes
Cuadros del artfculo se olxuvieron de este estudlo.
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36 a 45 años. Esa mitad representa justo el
grueso de la avalancha de opositores, «res-
tringidos o libres» que concursaron con
éxito de los años 78 al 85, la era de las
grandes oposiciones.

Un dato significativo es el mayor peso
de las mujeres en las edades más jóvenes
del colectivo, que demuestra el rápido pro-
ceso de feminización que ha tenido lugar
en la segunda nlitad de la década de los
ochenta cuando las mujeres consiguieron
íl sorpasso respecto a los hombres. En justa
correspondencia se puede apreciar que la
veteranía es, sobre todo, masculina.

Los orígenes sociales del colectivo de
profesores de enseñanza media muestran
una procedencia nlayoritaria de las capas
medias de la sociedad y, en su conjunto,
mayor del medio urbano que del rural. Por
ello debe consíderarse como subjetiva la
opinión de aquel profesor de física y quí-
mica que declaraba en una entrevista que:

«Hay más ascendencia rural que urbana
(...) la experiencia es que casi todos los
que estamos en la enseñanza, nuestros pa-
dres proceden en líneas generales de tra-
bajos más elementales ^no? Es decir,
obreros, artesanos, de gente rural, campe-
sinos, etc. una de cuyas obsesiones era dar
estudios a alguno de los hijos».

Subjetiva en el sentido de rel]ejar su
propia trayectoria individual, ya que, aun-
que la mayoría es claramente urbana, en
consonancia con el rapidísimo y acelerado

proceso de urbanización de la sociedad es-
pañola, existe un sector significativo del
convenio que procede del medio rural. En
concreto: el 55,6 por 100 procede del me-
dio urbano, el 17,5 por 100 del semi-urba-
no y el 26,5 por 100 del rural. La ruralicíad
de origen aumenta confornle aumenta la
edad del profesorado, aunque en ningítn
caso se acerca a los niveles del magisterio
o profesorado de primaria <Ortega y Velas-
co, 1991; Guerrero, 1993). Esta marcada
distincíón en sus procedencias es uno de
los grandes hechos diferenciales en la
composlción social de ambos colectivos
docentes: rural el de primaria y urbano el
de media.

Desde el punto de vista del origen de
clase, parece muy acertada, ahora sí y
grosso modo, la opinión de una prolesora
de francés, que señalaba que:

«En mi época, los orígenes sociales eran
m^as bien de clase media un poco alt<1; enu•e
otras cosas porque el porcentaje de hijos de
obreros que Ilegaban a la univeisidad, en
esa época, era muy pequeño».

Aserción que se ve corroborada por la
de un profesor de geografía e llistoria, qt ►e
señalaba con precisión la procedenci^t del
grupo de su generación que preparó y
aprobó las oposiciones libres de ngrcgaclos
de finales de los setenta.

«Veníamos todos de las clases medias aco-
modadas».

CUADRO II
Origen de clase del profesorado de enser'tanza medta

Clase o estrato Conjunto Varones Mujeres

l4ledia edurada 29,4 23,1 33,7

Ivledta propietaria 11,7 12,1 11,3

Artesanos artlstas 6,6 10,4 3,8
Gmpleados administrativos 6,5 5,2 7,5

Obreros Industrlales 2,9 5,2 1,3

Pensionistas 26,1 25,2 27,5

Otr,►s 16,2 18,5 15,0
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En efecto, conto refleja el Cuadro II, la
extracción social del colectivo, basada en
los datos aportados por la nniestra de pro-
fesores y profesoras con la que hemos tra-
bajado, procede en su mayoría de la clase
media acomodada, siendo una minoría la
que procede de la clase trabáfadora. Den-
tro de esa clase media se distinguen dos
estratos: la clase medla ed7rcada (nueva
clase media), aquella que obtiene st►s re-
cursos de su formaclón y está compuesta
por profesionales funcionarIos superiores
y artistas objetiva en una sociedad meso-
cráctica como la nuestra, sino en la valora-
ción social, que asumen que es muy baja.

Eso es algo que se puede ver al anali-
zar los datos sobre qué otras profesiones,
semiprofesiones o simples ocupaciones
creen que «gozan de mayor, menor o igual
prestigio social». En su opinión, cie las 14
ocupaciones objeto cíe comparación, oclio
gozan de mayor prestigio que la de «pro-
fesor de enseñanza media»; a saber, y por
este orden (entre paréntesis figura el pro-
centaje cíe profesores que así lo entienden):
jueces (89,8), profesores de universidad
(89,5), médicos especialistas (89,1), médi-
cos generales (83,3), técnicos superiores
de empresas (81,5), funcionarios supe-
riores (74,5), profesionales liberales (65,8)
y períodistas <57,5). Se equiparan, en cam-
bio, a cuatro profesiones: militares profe-
sionales, funcionarios medios, empleados
de banca y sacerdotes. Y consider:tn que

sólo dos ocupaciones tienen menor statrrs
que los profesores de media: los polícias y,
por muy escaso margen, los maestros. Es-
mos pues, ante una auto-valoracíón social
tremendamente negativa, manifestación
que, desde la psicología, se Ilamaría baja
autoestima colectiva.

Acerca cíe la integración y posición so-
cial del colectivo, hixo gala un profesor de
un excelente «ojo clínico» al incíicar, en
una de las entrevistas en profundidad, que
entre sus compañeros y compañeras «hay
mucho matrimonIo estable, en que él es
profesor y ella es profesora»; añadiendo,
no sIn cierta misoginIa, «... o señora cle
marido importante». El an5lisis del funcio-
namiento del profesorado de media en el
mercado matrimonial así nos lo indica,
siendo un terreno en el que resaltan varios
hecllos, el primero de los cuales es el por-
centaje tan elevado de soltería, Inas feme-
nina que masculina, pero en ambos casos
es muy superior a la medía de sus grupos
de edad cientro de la población española.
Al mismo tiempo, se dan unos porcentajes
relativamente altos tanto de p:^rcjas est:l-
bles, como de divorcios, especialmente en
las mujeres. De resultas de ello, y si consi-
der^mos ese porcentaje tan signitic:uivo dc
soltería, tenemos que la e►tdogantta, o ma-
trimonio entre profesores, es el comport:i-
miento típico o ntocial del colectivo, y Ilef;:t
a colmar el GO por 100 cte I:ts posibilicl:ides.
Se trata cie un:t endogamia que ticndc :t ser

CUADRO III
Fstado civil del profesomdo de »tedia

Estado Conjunto M u jeres Vsu•ones

Soltera/o 29,1 33,1 2 i,5

Casada/o 56,4 49,4 GCi, l

Pareja estable 6,5 9,4 2,G

Separada/o 2,2 1 ^) 2,G

Divorciada/o 4,7 5,0 4,3

Viuda/o 1,1 1,3 Q9
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pura, en el sentido de que la inmensa ma-
yoría de matrlmonios pedagógicos 3 tienen
lugar entre profesores del mismo nivel
educativo, de secundaria en este caso. El
resto de matrimoníos se realiza, también
muy mayoritariamente, dentro de ocupa-
ciones de clase media. Estos datos vienen
a corroborar las características propias de
un grupo de status, con sus cierres soclales
excluyentes en el terreno de los estilos de
vida y el acceso al mismo.

Desde la perspectiva de género, un
hecho destacable es la mejor posición de
las profesoras en la estructura social, ya
que poseen cónyuges de posición más alta
que sus colegas varones. Sin duda, esto es
el reflejo de sus orígenes sociales más ele-
vados, como ya vimos; pero además, es el
resultado de su posicibn relevante en el
mercado matrimonial, donde constituyen
un mejor partfdo que los profesores varo-
nes, al menos las que deciden contraer ma-
trimonio, cuyo número -recordemos- es
bastante menor que el de profesores.

Así pues, en síntesis, se puede decir
que ser profesor o profesora de media es
una opción que se da preferentemente en-
tre las Ilamadas clases medias acomodadas
urbanas, qtie poseen muy escasa repro-
ducción Interna, a pesar de la fuerte endo-
gamia con que cuenta, y que, debido a su
adscripción de género, supone un trampo-
lín de movilidad social ascendente, para
un grupo slgnlflcatlvo de varones; y un co-
jín o paracaidas social para la mayoría de
las mujeres que eligen esa ocplón.

MOTIVOS DE ELECCIÓN PROFESIONAL

Con las respuestas que el profesorado
de media realiza a la pregunta sobre las ra-
zones que se encuentran tras la elección
de la docencia como ocupaclón, podemos
realizar dos grandes apaRados, según sean
intrínsecas o extrínsecas. Entendemos por
intrínsecas las razones de tipo vocacional,
c^^ando la elección se hace por preferen-

CUADRO IV
Ocupación del cónyyttge o pareja estable

Ocupación principal Conjunto MuJeres Varones

Profesor de BUP o FP 29,7 27,4 32,5

Profesor de prtmaria 5,1 0,0 11,2

Profesor de universidad 3,4 5,2 1,3

TOTAL ENDOGAMIA 38,2 32,6 45,0

Profc^ i; ^nes superiores 25,7 34,7 20,1

Profeslones medias 12,0 10,6 13,8

Funcionarios no docrntes 6,8 8,4 5,0

Industriales 2,2 3,2 1,2

Empleados 6,8 G,4 7,5

Obreros industriales 1,7 1,0 2,4

Amas de casa 2,2 0,0 7,5

(3) Ténnino acv8ado por un profesor de prlmaria (Guerrero, 1993).
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cias sostenidas con anterioridad o que
atienden al disfrute de sus características
inherentes al desarrollo del propio trabajo
docente, es decir a elementos internos a su
práctica profesional; y las razones que se
refieren a la orientación de servicio, que
basan su elección en la tendencia a servir
a la comunidad o mejorar la sociedad. Las
frecuencias entre las razones intrínsecas
son ligeramente más altas que entre las ex-
trínsecas, destacando el 29,5 por 100 del
profesorado que señala que su decisión
«la tenía decldida desde joven» y un 28
por 100 aduce «el trato con gente joven».

Por razones extrínsecas, a su vez, en-
tendemos las derivadas de circunstancias
personales o del contexto socio-laboral en
el momento de la elección, así como las
condiciones y recompensas que derivan
del desarrollo de esa actividad (salario, va-
caciones, etc.). Entre éstas, sobresalen el

25,5 por 100 que arguye el «empleo esta-
ble y seguro» y el 24,7 por 100 que dice que
eligió la enseñanza por ser la «primera opor-
tunidad de trabajo al temúnar los estuclios».

Las principales conclusiones sobre los
motivos de elección profesional, a la vista
del Cuadro V, que recoge la distribución
porcentual de frecuencias que la muestra
ha dado a las «dos m^s Importantes razo-
nes para dedIcarse profesionalmente a la
enseñanza» parecen ser:

• predominio de las razones intrínse-
cas ligeramente sobre las extrínsecas;

• las vocacionales son más femeninas
que mascullnas; al contrarIo que el resto,
especlalmente las extrínsecas, más mascu-
linas que femeninas.

Quiere ello decir que la elección pro-
fesional se explica desde la dinámica de

CUADRO V
Raxones para dedicarse a la enseñanxa (96)

Razones Conjunto Mujeres Varones

INTRfNSECAS 93,8 96,4 90,5

VOCAC[ONALES 60 0 64,4 53,9

Ikcidido desde joven 29,5 35,0 21,7

Me gusta el trato mn jóvenes 28,0 26,9 29,6

ConUnuidad famUlar 2,5 2,5 2,6

IAEAL DE SERVICIO 33 8 32,0 36,6

Profesión humanista 19,6 18,8 20,9

Poder mejorar la socledad 9,S 9,4 9,6

Servir a la comunidad 4,7 3.8 6,1

EXTRÍNSECAS 88,7 84,5 94,8

Primera oportunldad de trabajo 24,7 23,8 26,1

Unica salida al flnalizar 20,4 1G,9 25,2

EI Uempo librc que deja 11,6 10,0 ]3,9

Fácil acceso (oposiciones, int.) 5s 8,1 2,G

Empleo estable y seguro 25,5 24,4 27,0

Buena consideración social 0,7 1,3 0,0
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género, reflejándose la dualidad coyuntura
social-vocación en el binomio masculino-
femenino. Para las profesoras son las razo-
nes vocacionales, como la llamada desde
edades tempranas, las más señaladas en su
decicación a la docencia. En el caso del va-
rón, son las circunstancias coyunturales,
del mercadó de trabajo, las que se hallan
en mayor medida tras la decisión. Las for-
mulaciones tipo de ambos pareceres las
dan, a continuación y respectivamente,
una profesora y un profesor:

«A mí, me gustaba [la enseñanza]. En mí
caso, era un objetivo, me hacía ilusión, me
gustaba la idea de ser profesora desde
muy joven».

«En mi caso concreto, yo creo que no hay
una cuestión vocacional o ese rollo, eso a
mí no me influyó en absoluto, para tener
un determinado campo profesional. Yo
acabé 1a carrera en una época determina-
da, con una militancia política detecminada
y bueno, era la salida que yo veía viabie. Me
dijeron que yo poctía dar clase en un institu-
to, que podía ser profesor de instituto y,
sencillamente, ese mismo año me puse a
preparar las oposiciones, las saqué y pun-
to t'inal».

Existe un sector importante de profe-
sores que ha pasado por el senvnario dio-
cesano para recibir la forn^ación sacerdotal.
Su número, sin embargo, es difícil de cuan-
tit^car, dada la connotación social peyorati-
va que su reconocimiento conlleva. Son
profesores que se ubican especialmente en
los Seminarios didácticos de Golosofía y de
latín; dado que son estas materias las que
encuentran más Fáciles para reconvertir sus
estudios en el Seminario eclesiástico. La
proliferacián de vocaciones sacerdotales
en la España nacional-católica tenía un ori-
gen doble: de un lado, la escolarización de
los hijos de las familas de clase media en
«colegios de curas» y, de otro, el recurso al
sacerdocio utilizado tradicionalmente por
las familias rurales de escasos recursos,
para dar estudios a sus hijos preferidos y
sacarlos así del ámbito agrario. La seculari-

zación y apertura de la sociedacl española
que se produjo a partir de mediados de los
años setenta, convirtió en fallidas muclzas
de esas vocaciones, reconvertidas ahora de
profesiones de fe a profesiones clocentes.
Así lo reconocen varios entrevistados, bien
por activa, como un profesor de historia
que afirmaba vehementemente: «Yo estu-
vie en el seminario», bien por pasiva,
como la profesora de física que inciica que
en su «instituto había varios» ex-seminaris-
tas; o aquel profesor de matemáticas qtte
reconocía y evaluaba mentalmente que,
entre los profesores de su instItuto de un
barrio madrileño:

«Muchos son ex-curas. Pues mira, en dis-
tintos seminarios, si son cinco o seis [pro-
fesoresl, tres por los menos son ex-cur<ts».

Respecto al Magisterio, también en
este apartado resaltan las diferencias de
porcentajes a la hora de aducir las distintas
razones para realizar su elección profesio-
nal. Entre el profesorado de Primaria, se se-
ñalan en mayor medida las razones
vocacionales y en menor medida las extrín-
secas (Ortega y Velasco, 1991; Guerrero,
1993), pese a tener unos orígenes sociales mís
lrajos y estar ligadas como est<1n a motivos co-
yuntttrales o de conclicionanúento social (pt•e-
cariedad familiar u origen social bajo, por
ejemplo). Parece como si el código nLís ela-
borado del profesoraclo cie mecii:t Ie permitie-
se un mayor distanciamiento del contexto
social ideológico en su discurso profesional.
Sobre todo si, como se verá a continuación, la
gran mayoría del colectivo de enseti.tnr^t me-
dia panece tiaber acept<^clo y estítr satisfecho
con su elección profesional.

SITUACIÓN ADMINISTRAI'[VA,
PRÁCTICA DOCEN'CE Y SAT[SFACCIÓN
PROFESIONAL

En efecto, no parece ser muy desacer-
tada la elección realizada, si se consider.tn
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los datos obtenidos ante las cuestiones
acerca de su satisfacción profesional y la
situación administrativa en que ejercen su
práctica docente. Así, la elección realizada
parece ser definitiva en tres de cada cuatro
profesores y profesoras que lian ejercido
en la enseñanza media. De hecho, si «tu-
viera la oportunidad de elegir su profesión
de nuevo», sólo la cuarta parte se dedicaría
«a otra actividad», en un destino que no
sería muy lejano del actual, pues estaría
entre el ejercicio libre de su especialidad,
la administración pública o la empresa pri-
vada, por ese orden. De las tres cuartas
partes justas (75,0 por 100) que optan por
seguir en la profesión, dos cuartas partes
(49,5 por 100) volverían a elegir la ense-
ñanza media, mientras la otra restante
(24,4 por 100) desearía elegir la universi-
dad. Sólo el 1,1 por 100 restante eligiría la
enseñanza Primaria.

Más realistas son los datos que tienen
que ver con «los planes de futuro». A1 ser
preguntados «dónde piensan estar dentro
de cinco años», la intnensa mayotía, si res-
tamos el número de los que estarán jubilados,
responde que en la enseñanza secundaria
(87,3 por 100). Quizá esa sea la lección em-
pírica aprenclida por esa profesora de fran-
cés, con algunos trienios de antigiáedad,
que sentencIaba de forma reiterada:

«De la enseñanza es tnuy difícil salir. Na-
die sale de la enseñanza».

Seguramente, la posición conseguida,
tras su paso por los viacrucis de la ense-
ñanza privada (el 46,5 por 100 de la mues-
tra) y de la interinidad (un 54,4 por 100),
les ha venido a indicar que, si la enseñanza
media no es el mejor de los mundos posi-
bles, desde luego, tampoco es el peor.

En una parte significativa de los casos,
el grado de satisfacción/insatisfacción es el
resultado de la ausencia de grandes expec-
tativas a la hora de optar por la enseñanza
como profesión. Como señalaban dos de
los profesores entrevistados, respecto a
ambtctones y e.apectattvcrs:

«En mi caso, [las] ambiciones [eranj mo-
destísimas, sencillamente, tener un ti•abajo,
enseñar a la gente y tener una buena rela-
ción con chavales» (profesora).

«Me vi metido en un tinglado que me ha
sido siempre satisfactorio y del que yo no
he tenido nunca grandes expectativas: mi
misión es dar clases en la Enseñanza Se-
cundaria o en el Bachillerato. No tengo
ningún remordimiento o complejo por no
haberme podido quedar en la universi-
dad» (profesor).

También en una época de incertidum-
bre laboral, donde la pérdida de valores
considerados conquistas históricas de los
trabajadores, como la estabilidad en el em-
pleo o las prestaciones sociales, está a la
orden del día, «la gente [el profesorado de
Bachilleratol está bastante contenta de es-
tar segura», de tener un empleo de /.^ier^^,
seguro y rígido, y a prueba de Ilexibilida-
des. Y s[ a esto se !e suma la reforma retribu-
tiva, que concede sexertios de prodrrctividrrd
en función de la anugiiedad, de realizar un
cupo de horas de formación permanente,
que ha supuesto a una generalidad dcl
profesorado unas subidas lineales impor-
tantes, se termina de comprender el relati-
vamente alto nivel de satisfacción. Como
ciecían dos expresivos profesores:

«Yo creo que lo de los sexenios ha sido
una milonga muy buena» (profesora).

En cierta medida, podría ctecirse quc
los sexenios han sido la milonga para que
el profesorado aceptasc la rcfortna, han
sido los «moscosos» de la hOGSI;, cl hc-
chizo que «encant.u> y hace asumir menos
críticamente la novedad y los cambios cn
las rutinas cotidianas.

Ln general, cotno recoge el Cuadro Vl,
el profesorado de media piensa que L•t pro-
fesión vale la pena pot• crrab•o trpos de tztzo-
rtes, a saber y por este ordcn:

• las vacaciones,
• la autonomía en cl aula,
• la scguridad cn el cmplco y
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• el horario.

Son razones en las que coinciden los
diferentes estratos, mujeres y hombres, jó-
venes y maduros, sin grandes y apreciables
diferencias entre ellos. Tan sólo la autono-
mía en el aula es más valorada por los pro-
fesores varones, quizás porque las mujeres
valoran más su aspecto afectivo, es decir,
el «contacto con gente joven».

A la vez, la profeslón cuenta con cinco
prtncipales problemas u objeciones que
son, ordenadas de mayor a rnenor, las que
siguen:

• sus escasas perspectivas de promoción;
• su baja valoración social, que se ha

reducido en la última década;
• el elevado níuneno de alutnnos por aula;
• la actitud de los alumnos y padres;
• los bajos salarios.

Las posibilidades de promoción son,
en opinión generalizada, «mínimas». Ya se
sabe que la carrera docente es tan solo
geográfica, de tipo horizontal; que no su-
pone movilidad vertical ascendente dentro
de la pirámide de la profesión docente
(Lortie, 1975; Guerrero, 1996). Eso hace
que, fuera de obtener la condtcidn de catedrá-
tico y una serie de se^rtta^ las posibilidades
de camera se reducen a ir acercándose a la
zona de residencia. Lo que a veces no es
poco, conocléndose tantos casos como se
conocen de profesores o profesoras que
hacen, a diario, cientos de kilómetros para
mantener abiertas sus opciones vitales (fa-
milia y profesión); o que viven, de lunes a
jueves, «desterrados» en una comunidad
lejana a su domicilio.

Con todo, resulta sorprendente cómo
se ha zanjado una cuestión largamente po-
lémica en este profesorado: la disyuntiva

CUADRO VI
Satisfacctón e insatŭfacción profestonal (96)

Aspectos Satisfacción Insatisfacción

1. Vacaciones 93,9 3,0

2. Autonomía en el aula 90,9 7,7

3• Segurldad en el empleo 85,1 16,0

4. Horarlo ►ectivo 83,6 15,6

5. Amblente del centro 65,1 32,3

6. Resultado de su labor 52,3 45,8

7. Retrit^uclón salarlal 45,1 52,3

8. Recursos did^ctlcos 44,0 53,8

9. Actitud de los padres 42,6 52,3

10. Actitud de los alumnos 41,5 57,1

11. Ratlo alumnos/aula 37,8 60,7

12. Valoración soclal 30,2 64,0

13. Perspectivas promoción 16,4 G8,2

Nota: IJ res^o hasta 1 W, NSMC.
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entre cuerpo único y carrera docente.
^Quiere decir que quizás era una polémica
ficticia o reciucida a una minoría concien-
ciada? Probablemente. Como reconoce un
profesor cíuelto en licles reivincíieativas:

«Fuimos un grupo mcry reducido los que
defendimos el tinglado del "cuerpo úni-
co". Lo que es evidente es que ahora no
lo defiende nadie C.••) Se ha diluido por
completo».

Incluso va más allá y reconoce que:

«Los cuerpos hay que crearlos según los
tramos educativos (...) eso que se dice que
somos todos iguales en la enseñanza, eso
es falso. No somos todos iguales y, ade-
más, no vivimos en una sociedací igualita-
ria y, entonces, pues no entiendo ahora
mismo lo del planteamiento del "cuerpo
único", porque, entonces, ^por qué no le
pedimos también en la universidad?»

l,a conclusión es inequívoca. Como lo
es su visión de la «carrera docente».

«La gente no ve lo de la catrera docente,
nada más que ve que si hace un curso de
tantas horas, le pagan un sexenio más. O
sea, nadie ve los CEPs como el lugar en
donde se va a formar. En absoluto, todo se
hace de cara a los sexenios y de cara a la
condición de catedr:►tico (...) La gente va a
los cursos Itaciendo los cálculos part los
sexenios».

Es clecir, que el tema de la promoción,
el MEC y los sinclicatos, tras una serie de
escaramuzas, con hueJgas y refrendos in-
cluídos, han Ilegado a una solución cie
compromiso: lo que podríamos 1lamar el
ctzezpo tí^iico estrattficado o crrerpo ríntco
con carrera docente. I;s cieeir, existe un
solo cuerpo cie I'rofesores de Enseñanza
Secundaria, aunque con la condictón de
catedrlrtico, como categorta cíe prestigio, y
la asignación cíe sexe ►zios en función cíe los
criterios constitucionales de antigiiedacl y
mérito, como retribución suplementaria y
estratificaclora. Unos ntéritos que se unen
al requisito profesional cie la formaciótt
permanente, pero que deben ser acredita-

dos en una institución acíntinistrativa, los
CGPs. De ahí que un profesor viese la cita-
cía condición, como una «cuña h^íbil» par.t
solclar la clico[ontía cuerpo único-carrera
docente. Con la ayuda -habría que añaclir-
cie esa nzllonga encantadoz•a que son los
sexenios.

A cliferencia del Magisterio, que tienc
su cruz en la valoración social, ésta es sólo
la segunda causa cle insatisfacción entre el
profesorado de enseñanza media, aunque
se contempla en no menos dramáticos y
defínitívos términos, como expusíeron cti-
ferentes profesores al ser entrevistaclos:

«Socialmente se ha perdicto».
«Se nos est^ cada vez valonndo menos».
«La imagen social es bastante mal cn rela-
ción con el pasado; no hay chavai casi que
quiera ser profesor. Eso te lo dice todo».

En general, las insatisfacciones son
más masculinas que femeninas, ya que en-
tre los profesores se dan niveles más altos
cie insatisfitccíón que entre las profesoras.
La única saivedad es la de! nGmero de
aluntnos por aula, que preocupa en nk ►yor
meciida a las profesoras, que consideran quc
«sigue siendo elevad<v>. Probablentente, cl
proble ►na viene por el lado de la incliscipJi-
na, que afecta nt3s a las dases con ntcís
alumnos y con profesoras. 5obre todo
ctetnclo, como tcrminaba diciendo esa pro-
fesora: «unes el tema de la clisciplina» a
que «te encuentras a chavales cie tan dis-
tintos nivcles». No hay que olvid:tr quc,
entre ei profesorado cle mecli:t, el tema de
la cliferencia de niveles entre aluntnos cs cl
principal argumento contra I:t 1.OGSG,
puesto que es algo que afecta a su concep-
ción úJtima dc la protésión, al qué hacer
día a día en clasc con alumnos dc difercn-
tes niveles.

Los padres, clientes jurídicos y«ene-
migos eternos» cle los profesores, sei;ún cl
clásico Wtller (1932), son otr:t de las fuen-
tes de insatisf:tcción, y:t que Ics «tienett
ociios» c{uc en la ntayoría cic los casos
transmiten a sus 1 ►ijos, los clientcs t^cnicos
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y principal objeto de trabajo del profesora-
do. Sientan así las bases de una relación
pedagógica turbulenta y la de permanente
baja valoración sacial que les persigue:

«Tratas con padres que odian al profesor y
les dicen a los niños cosas que liacen que
el niño no nos respete».

^Las causas? La respuesta la ofrece esa
misma profesora de ciencias, dándose una
vuelta por el psicoanálisis a lo Reich y den-
tro del propio terreno docente:

«Una especial inquina de tu propia frusta-
ción como alumno(J nadie [por 1os pa-
dres] se resigna a haber sido mal alumno».

Lo peor, de todas las maneras, son los
intereses egoístas que asisten a todos los
padres que:

«Están ahí [en el institutol, para preocupar-
se a ver si el niño puede aprobar. Tratan
de sacar adelante a sus hijos <...) Eí princi-
pal problema es su hijo».

El profesorado considera «^ajos» sus
salarios, sobre todo los hombres, pues las
proFesoras están algo más satisfechas con
sus retribuciones. No tanto porque, como
se dice en términos algo misóginos, las
profesoras utilicen el suelo para «trapos»,
sino porque valoran de manera más realis-
ta la situación de tener un empleo de clase
media, estable y que les permite c[isponibi-
lidací de tiempo. Como resumen de ambas
posturas, se podrían incluir las respuestas
que mantenían una profesat~a y un profe-
sor de los entrevistados, como pensancío
en voz alta:

«Tiempo libre, seguridac! económica, suel-
do poco o no muy alto, modcstito, ... pero
ibueno!, con vacaciones y tal,... ino está
mal!» (profesora de lengua).

«El tema económico, pienso yo que hay
poca gente que esté conforme, tanto por
la cantidad en sí, como por la tbrma cle
llegar a esa cantidad» (profesor de fisica
y 9uúnica).

Es decir, una situación profesional
marcada por el juego de contr:tpesos entre
satisfacciones e insatisfacciones que se dis-
tribuyen casi a partes iguales el sentir del
profesoracío de media, trufado por Ia diná-
mica de género. Cotno dice el tópico e in-
defínido dicho «ni bien ni mal, sino todo
lo contrario».

EL PROFESORADO DE MEDIA ANTE LA
ESO: EXPECTATIVAS Y TEMORES

^Qué opinan los profesores de 131IP y
FP de la reforma emprendida por la LOG-
SE y, más en concreto, la regulación de la
nueva Enseñanza Secundaria? A prlo^'r,
puede decirse que la apertura de nuevos
especios que representa la ESO supone
para estos profesores perspectivas difercn-
tes, según procedan de I3UP o I^P. Para los
de Bachillerato, !a ampliación de 1"l a 14
años acarrea no pocos problctnas, por el
cambio de alumnado que supone y por la
competencia cíel proFesorado de I'ritn:tria
que representa. Para el profesorado dc 11',
la ampliación se presenta como ventajosa,
por traerles una nueva realidad académic:t,
al poder cambiar materias comprensiv,ts o
tecnológicas por asignaturas tracíicionales.
Esto, profesionalmente hablando, supone
que la posible competencia del prol'esora-
do de Primaria lcs itnporte sólo de un
modo muy secundario.

En todo caso, para obtener las res-
puestas a esa pregunta desde cl propio
profesorado, el trabajo de r.tmpo antes
citado se desarrolló en la primctvera de
1995, justo el curso anterior a la implan-
tación generalizada dc la ESO, verdadero
Talón de Aquiles de cticha reforma, en la
mayoría c[e institutos dc L'nseñanza Sccun-
daria. Según palabras dc una de Ias prol^-
soras afectadas:

«En los institutos, Ia rcforma sc percibc
como una a^nenaxa (..J que no está nada
dara: iyuc no se ve bien! sc picnsa quc va-
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mos a salir perjudicados, que tendremos
menos horas, que sobraremos mucha gen-
te, que tendremos que volver a coger ni-
ños pequeños, que habr.í que llevarles al
comedor escolar y cosas así. iHay mrichos
faatasmast» ^.

Unos fantasmas que se hacen acompa-
ñar de pesadas cadenas, por lo que se con-
sidera «un cambio demasiado rapido», sin
tiempo para asumirlo, ni recursos adecua-
dos para Ilevarlo a cabo. En opinión del
profesorado de media, esos fantasmas de
la LOGSE empeoraran la enseñanza y, en
menor medida el profesorado, por los si-
guientes efectos perntctasas sobre ambos:

• La implantación de la promoción
automática de curso que empeorará la ca-
lidad de la enseñanza.

• L.z prioridad que se da a la metodo-
logía sol3re los contenidos curriculares.

• La reconversión del profesorado
cie media, a quien atribuye funciones de
Primaria.

• I,a bajada de los contenidos para
encubrir el fracaso escolar.

• La cíisminución de las asignaturas
humanistas en el Bachillerato.

• La disolución de la identidad de la
enseñanza mecíia, a cuyo profesorado se
desvincula de la universidad.

• La cíevaluación cíe los méritos aca-
ctémicos en favor de los administrativos.

Un cat5logo de desastres venideros
para la enseñanza y su agente más perma-
nente, el profesorado, tras el que es tácií
ver una manifestación de la ideología de la
excelencia que oculta el papel de discrimi-
nación y desigualdad sociales que ha de-
sempeñado tradicionalmente la enseñanza
media -propedéutica para la universidad-
de la quc se considera su representante
iniciático y agente preparatorio. 'I'odo clto,
recubierto de una preocupación por la ca-
lida<t y el fraatso escolar, propia del espíri-

(4) L•`^tjtuls nr}^c/ldo. Antonio Guerrero Serán.

tu c!e servicio de las profesíones constíttií-
das. En cualquier caso, estos siete puntos
se pueden reducir en dos grandes aparta-
dos que aluden a dos problernas estrecha-
mente unidos entre sí: la reconversión
profesional y la reforma metodológica.

RECONVERSIdiV PAOFESIONAL

Como r^ecordaban dos de los profesores
entnevistacios, la Is0 supone la recuperación de
pane del espacio percliclo por los profesores cte
media con la Ley General de Educación de
1970, en conereto cle los cloce a los catorce años:

«El Bachillerato antes empezaba a los 10
años y cuando nos lo quiu^ron, que yo eso
sí lo viví, cuando la primera t.ey dc Educa-
ción, que debió ser por íos años se[enta y
algo, ahi íuchamos en con[ra de la Ley de
Educación, por todo lo contrario que aho-
ra, claro, porque nos quitaban los niiios dc
10 años. iQuitaban cuatro años de trabajo!»
(profesora de francés).

«Porque antes, adem^s, los profesores de
Bachillerato enseñaban descle los 10 ados,
en el antiguo Bachillerato» (prot'esor dc
matemáticas),

Pero, a cambio, ]a recuperrción dc pa,-tc
del espacio perdido supone ln 1r1COr1>or.lción
de unos nuevos alumnos quc acarrcan nuc-
vas y olvicLidas obligtciones. Con^o seric^la^ct
otro de los prol'esores cntrevist.ulos:

«I'endremos que volver a coger niños pe-
queños, que habr.í que llevarles al comcdor
escolar y cosas así» (profesor cle hístoría ).

Cambian los alumnos y sus nivcics,
luego cambian las condiciones dc deseni-
peño profesional, porque se modifica la
«función acadĉmica» de los centros de en-
señanz^t, que ahort se convierten en «cen-
tros de acogida» de unos ch:rvales que
«no tienen ningún intcr^s por estar» cn
esos centros, pero quc, al extendersc la ovlil.; r-
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toriedad hasta los 16 años, no pueden «es-
tar por la calle•. Los centros se convierten
en centros de integración y, en ese sentido,
la nueva función que se le concede a la Se-
cundaria Obligatoria supone incorporar
una nueva preocupación, no eminente-
mente académica, a las funciones tradicio-
nales de transmisión del conocimiento del
profesor de media:

«Se te acumula el tema del nivel, se te acu-
mula el tema socio-económico y, por lo
tanto, nos tenemos que enfrentar a un gtu-
po de chavales que son totalmente distin-
tos de los que nosotros acostumbramos a
tener. Es decir, vamos a tener incluido un
grupo de compensatoria, que significa que
son alumnos que incluso están muy por
debajo de las de aqtet• es decir, que tienen
carencias absolutas a nivel de lenguaje, a
nivel de escritura, que tendrán un trato es-
pecial» (profesor de historia).

Incorporando la pernIciosa teoría de la
privación cultural, el profesorado de media
pasa a añorar a ese alumnado más homo-
géneo que ha tenido hasta aquí seleccio-
nado por el graduado escolar. La LOGSE,
en ese sentido, es entendida como «una
estafa» ya que, en el fondo, viene a cum-
plir una función social no estrictamente
profesional, como es la custodia de la in-
fancia y de la juventud. Dicho en palabras
de un profesor:

«Trata de encubrir que en la nueva socie-
dad actual hay una necesidad de tener a
los niños cada vez menos tiempo aparca-
dos en los centros escolares» (profesor de
matemáticas).

La reforma nace «a demanda de la so-
ciedad». La nueva estructura familiar, con
los dos cónyuges trabajando, obliga a esa
función de custodia de esos «niños que
son un estorbo». Función de custodia que
implica, además, una desprofesionaliza-
ción: la pétdida de uno de los atributos
profesionales, consistente en la autoridad
que brinda la calificación y certificación
credencialista del alumnado:

«Si un alumno puede estar escolarizado
hasta los 16 años y puede ir pasando de
curso con muy pocas trabas, es evidente
que eso puede ser un foco de conElicto, en
la medida que tú ya no vas a poder contro-
lar mediante el poder que te da una califi-
cación» (profesor de historia).

Una autorldad que sirve, además,
como protección frente a la indisciplina y
que, al ser enajenada, deja en desamparo
al profesor y, sobre todo, a la profesora,
ante ese nuevo alumnado menos académi-
co y potencIalmente más indisciplInado.

En líneas generales, la aparente con-
tradícción, atriba señalada, entre la ideolo-
gía de la excelencia y la preocupación por
la calIdad y el fracaso escolar, propia del
espíritu de servIcio de las profesiones
constituidas, puede explicarse como una
manifestación de la Ideología profesiona-
llsta, movilizada con carácter corporativo,
como encubridora de un cierre de exclu-
sión social de un colectivo profesional ante
un proceso de democratización del acceso
a la enseñanza secundaria, que pretende
superar el papel de discriminación y desi-
gualdad sociales que ha desempeñado tra-
dicionalmente la enseñanza media
preparatoria para la universidad.

REPORMA METODOLbGICA

Y si se habla de defensa corporntiva es
porque la reforma vlene acompañada de
nuevas recomendaclones metoclológicas
que suponen cambios significativos en las
prácticas docentes mayoritarias al uso. En
realidad, lo anterior significa una altera-
ción fundamental de la concepción dc la
clase como un todo, asumida implícita-
mente al aplicar la lección magistral «que a
nivel de Bachillerato se sigue mantenien-
do•, y su modificación por una «enseñanza
personalizada». La mayor diversid.ul de ni-
veles inhabilita a (a lección tnagistral o a la
explicación a toda la clase, COIllO I^CniCas
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de dispersión de conocimIentos, que de-
ben ser sustituidas por una atención más
personalizada: ésta representa, en definiti-
va, una variación significativa en el proce-
so laboral docente. Así lo señalaba la
profesora antes citada:

«El problema más grave que se ve, estriba
en cómo tratar niveles tan distintos dentro
de la mísma ctase. Es decir, eso de la ense-
ñanza personali¢ada, que a uno le sobre
tiempo y a otro le falte».

Y, además, una «pedagogía más acti-
va», es decir, con actividades para el alum-
no y materiales diferentes al libro de texto,
vehículo prlvilegiado y casl exclusivo para
el presente en la transmislón cultural en las
aulas de enseñanza media. Como decía un
profesor que ocupaba un puesto en el
equipo directivo de un instituto:

«Los profesores van admitiendo, precisa-
mente porque se encuentran con unos
chavales con unos niveles muy bajos, un
trabaja más activo en las clases. Prueba
de ello es que, por ejemplo, aquí se es-
tán haciendo cientos de miles de fotoco-
pias de trabajos que los chavales tienen
que hacen► .

Una sustItución por otros materiales,
esos «cientos de miles de fotocopias», que
implica una variación y sobrecarga (^inten-
sificación?) en su práctica profeslonal y su
proceso laboral. La LOGSE, en definitiva,
les enfrenta a su posición tradicional de
transmisor de conocimIentos, de profesor-
eslabón, tal como ellos mIsmos lo entien-
den, afectándole a su propia ldentidad
como profesores:

«EI profesor piensa que ya no va a ser pro-
fesor, que ya no va a transmitir los conoci-
mientos que a él le l^an transmitido»
(profesor de física y química).

«La postura de la nueva reforma educativa
de la LOGSE va excesivamente por el lado
de las destrezas y de las l^abilidades, y los
conocimientos quedan ahí de una manera
difusa» (profesor dc matemáticas).

Todo ello, hay que decirlo, sin que, en
su opinión, se les haya dado tiempo, ni fa-
cilitado los medios, para su puesta al día y
su reciclaje, de forma que supusiese una
preparación o readaptación adecuadas a
sus nuevas tareas y métodos. Como reco-
nocía un profesor de lengua de mediana
edad:

«Claro, hay un problema grave, porque re-
almente el pasar de enseñar conocimien-
tos a transmitir valores, a exigir aaitudes, a
evaluar en función de esas aaitudes o de
esos valores, supone un cambio muy im-
portante en cuanto a la mentalidad de los
profesores. Entonces, ese cambio se l^a
preparado teóricamente, se lia ido infor-
mando de que había que hacerlo así, pero
realmente la mayoría de los profesores yo
creo que no han asimilado el cambio en
realidad. Por ejemplo, lo que nos I^a ocu-
rrido aqui: de un año a otro se lia procluci-
do la incorporación de la ESO y hubo el
año pasado un cursillo, durante el que los
profesores conocIeron de alguna manera
cual va a ser el nuevo sistema. Pero una
cosa es conocerlo en teoría y conocer los
aspectos teóricos y otra cosa es cambiar la
mentalidad del profesorado».

Identifican pues, los métodos hasta
ahora seguidos con su función académlca
prlmIgenia, por lo qua la refornta no es
slno una alteración que les hace «añorar
absolutamente» el «pasado académico» de
su profesíón. Un pasado que ademas, cho-
ca abiertamente con la cultura docente de
sus nuevos compañeros en la ESO, los
maestros.

MAF.S'[ROS Y L[CENCUDOS EN LA ES^
EL PROCE30 DE .EGEHELZACIbN»

Pero tambíén se habla de defensa cor-
porativa porque con esas modilicaciones,
derivadas de la nueva función de acogída
o de guardería que, con la [:SO, p:tsan
ahora a tener los institutos, van otras de
tipo aparentcmente lal^oral, pero que encie-
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rran una fuerte carga desprofesionalizada.
Es lo que se conoce como la «egebeiza-
ción» término muy popularizado entre el
profesorado de media, que consiste, en
opinión de los propios profesores, en asu-
mir las funciones que desempeñan nor-
malmente los profesores de primaria. Por
ejemplo «la labor de cuidadores de niños»,
hasta el punto de que, como señalaba una
profesora:

«Se debate incluso si tendremos que cui-
dar los recreos o si serán los maestros los
que se ocupen de ellos».

La egebeización, para el profesorado,
supone su igualación con las características
del magisterio; una igualación por debajo
que, en ese sentido, es uno de los fantas-
mas más presentes en sus debates y consi-
deraciones; una de las causas básicas de
temor a la reforma:

«Ese es el temor de la gente, es lo que sub-
yace en todos los miedos. Y, además, si al-
guien lo pone en evidencia, no nos gusta
saberlo, pues es como una degradación».

Una igualación que, encuentra el pro-
fesorado, se manifiesta en múltiples face-
tas, como el hecho de que se pretenda que
•se tenga en cuenta antes la antígiiedad en
el centro que el número de registro de per-
sonal• a la hora de elegir horario. La ege-
beización es, así, motivo de disputa y
enfrentamiento con los maestros, con la
EGB. Así, se comenta que, «en sitios don-
de ha empezado la reforma», a los profe-
sores les «han contado» que «aparecen
conflictos entre maestros y gente de ense-
ñanza media». Un conllicto y unos temo-
res ante los que se sienten cíesamparados
por los sindicatos, y, lo que puede ser
peor, dada su cercania y proximidad, por
los equipos directivos:

«Da la impresión de que los sindicatos,
que son los que negocian las decisiones
administrativas con el Ministerio, tienden a
que el Bachillerato acepte las decisiones

que ya se han tomado en la EGB» (profe-
sora de lengua).

«Uno de los problemas que el profesotado
ve como más grave es que nos está dando
la impresión de que el Minísterio consi^;ue
que muchas de las juntas directivas apo-
yen incondicionalmente sus direcaices, con
lo cual, los profesores nos encontramos de-
samparados C..) Las juntas directivas uatan
de que el centro siga funcionando según las
directices del Ministerio (..J lo que está pro-
duciendo el enFrentamiento entre los pro-
fesores como bloque, o la mayoría cle los
profesores, y las Juntas directivas (....) que
están colaborando con el Ministerio para
que los probtemas no salgan a la luz y no
se resuelvan» (profesor de historia).

Los maestros, finalmente, han entrado
y se han incorporado a los centros. En l^or-
mulación de ese profesor de historia:

«Están incorporados al clausU•o. Se h:tn in-
corporado como maestros, con las mismas
características que en el magisterio: sus
normas y su suelcio».

Aunque, decir incorporacíos puede ser
ua figura literaria si se escuch:tn I:ts des-
cripciones cíe algunos de sus nuevos cole-
gas procedentes del Bachillerato, de L•ts
que parece deducirse una situ:tción de
cierto enfrentamiento. Un enfrentamiento
que se manifesta de maner.t í'ormat y exter-
na, pero también académic:t. Si clecía
Bourdieu que el habittrs es un mecanisnto
que permite distinguir y ser distinguido,
esto es lo que sucede con los m:testros quc
se incorporan a los institutos de L'nseñanz:t
Secundaria a impartir la ESO, que se distin-
guen y son distinguidos por los prol'esores
de media:

«Sí que se nota; se nota en la mane^a dc
vestir, en la maner ► de relacion:use, cn Ia
manera de opinar,... En todo momento
funciona un mecanismo de inferioridad.., y
no se relacionan mucho, se rel:tcionan mu-
cho entre ellos».

Esta distinción, dc tod:ts las m:tncr:ts,
no se queda en los aspectos externos o re-
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lacionales, sino también en los académi-
cos, de manera que los maestros se sitúan
en los cursos m^ís bajos, ocupando los lu-
gares inferiores de ese ra^tkirtg jerárquico
que es la clasificación por cursos, de ma-
nera quc «]as clases de 1° y 2.° de ESO las
dan, funcíamentalmente, los maestro», que
«no quieren coger cursos altos, no quieren
coger COUs». Lo que no es óbice para
que, a los «pardillos» a veces, «les casquen
un COU», como contaba un profesor con
responsabilidades de jefe de estudios de
un instituto. Bien es cierto que tradicional-
mente ha habido distancias, recelos y pre-
juicios entre los dos colectivos. Algo
reconocido por el propio profesorado
como una cuestión no sólo o funcíamental-
mente cie jerarquía, sino de enfoque y cul-
tura profesional:

«Un poco la idea ésta que siempre ha ha-
bido entre el Magisterio y el Bachiilerato
que, bucno, los de Magisterio piensan que
los de Bachiller:tto, de alguna forma, les
consideran menos y, a su vez, los de Bachi-
llera[o consideran que los de EGB tienen,
por ejemplo, en el aspecto pedagógico, en el
planteamiento didlctico, más tablas, más
manejo (..J Lo que sí hay, naturalmente, es
mucha diferencia en la forma de ver la en-
señanza» (profesor de matemáticas).

Claro que la dinámica cotidiana pare-
de disolver los prejuicios iniciales. Es lo
que cuenta el profesor en cuyo instituto
«hay un grupo» de maestros •que esta ple-
namente incorporado, digamos al 100 por
100, plenamente• y

«Al principio pues Itabía un poco de miedo,
m:ís por parte de ellos que por pa^te c1c los
profcsores de I3achillerato; de si esa inco^po-
ración se i^a a hacer bien, si se le iba a reci-
bir bien en el nucvo claustro (....) Ia verdad
es que, yo creo, el resultado Ita sido mcjor
de lo espectdo. Es decir, que la limción entre
dos cuerpos, la EGB y el Bachillcrato, ha
sido muy buena en cuanto a los profesores».

Lo quc resulta óbicc p:tra m:tntcncr las
dos culturas prol'esionales dilĉrenciadas.

«No hay roccs, no. Lo que sí hay, natural-
mente, es mucha diferencia en la lorma de
ver la enseñanza, en el planteamiento di-
dáctico. Es decir, por ejemplo, los profeso-
res de Bachillerato estamos nniy
obsesionados con el miedo a la falta cle res-
peto de los chavales que vienen c1c Li ESO;
mientr.ts que los profesores de IiGB, cliga-
mos que están más hechos al sistema, es-
tán m5s acostumUrados».

Realmente, a lo que estos profesores
de EGB están más acostumbracios, habrí:t
que decir, es al ejercicio de la dominación
más directa sobre el alumnado, frente a Lt
ciominación m5s sutil, mzs reducida y Ile-
vadera, que ha ejercido tradicionalmcntc cl
profesorado de Bachillcrato hasta cl pre-
sente, y que se produce en forma clc sutil
«violencia simbólica» sobre ese :tluntn:ulo
seleccionado por c! graduado csrol:u• cluc
recibía hasta ahora.

AHtnrvnLr.ntc[n nnrrr, i.n LOGSE

En relación con los aspectos concretos
de lo que sí plantea la refonna y dice Ia
LOGSE, cn letr:t y cspíritu, la actitud del
profesorado de enseñanza medi:t rcl7cia,
en realidad, una clara ambivalencia, llc-
gando a observar incluso más acucrdo quc
desacuerdo con un:t ntayoría dc mcdidas
reformadoras contenidas en Ia Lcy. I'or
otr:t partc, cn es:t actitud, dentro dc los
ahora profesores de L'nseñanz:t Sccund;t-
ria, sc aprecian dos grupos cl:tramcntc di-
fcrenciados por su procedencia antes de I: ►
integración. Como sc pone dc rc:lievc cn cl
Cuadro VII, los profesores procedentes dcl
Bachillerato son tn:ís críticos y contr:u'ios a
la LOGSL', yue los ex-profesores dc I'I',
más prudentes, cuando no Iavoral^les, con
la misma.

Los prol•esores proccdentes de BUI'
mucstras aprecia^lcs difcrcncias con los
proccdentcs de PP, a quiencs l:t rcli^rm:t
a^rc las cxpcctativas quc lutsta cntonccs
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tenían negadas: acceso al Bachillerato, a
asignaturas y alumnos más capaces desde
el punto de vista académico y, a una ma-
yor movilidad geográfica. En realidad, los
profesores cie FP están más de acuerdo
que los de BUP con las medidas que am-
bos consideran positivas, y no llegan a
mostrar su desacuerdo con ninguna de las
grandes innovaciones de la Ley, porque
siempre su grado de acuerdo con ellas
supera el grado de desacuerdo. Algo que
no sucede con los antiguos profesores de
Bachillerato.

Se pone así en evidencia, una diferen-
te actitud ante la nueva situación plantea-
da. Tomando un símil balompédico, unos
-los profesores de FP- salen al terreno de
juego, a la ofensiva o, por lo menos, a ju-
gar sin especulaciones; y otros -los proce-
dentes de Bachillerato- salen a la
defensiva, practicando el achiqtre de espa-
cios para reducir el terreno de juego de su
sttpuesto rival, los maestros.

En otro orden de cosas, resulta llama-
tivo el proceso de desgaste sufrido por un
sector del profesorado de BUP, enrolaclo
en su momento en la reforma, al que se
nota lo que los anglosajones llaman br^rnt-

ot^t o sensación de haberse quemado junto
a las naves en las que, un día no muy leja-
no navegaron e, incluso, pilotaron. Simpe-
mente, porque han creído en la reforma y
han participado en su experin^entación sin
llegar a ver satisfechas sus expectativas.
Gráfica y expresivamente 1o ctecía un pro-
fesor bregado en reforma, de los «pata ne-
gra» conocecíores de los entresijos, etapas
e incluso protagonistas personales de una
reforma eon nombre y apelliclo, cle los pro-
cedentes, nada menos, del «inicio de la re-
forma de Pepe Segovia».

«Eramos un potencial de profesores que
queríamos innovar, que queríamos hacer
cosas nuevas. Lo quc pasa es que nos di-
mos cuenta que, o bien por nuesua inex-
periencia en el conocimiento teórico cle
los temas de aprendizaje, o par• cuestiones
de psicología del aprendizaje, caímos en
una enseñanza excesivamente activa,... de
tonterías como ei dempo histórico (....) To-
das esta serie de filosofías o historias a mí
me parecen un poquito camelo».

Un «camelo» ante el que, ahora y jun-
to a sus compañeros, se posicionan a la
defensiva, con «estrategias de resistencia»

CUADRO VII
Actttrcd del profesorado de media ante la refornta

Grado de acuerdo/desacuerdo BUP FP

CLARAMENTE DE ACUERI^

Metodología actlva 79,8 75,0

Excensión enseñanza obligatoria a 16 años 77,9 83,4

Formación permanente obligatoria 70,5 75,0

Creaclón de cuatro modalldades de lrachilleratos 56,4 75,0

Prueba de acceso a la universidad 54,7 76,3

MÁS 1^E ACUERIX? QUE EN DESACUERIX)

Creaclón de la ESO 41,3 51,4

CIARAMENTE EN DESACUE(tD0 (LOS DE BUP SÓI.O)

Acceso de maestros a la ESO 37,1 2(i,4

Bachillerato en dos cursos 73,4 43,0
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y, más recientemente, conforme Ilega la
implantación de la reforma, «de adapta-
ción». Una «resistencia [queJ todavía está
muy fuerte» , y que hace que se produzca
en los claustros la «rara unanimidad» de
que «se está de acuerdo en que no se
quiere la reforma» , aunque no se vean al-
ternativas. Una resistencia que es más en-
carnizada en algunos seminarios, «los más
radicales contra la reforma», como los de
filosofía que, en opinión generalizada,
«siempre han sido muy batalladores contra
todo esto de la innovación». Y, lo que pa-
rece más grave, sin alternatIvas globales
desde el colectivo docente. De manera que
no es extraño que haya quien piense en
soluciones externas, algo fantasiosas, que,
a modo de milenarismo, les libere de la
tempestad que se les avecina. Como seña-
IaUa una profesora de matem5tlcas en una
de las entrevistas:

«^Alternativas? En el ambiente en que yo
estoy es como si no las viéramos. Bueno,
puede que haya gente que fantasea un
poco con la idea de que venga el PP y que
se pare la reforma».

Sin embargo, y para terminar, es posi-
ble ser moderadamente optimIstas ante el
futuro. Es evldente que la LOGSE sIgnifica
la puesta en escena de un nuevo guión
acerca de cómo enseñar y cómo aprender,
que trae consigo camblos Importantes para
el profesorado, en los planos metodológI-
co y profesional, como resultado lógico de
una nueva concepción del sistema educatl-
vo, dividido ahora en clclos diferentes en
duración, finalidad y contenidos. Estos
cambios afectan de manera especial al an-
tiguo profesorado de IIachillerato que, te-
meroso ante el futuro y sin encontrar
soluciones a sus demandas, los percibe
como una amenaza a su situaclón presen-
te, reaccionando con una estrategia de re-
sistencia al camUio por la incercia de su
pasado y la carencia de alternativas claras
ante el futuro. Esa actitud ambivalente del
profesorado de Bachillerato ante al refor-

ma es comprensible, al estar en juego as-
pectos básicos de sus condiciones profe-
sionales: la reducción del 13achillerato a
dos años y la competencia laboral de
maestros en la Secundaria Obligatoria.

En todo caso, la aceptación del marco
general de juego que se deduce del Cua-
dro VII, con tan sólo recliazos puntuales,
es consecuente con la realidad de un sec-
tor ampliamente profesionalizado y que
sabe que la reforma terminata por implan-
tarse. Sucede en este caso, algo similar a lo
que en fútbol con el achiqate de espacto,
donde, como decfa un conocldo teórico
balompédico: «la falta de crlterio, concede
ventaja al rival, que te gana la espalda»
(Cappa). Esa seguridad de aplicación de la
reforma hace que el precio a pagar por lle-
varse a cabo en el terreno de la especula-
cián sea la incertidumbre de los resultados
que se esperan. Esto sin duda, debería Ile-
var a reconsiderar el proceso de desarrollo
y aplicacIÓn de la reforma, consolldando la
actualizaclón y adaptación del profesorado
y dotando con generosidad los recursos
destinados a ese fin por la administración
educativa: incluso en el momento de ajuste
económlco en que nos encontramos. So-
bre todo porque -siguiendo con el símil
futbolístlco- más allá de quien meta el gol,
quIen lo encaja no es un cuerpo docente u
otro, sino la sociedad enteri.
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