EL PERFIL SOCIOPROFESIONAL DEL PROFESORADO DE MEDIA
Y SU ACTITUD ANTE LA REFORMA DE LA ENSENANZA SECUNDARIA

ANTONIO GUERRERO SERON (*)

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 afios en nuestros institutos,
parecia conveniente empefarse en dejar
constancia de las caracteristicas morfolégi-
cas constitutivas del hasta ahora autodeno-
minado -y a punto de desaparecer—,
profesorado de «ensefianza 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 Enseflanza Secundaria Obligatoria
(ESO), embalse comin que retendrs, en
adelante, a profesores y alumnos que, has-
ta ahora, realizaban tareas diferenciadas en
circuitos jerarquizados.

Este articulo recoge los resultados de
tal empeiio, a partir de un marco concep-
tual constituido por los principales aportes
de la sociologia de las profesiones y de los
estudios sociolégicos sobre 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 el proceso
de proletarizacién. El modelo de rasgos,
que analiza las caracteristicas a considerar
a la hora de clasificar las ocupaciones en el
apartado de las profesiones socialmente
aceptadas, aparece en sus planteamientos
generales, en trabajos como los de Elliot
(1975), en el dmbito anglosajén; y en Mar-
tin-Moreno y De Miguel (1982), en nuestro
ambito. Pero, mis all4 de las implicaciones
de status que para el profesorado de me-
dia pudiera tener su consideracién, o no,
como colectivo profesional socialmente
aceptado, interesan aqui los desarrollos
mis especificos de Friedson (1978 y 1994)
y Larson (1988), que trabajan, respectiva-
mente, sobre la autonomia técnica como
prueba de profesionalidad plena y de la
ideologia o mentalidad del profesionalis-
mo como soporte y validacién de las pric-

(*) Departamento de Sociologia. Facultad de Educacién. Universidad Complutense de Madrid.
(1) El término «profesorado de media» ha sido una realidad fenomenolégica que ha permanecido hasta

nuestros dias, a pesar de su desaparicién legal ya lejana (LGE de 1970), entre el profesorado de Bachillerato,
especialmente, y el de FP, en menor medida. Perteneciente a su propla cultura y herencia profesional, la deno-
minacién ha querido expresar su distincién frente al profesorado de Primaria, de una forma tanto cardinal como
ordinal, o propedéutica; como ellos han preferido llamarle de forma generalizada, recogiendo su siempre pre-
sente puente con la universidad, alma mater o pamiso perdido comin a este profesorado, que tiene en la /i-
cenciatura su mejor distincién profesional. Legalmente, sin embargo, su denominacién pasé a ser la de
Profesores Catedriticos y Agregados de Bachillerato y Numerarios de FP hoy dia Integrados ya en el cuerpo del
Profesorado de Ensefianza Secundaria,
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ticas de esos colectivos sociales. Su interés
radica en que aportan instrumentos muy
utiles de andlisis del colectivo y a su
prictica docente, asi como de las rela-
ciones que se establecen con una refor-
ma socialmente inducida y que afecta de
lleno a sus condiciones de ejercicio profe-
sional.

Diferente es el terreno que pisan
Lawn y Ozga (1988) quienes, desde una
perspectiva neo-marxista, comienzan por
negar valor a la categorizacién por ras-
gos, para asumir en una primera etapa, la
tesis de la proletarizacién del profesora-
do, basada en la pérdida del control de
éste sobre el producto de su trabajo, des-
de el momento en que la racionalizacién
del trabajo docente (la reforma educati-
va, por ejemplo) disocia las tareas de
concepcién o disefio de las de ejecucidn;
y pasar, en trabajos més recientes, al es-
tudio histérico de las organizaciones del
profesorado, desde la perespectiva de
género. En linea con estos planteamien-
tos se sitdan los trabajos de Campbell y
Neill (1994) y Moon y Shelton (1994)
acerca del desarrollo y organizacién de la
ensefianza secundaria y el trabajo de su
profesorado respectivamente, de los que
podemos incorporar aspectos significati-
vos de la vida y el trabajo en las aulas, as{
como las expectativas del profesorado
ante los procesos de cambio ligados a la
racionalizacién del trabajo docente.

Los estudios sobre el profesorado,
que comienzan con el del pionero Wa-
ller, alld por el afio 1932, son llevados a
una dimensién no superada todavia hoy
por Lortie en su Schoolteacher (1975),
donde integra tanto el anilisis estructural
en profundidad de la situacién, prictica
y cultura del profesorado en los centros
educativos, como el anilisis fenomenolé-
gico de sus planteamientos y opiniones
ante los procesos de ensefianza y apren-
dizaje. En cierta medida y por lo que se
refiere a nuestro 4mbito escolar, una pro-
puesta igualmente interesante es la que
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plantea Lerena al pergeiiar las lineas maes-
tras para estudiar El oficio de maestro
(1987). Quizis los desarrollos empiricos
sustantivos mis adaptados al proyecto in-
concluso de Lerena se plasmen en trabajos
como los de Ortega y Velasco (1991), Fer-
nindez Enguita (1993) o Guerrero (1993 y
1995). Trabajos que vienen a completar un
panorama de estudios teéricos y empiricos
sobre el profesorado, del que podemos sis-
tematizar un conjunto de objetivos a res-
ponder —desde las dinimicas de edad y
género— a lo largo del trabajo. Son los si-
guientes:

o El perfil o morfologia socio-profe-
stonal, incluyendo su origen y posicion
soctal.

o Los procesos de soclalizacion
profesional, con lo motivos de eleccién
profesional, referentes importantes a la
hora de hablar de profesionalismo o
proletarizacién.

* La estratificacién profesional del
colectivo, a partir del diferente volumen
de capital académico y administrativo del
profesorado, y como referencia de sus
niveles de insatisfaccion y expectativas
profesionales.

¢ La mentalidad profesional del pro-

. fesorado de secundaria, construida de la

préctica profesional, actitudes y valores
docentes y de su fmagen profesional tanto
subjetiva como objetiva.

o Opiniones y actitudes ante la re-
Jorma, en temas pedagdgicos, profesio-
nales y sociales: calidad de la ensefianza,
egebeizacion, nivel del alumnado, curri-
culum y Disefio Curricular Base, dicoto-
mias al uso (capacidades y valores,
destrezas y habilidades, conocimientos y
conceptos,...), etc.

El citado marco conceptual ha sido
aplicado a los datos obtenidos entre el pro-
fesorado de ensefianza media de veinte
institutos pertenecientes a las Comunida-



des Auténomas de Madrid y Andalucia,
mediante una combinacién de técnicas
cualitativas y cuantitativas 2. en la exposi-
cién de sus principales hallazgos, se respeta
el orden de los objetivos recién formulados,
reflejando en primer lugar las caracteristicas
morfolégicas mis relevantes de ese profe-
‘sorado y, a continuacién, los elementos
que constituyen, con sus opiniones y valo-
raciones, el nicleo mis significativo de su
actitud ante las reformas acometidas por la
LOGSE, en general, y la ESO, en particular.
Todo ello con un afin 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 politicas y pricticas
cotidianas. Desde una perspectiva perso-
nal, el trabajo se plantea con los mismos
contenidos analiticos y con similar formato
que el estudio sobre el Magisterio realiza-
do con anterioridad (Guerrero, 1993), del
que viene a ser su continuacién, en la tra-
yectoria de culminar una aportacién perso-
nal a «la sociologia del profesorado que
—como decia Lerena (1987)- esti por hacer
en Espana». En ese sentido, el trabajo aspi-
ra a conseguir algun tipo de implicaciones

en la regulacién de las condiciones de for-
macién, acceso y desarrollo laboral, do-
cente y profesional del profesorado de
ensefianza secundaria.

MORFOLOGI{A DEL PROFESORADO DE
ENSENANZA MEDIA: EDAD, GENERO,
ORIGENES Y POSICION SOCIAL

El profesorado de media es un profe-
sorado atin joven, pero que madura afio
tras afio. Esta frase-sentencia, a fuerza de
parecer tautoldgica, es la constatacién de
una realidad muestral: su edad media esti
en los 38 afios, pero la pirimide de edad
tiene forma de mitra: ancha por el centro y
estrecha por la cima y por la base; es un fe-
némeno que se da en toda la funcién pi-
blica espafiola, debido al importante
crecimiento que experiment6 a finales de
los afios setenta y primera mitad de los
ochenta y a su estancamiento posterior.
Como consecuencia de ello, la edad media
va subjendo cada afio por falta de renova-
cién de su base. En la actualidad, como re-
coge el Cuadro 1, casi la mitad del
profesorado esti en el grupo de edad de

CUADRO I
Distribucion de los gripos de edad por género
Grupos de edad Total Mujeres Varones
35 afos o menos 24,4 26,3 21,7
36 a 45 anos 45,5 48,1 41,7
46 a 55 anos 24,7 21,3 29,6
56 y mis afos 5,5 4,4 7,0

(2) El estudio consta bisicamente de una encuesta entre el profesorado de BUP y FP de veinte institutos
de las Comunidades Auténomas de Madrid y Andalucia (doscientos setenta y cinco cuestionarlos recogidos) y
entrevistas en profundidad con veinte profesores seleccionados con criterios muestrales teéricos, que abarcan
los diferentes seminarios did4cticos (ciencias, humanidades, idiomas y técnlcas), edades (joven, madura y ma-
yor) y género. El trabajo de campo se realizé en los meses de febrero a abril de 1995. Los datos de los diferentes

Cuadros del articulo se obtuvieron de este estudio.
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36 a 45 afios. Esa mitad representa justo el
grueso de la avalancha de opositores, «res-
tringidos o libres» que concursaron con
éxito de los afios 78 al 85, la era de las
grandes oposiciones.

Un dato significativo es el mayor peso
de las mujeres en las edades mis jévenes
del colectivo, que demuestra el ripido pro-
ceso de feminizacién que ha tenido lugar
en la segunda mitad de la década de los
ochenta cuando las mujeres consiguieron
il sorpasso respecto a los hombres. En justa
correspondencia se puede apreciar que la
veterania es, sobre todo, masculina.

Los origenes sociales del colectivo de
profesores de ensefianza media muestran
una procedencia mayoritaria de las capas
medias de la sociedad y, en su conjunto,
mayor del medio urbano que del rural. Por
ello debe considerarse como subjetiva la
opinién de aquel profesor de fisica y qui-
mica que declaraba en una entrevista que:

«Hay mis ascendencia rural que urbana
(...) la experiencia es que casi todos los
que estamos en la ensefianza, nuestros pa-
dres proceden en lineas generales de tra-
bajos mds 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 reflejar su
propia trayectoria individual, ya que, aun-
que la mayorfa es claramente urbana, en

proceso de urbanizacién de la sociedad es-
paiola, 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-
noy el 26,5 por 100 del rural. La ruralidad
de origen aumenta conforme aumenta la
edad del profesorado, aunque en ningin
caso se acerca a los niveles del magisterio
o profesorado de primaria (Ortega y Velas-
co, 1991; Guerrero, 1993). Esta marcada
distincién en sus procedencias es uno de
los grandes hechos diferenciales en la
composicién 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 siy
grosso modo, la opinién de una profesora
de francés, que sefialaba que:

«En mi época, los origenes sociales eran
mis bien de clase media un poco alta; entre
otras cosas porque el porcentaje de hijos de
obreros que llegaban a la universidad, en
esa época, era muy pequeno»,

Asercién que se ve corroborada por la
de un profesor de geografia e historia, que
sefialaba con precisién la procedencia del
grupo de su generacién que prepard y
aprobé las oposiciones libres de agregados
de finales de los setenta.

«Veniamos todos de las clases medias aco-

consonancia con el rapidisimo y acelerado modadas».
CUADRO II
Origen de clase del profesorado de enserianza media
Clase o estrato Conjunto Varones Muijeres
Media educada 29,4 23,1 33,7
Media propletaria 11,7 12,1 11,3
Artesanos artistas 6,6 10,4 38
Empleados administrativos 6,5 52 7,5
Obreros industriales 29 5.2 L3
Pensionistas 26,1 25,2 27,5
Otras 16,2 18,5 15,0
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En efecto, como refleja el Cuadro II, Ia
extraccién social del colectivo, basada en
los datos aportados por la muestra de pro-
fesores y profesoras con la que hemos tra-
bajado, procede en su mayoria de la clase
media acomodada, siendo una minoria la
que procede de la clase trabajadora. Den-
tro de esa clase media se distinguen dos
estratos: la clase media ediicada (nueva
clase media), aquella que obtiene sus re-
cursos de su formacién y estd compuesta
por profesionales funcionarios superiores
y artistas objetiva en una sociedad meso-
crictica como la nuestra, sino en la valora-
cién 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 opinién, de las 14
ocupaciones objeto de comparacién, ocho
gozan de mayor prestigio que la de «pro-
fesor de ensenanza media»; a saber, y por
este orden (entre paréntesis figura el pro-
centaje de profesores que asi lo entienden):
jueces (89,8), profesores de universidacd
(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 periodistas (57,5). Se equiparan, en cam-
bio, a cuatro profesiones: militares profe-
sionales, funcionarios medios, empleados
de banca y sacerdotes. Y consideran que

s6lo dos ocupaciones tienen menor stattis
que los profesores de media: los policias y,
por muy escaso margen, los maestros. Es-
mos pues, ante una auto-valoracion social
tremendamente negativa, manifestacion
que, desde la psicologia, se llamaria baja
autoestima colectiva.

Acerca de la integracién y posicién so-
cial del colectivo, hizo gala un profesor de
un excelente «ojo clinico» al indicar, en
una de las entrevistas en profundidad, que
entre sus compafieros y compaferas «hay
mucho matrimonio estable, en que él es
profesor y ella es profesora»; afiadiendo,
no sin cierta misoginla, «... o sefiora de
marido importante». El anilisis del funcio-
namiento del profesorado de media en el
mercado matrimonial asi nos lo indica,
siendo un terreno en el que resaltan varios
hechos, el primero de los cuales es el por-
centaje tan elevado de solteria, mis feme-
nina que masculina, pero en ambos casos
es muy superior a la media de sus grupos
de edad dentro de la poblacién espafola.
Al mismo tiempo, se dan unos porcentajes
relativamente altos tanto de parcjas esta-
bles, como de divorcios, especialmente en
las mujeres. De resultas de ello, y si consi-
ceramos ese porcentaje tan significativo de
solterfa, tenemos que la endogamia, o ma-
trimonio entre profesores, es el comporta-
miento tipico o modal del colectivo, y llega
a colmar el 60 por 100 de las posibilidades.
Se trata de una endogamia que tiende a ser

Estado civil del profesorado de media

CUADRO 111

Estado Conjunto Mujeres Varones
Soltera/o 29,1 33,1 23,5
Casada/o 56,4 49,4 06,1
Pareja estable 6.5 9.4 2,6
Separada/o 2,2 1,9 2,0
Divorciada/o 4,7 5,0 4,3
Viuda/o 1,1 1,3 0,9
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pura, en el sentido de que la inmensa ma-
yoria de matrimonios pedagogicos ° tienen
lugar entre profesores del mismo nivel
educativo, de secundaria en este caso. El
resto de matrimonios se realiza, también
muy mayoritariamente, dentro de ocupa-
ciones de clase media. Estos datos vienen
a corroborar las caracteristicas propias de
un grupo de status, con sus cierres sociales
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 posicién de
las profesoras en la estructura social, ya
que poseen conyuges de posicién mis alta
que sus colegas varones. Sin duda, esto es
el reflejo de sus origenes sociales mis ele-
vados, como ya vimos; pero ademds, es el
resultado de su posicién relevante en el
mercado matrimonial, donde constituyen
un mejor partido que los profesores varo-
nes, al menos las que deciden contraer ma-
trimonio, cuyo nimero —recordemos— es
bastante menor que el de profesores.

Asi pues, en sintesis, se puede decir
que ser profesor o profesora de media es
una opcién que se da preferentemente en-
tre las llamadas clases medias acomodadas
urbanas, que poseen muy escasa repro-
duccién interna, a pesar de la fuerte endo-
gamia con que cuenta, y que, debido a su
adscripcién de género, supone un trampo-
lin de movilidad social ascendente, para
un grupo significativo de varones; y un co-
jin o paracaidas social para la mayoria de
las mujeres que eligen esa ocpion.

MOTIVOS DE ELECCION PROFESIONAL

Con las respuestas que el profesorado
de media realiza a la pregunta sobre las ra-
zones que se encuentran tras Ja eleccién
de la docencia como ocupacién, podemos
realizar dos grandes apartados, segtin sean
intrinsecas o extrinsecas. Entendemos por
intrinsecas las razones de tipo vocacional,
cnando la eleccién se hace por preferen-

CUADRO IV
Ocupacion del conyuge o pareja estable
Ocupacién principal Conjunto Mujeres Varones
Profesor de BUP o FP 29,7 274 325
Profesor de primaria 51 00 11,2
Profesor de universidad 34 5.2 1,3
TOTAL ENDOGAMIA 38,2 32,6 45,0
Profesi¢nes superiores 25,7 34,7 20,1
Profesiones medias 12,0 10,6 13,8
Funcionarios no docentes 6,8 84 5,0
Industriales 2,2 32 1,2
Empleados 68 6,4 7.5
Obreros industriales 1,7 1.0 2,4
Amas de casa 2,2 0,0 7.5

{3) Término acunado por un profesor de primaria (Guerrero, 1993).
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cias sostenidas con anterioridad o que
atienden al disfrute de sus caracteristicas
inherentes al desarrollo del propio trabajo
docente, es decir a elementos internos a su
prictica profesional; y las razones que se
refieren a la orientacién de servicio, que
basan su eleccién en la tendencia a servir
a la comunidad o mejorar la sociedad. Las
frecuencias entre las razones intrinsecas
son ligeramente mis altas que entre las ex-
trinsecas, destacando el 29,5 por 100 del
profesorado que sefiala que su decisién
«la tenia decidida desde joven» y un 28
por 100 aduce «el trato con gente joven».
Por razones extrinsecas, a su vez, en-
tendemos las derivadas de circunstancias
personales o del contexto socio-laboral en
el momento de la eleccién, ast 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
eligi6 la ensefianza por ser la «primera opor-
tunidad de trabajo al terminar los estudios».

Las principales conclusiones sobre los
motivos de eleccién profesional, a la vista
del Cuadro V, que recoge la distribucién
porcentual de frecuencias que la muestra
ha dado a las «dos mis importantes razo-
nes para dedicarse profesionalmente a la
ensefianza» parecen ser:

s predominio de las razones intrinse-
cas ligeramente sobre las extrinsecas;

e las vocacionales son mis femeninas
que masculinas; al contrario que el resto,
especialmente las extrinsecas, mds mascu-
linas que femeninas.

Quiere ello decir que la eleccién pro-
fesional se explica desde la dinimica de

CUADRO V
Razones para dedicarse a la enserianza (%)
Razones Conjunto Mujeres Varones
INTRINSECAS 93,8 96,4 90,5
VOCACIONALES 60,0 64.4 53,9
Decidido desde joven 29,5 35,0 21,7
Me gusta el trato con j6évenes 28,0 26,9 29,6
Continuidad familiar 2,5 2,5 2,6
IDEAL DE SERVICIO 33,8 32,0 36,6
Profesién humanista 19,6 18,8 209
Poder mejorar la sociedad 9,5 9.4 9,6
Servir a la comunidad 4,7 38 61
EXTRINSECAS 88,7 84,5 94,8
Primera oportunidad de trabajo 24,7 23,8 26,1
Unica salida al finalizar 20,4 16,9 25,2
El tiempo libre que deja 11,6 10,0 13,9
Ficil acceso (oposiciones, int.) 58 8,1 26
Empleo estable y seguro 25,5 24,4 27,0
Buena consideracién social 0,7 1,3 0,0
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género, reflejindose la dualidad coyuntura
social-vocacién en el binomio masculino-
femenino. Para las profesoras son las razo-
nes vocacionales, como la llamada desde
edades tempranas, las mis sefialadas en su
decicacién a la docencia. En el caso del va-
rén, son las circunstancias coyunturales,
del mercado de trabajo, las que se hallan
en mayor medida tras la decisién. Las for-
mulaciones tipo de ambos pareceres las
dan, a continuacién y respectivamente,
una profesora y un profesor:

«A mi, me gustaba [la ensefianzal. En mi
caso, era un objetivo, me hacia ilusién, me
gustaba la idea de ser profesora desde
muy jovens.

«En mi caso concreto, yo creo que no hay
una cuestién vocacional o ese rollo, eso a
mi no me influy6 en absoluto, para tener
un determinado campo profesional. Yo
acabé la carrera en una época determina-
da, con una militancia politica determinada
y bueno, era la salida que yo veia viable. Me
dijeron que yo podia dar clase en un institu-
to, que podia ser profesor de instituto y,
sencillamente, ese mismo afio me puse a
preparar las oposiciones, las saqué y pun-
to final».

Existe un sector importante de profe-
sores que ha pasado por el seminario dio-
cesano para recibir la formacién sacerdotal.
Su nimero, sin embargo, es dificil de cuan-
tificar, dada la connotacién social peyorati-
va que su reconocimiento conlleva. Son
profesores que se ubican especialmente en
los Seminarios didicticos de fiolosofia y de
latin; dado que son estas materias las que
encuentran mis ficiles para reconvertir sus
estudios en el Seminario eclesidstico. La
proliferacién de vocaciones sacerdotales
en la Espana nacional-catélica tenia un ori-
gen doble: de un lado, la escolarizacién 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 asf del Ambito agrario. La seculari-
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zacién y apertura de la sociedad espanola
que se produjo a partir de mediados de los
anos setenta, convirtié en fallidas muchas
de esas vocaciones, reconvertidas ahora de
profesiones de fe a profesiones docentes.
Asi 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 fisica que indica que
en su «instituto habfa varios» ex-seminaris-
tas; o aquel profesor de matemdticas que
reconocia y evaluaba mentalmente que,
entre los profesores de su instituto de un
barrio madrilefio:

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

Respecto al Magisterio, también en
este apartado resaltan las diferencias de
porcentajes a la hora de aducir las distintas
razones para realizar su eleccién profesio-
nal. Entre el profesorado de Primaria, se se-
flalan en mayor medida las razones
vocacionales y en menor medida las extrin-
secas (Ortega y Velasco, 1991; Guerrero,
1993), pese a tener unos origenes sociales méis
bajos y estar ligadas como estin a motivos co-
yunturales o de condicionamiento social (pre-
cariedad familiar u origen social bajo, por
ejemplo). Parece como si el cédigo mis ela-
borado del profesorado de media le permitic-
se un mayor distanciamiento del contexto
social ideoldgico en su discurso profesional.
Sobre todo si, como se veri a continuacién, a
gran mayoria del colectivo de ensefianza me-
dia parece haber aceptado y estar satisfecho
con su eleccién profesional.

SITUACION ADMINISTRATIVA,
PRACTICA DOCENTE Y SATISFACCION
PROFESIONAL

En efecto, no parece ser muy desacer-
tada la eleccién realizada, si se consideran



los datos obtenidos ante las cuestiones
acerca de su satisfaccion profesional y la
situacién administrativa en que ejercen su
prictica docente. Asi, la eleccién realizada
parece ser definitiva en tres de cada cuatro
profesores y profesoras que han ejercido
en la ensefianza media. De hecho, si «tu-
viera la oportunidad de elegir su profesién
de nuevo», s6lo la cuarta parte se dedicaria
«a otra actividad», en un destino que no
seria muy lejano del actual, pues estaria
entre el ejercicio libre de su especialidad,
la administracién piblica o la empresa pri-
vada, por ese orden. De las tres cuartas
partes justas (75,0 por 100) que optan por
seguir en la profesién, dos cuartas partes
(49,5 por 100) volverian a elegir la ense-
fianza media, mientras la otra restante
(24,4 por 100) desearia elegir la universi-
dad. S6lo el 1,1 por 100 restante eligiria Ja
ensefianza Primaria.

Mas realistas son los datos que tienen
que ver con «los planes de futuro». Al ser
preguntados «dénde piensan estar dentro
de cinco afios», la inmensa mayoria, si res-
tamos el niimero de los que estarin jubilados,
responde que en la ensefianza secundaria
(87,3 por 100). Quiz4 esa sea la leccién em-
pirica aprendida por esa profesora de fran-
cés, con algunos trienios de antigliedad,
que sentenciaba de forma reiterada:

«De la ensenanza es muy dificil salir. Na-
die sale de la ensefianzax.

Seguramente, la posicién conseguida,
tras su paso por los viacrucis de la ense-
fianza 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 ensefianza
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 satisfaccién/insatisfaccién es el
resultado de la ausencia de grandes expec-
tativas a la hora de optar por la ensenanza
como profesién. Como senalaban dos de
los profesores entrevistados, respecto a
ambiciones 'y expectativas:

«En mi caso, [las] ambiciones [eran] mo-
destisimas, sencillamente, tener un trabajo,
ensefiar a la gente y tener una buena rela-
cién 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
misién es dar clases en la Ensefianza Se-
cundaria o en el Bachillerato. No tengo
ningln 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 histéricas de los
trabajadores, como la estabilidad en el em-
pleo o las prestaciones sociales, esti a la
orden del dia, «la gente [el profesorado de
Bachillerato] estd bastante contenta de es-
tar segura», de tener un empleo de hierro,
seguro y rigido, y a prueba de flexibilida-
des. Y si a esto se le suma la reforma retribu-
tiva, que concedle sexenios de productividad
en funcién de la antigiiedad, de realizar un
cupo de horas de formacién permanente,
que ha supuesto a una generalidad del
profesorado unas subidas lineales impor-
tantes, se termina de comprender el relati-
vamente alto nivel de satisfaccién. Como
decian dos expresivos profesores:

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

En cierta medida, podria decirse que
los sexenios han sido la milonga para que
el profesorado aceptase la reforma, han
sido los «moscosos» de la LOGSE, el he-
chizo que «encanta» y hace asumir menos
criticamente la novedad y los cambios en
las rutinas cotidianas.

En general, como recoge el Cuadro VI,
cl profesorado de media piensa que [a pro-
fesién vale la pena por cuatro tipos de razo-
nes, a saber y por este orden:

las vacaciones,
la autonomia en el aula,
la seguridad en el empleo y
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¢ el horario.

Son razones en las que coinciden los
diferentes estratos, mujeres y hombres, j6-
venes y maduros, sin grandes y apreciables
diferencias entre ellos. Tan s6lo la autono-
mia en el aula es més valorada por los pro-
fesores varones, quizids porque las mujeres
valoran mis su aspecto afectivo, es decir,
el «contacto con gente joven».

A la vez, la profesién cuenta con cinco
Dprincipales problemas u objeciones que
son, ordenadas de mayor a menor, las que
siguen:

* sus escasas perspectivas de promocion;

¢ su baja valoracién social, que se ha
reducido en la udltima década;

¢ ¢l elevado niimero de alumnos por aula;

e la actitud de los alumnos y padres;

® los bajos salarios.

Las posibilidades de promocién son,
en opinién generalizada, «minimas». Ya se
sabe que la carrera docente es tan solo
geogrifica, de tipo horizontal; que no su-
pone movilidad vertical ascendente dentro
de la pirimide de la profesién docente
(Lortie, 1975; Guerrero, 1996). Eso hace
que, fuera de obtener la condicion de catedra-
Heo 'y una serie de sexenios, las posibilidades
de carrera se reducen a ir acercindose a la
zona de residencia. Lo que a veces no es
poco, conociéndose tantos casos como se
conocen de profesores o profesoras que
hacen, a diario, cientos de kilémetros para
mantener abiertas sus opciones vitales (fa-
milia y profesién); o que viven, de lunes a
jueves, «desterrados» en una comunidad
lejana a su domicilio.

Con todo, resulta sorprendente c6mo
se ha zanjado una cuestion largamente po-
lémica en este profesorado: la disyuntiva

CUADRO VI
Satisfaccion e insatisfaccion profesional (%)
Aspectos Satisfaccién Insatisfaccién
1. Vacaciones 93,9 30
2. Autonomia en el aula 90,9 7.7
3. Seguridad en el empleo 85,1 16,0
4. Horarlo lectivo 83,6 15,6
5. Ambiente del centro 65,1 323
6. Resultado de su labor 52,3 45,8
7. Retribucién salarial 45,1 52,3
8. Recursos did4cticos 44,0 53.8
9. Actitud de los padres 42,6 52,3
10. Actitud de los alumnos 41,5 57,1
11. Ratio alumnos/aula 378 60,7
12. Valoracién soclal 30,2 64,0
13. Perspectivas promocién 164 68,2

Nota: E resto hasta 100, NS/NC.
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entre cuerpo Unico y carrera docente.
¢(Quiere decir que quizds era una polémica
ficticia o reducida a una minoria concien-
ciada? Probablemente. Como reconoce un
profesor ducho en lides reivindicativas:

«Fuimos un grupo muy reducido los que
defendimos el tinglado del “cuerpo tini-
co”. Lo que es evidente es que ahora no
lo defiende nadie (...) Se ha diluido por
completon.

Incluso va mis alld y reconoce que:

«Los cuerpos hay que crearlos segun los
tramos educativos (...) eso que se dice que
somos todos iguales en la ensefianza, eso
es falso. No somos todos iguales y, ade-
mds, no vivimos en una sociedad igualita-
ria y, entonces, pues no entiendo ahora
mismo lo del planteamiento del “cuerpo
tnico”, porque, entonces, ;por qué no le
pedimos también en la universidad?»

La conclusién es inequivoca. Como lo
es su vision de la «carrera docente».

«La gente no ve lo de la carrera docente,
nada mis que ve que si hace un curso de
tantas horas, le pagan un sexenio mds. 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
condicién de catedritico (...) La gente va a
los cursos haciendo los cilculos para los
sexenios».

Es decir, que el tema de la promocion,
el MEC y los sindicatos, tras una serie de
escaramuzas, con huelgas y refrendos in-
cluidos, han llegado a una solucién de
compromiso: lo que podriamos llamar el
cuerpo tinico estratificado o cuerpo tinico
con carrera docente. Es decir, existe un
solo cuerpo de Profesores de Ensefianza
Secundaria, aunque con la condicién de
catedrdtico, como categoria de prestigio, y
la asignacién de sexenios en funcién de los
criterios constitucionales de antigitedad y
mérito, como retribucién suplementaria y
estratificadora. Unos méritos que se unen
al requisito profesional de la formacién
permanente, pero que deben ser acredita-

dos en una institucién administrativa, los
CEPs. De ahf que un profesor viese la cita-
da condicion, como una «cufa hibil» para
soldar la dicotomia cuerpo Gnico-carrera
docente. Con la ayuda —habria que anaclir-
de esa milonga encantadora que son los
sexenios.

A diferencia del Magisterio, que tienc
su cruz en la valoraciodn social, ésta es sélo
la segunda causa de insatisfaccion entre el
profesorado de ensefianza media, aunque
se contempla en no menos draméticos y
definitivos términos, como expusieron di-
ferentes profesores al ser entrevistacdos:

«Socialmente se ha perdico».

«Se nos estd cada vez valorando menos».
«La imagen social es bastante mal en rela-
cién con el pasado; no hay chaval casi que
quiera ser profesor. Eso te Jo dice todo».

En general, las insatisfacciones son
més masculinas que femeninas, ya que en-
tre los profesores se dan niveles mas altos
de insatisfaccién que entre las profesoras.
La dnica salvedad es la del nimero de
alumnos por aula, que preocupa en mayor
medida a las profesoras, que consideran que
«sigue siendo elevada». Probablemente, el
problema viene por el lado de Ia indiscipli-
na, que afecta mis a las clases con mis
alumnos y con profesoras. Sebre todo
cuando, como terminaba diciendo esa pro-
fesora: «unes el tema de la disciplina» a
que «te encuentras a chavales de tan dis-
tintos niveles», No hay que olvidar que,
entre el profesorado de media, el tema de
la diferencia de niveles entre alumnos es el
principal argumento contra la LOGSE,
puesto que es algo que afecta a su concep-
cién ultima de la profesién, al qué hacer
dia a dia en clase con alumnos de diferen-
tes niveles.

Los padres, clientes juridicos y «ene-
migos eternos» de los profesores, segin el
clisico Waller (1932), son otra de las fuen-
tes de insatisfaccion, ya que les «tienen
odios» que en la mayoria de los casos
transmiten 2 sus hijos, los clientes técnicos
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y principal objeto de trabajo del profesora-
do. Sientan asi las bases de una relacién
pedagogica turbulenta y la de permanente
baja valoracién social que les persigue:

«Tratas con padres que odian al profesor y
les dicen a los nifios cosas que hacen que
el nifilo no nos respete».

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

«Una especial inquina de tu propia frusta-
cién como alumno(:) nadie [por los pa-
dres] se resigna a haber sido mal alumno».

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

«Estin ahi [en el instituto), para preocupar-
se a ver si el nifo puede aprobar. Tratan
de sacar adelante a sus hijos (...) El princi-
pal problema es su hijo».

El profesorado considera «bajos» sus
salarios, sobre todo los hombres, pues las
profesoras estin algo mis satisfechas con
sus retribuciones. No tanto porque, como
se dice en términos algo miséginos, las
profesoras utilicen el suelo para «trapos»,
sino porque valoran de manera mis realis-
ta la situacién de tener un empleo de clase
media, estable y que les permite disponibi-
lidad de tiempo. Como resumen de ambas
posturas, se podrian incluir las respuestas
que mantenian una profesora y un profe-
sor de los entrevistados, como pensando
en voz alta:

«Tiempo libre, seguridad econémica, suel-
do poco o no muy alto, modestito, ... pero
ibueno!, con vacaciones y tal,... jno estd
malt» (profesora de lengua).

«El tema econémico, pienso yo que hay
poca gente que esté conforme, tanto por
la cantidad en si, como por la forma de
llegar a esa cantidad» (profesor de fisica
y quimica).
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Es decir, una situacién prolesional
marcada por el juego de contrapesos entre
satisfacciones e insatisfacciones que se dlis-
tribuyen casi a partes iguales el sentir del
profesorado de media, trufado por la dini-
mica de género. Como dice el tdpico c in-
definido dicho «ni bien ni mal, sino todo
lo contrario».

EL PROFESORADO DE MEDIA ANTE LA
ESO: EXPECTATIVAS Y TEMORES

{Qué opinan los profesores de BUP y
FP de la reforma emprendida por Ia LOG-
SE y, mis en concreto, la regulacion de la
nueva Ensefianza Secundaria? A priori,
puede decirse que la apertura de nuevos
especios que representa la ESO supone
para estos profesores perspectivas diferen-
tes, segin procedan de BUP o FP. Para los
de Bachillerato, la ampliacién de 12 a 14
afios acarrea no pocos problemas, por el
cambio de alumnado que supone y por la
competencia del profesorado de Primaria
que representa. Para el profesorado de FP,
la ampliacién se presenta como ventajosa,
por traerles una nueva realidad académica,
al poder cambiar materias comprensivas o
tecnoldgicas por asignaturas tradicionales.
Esto, profesionalmente hablando, supone
que la posible competencia del profesora-
do de Primaria les importe sélo de un
modo muy secundario.

En todo caso, para obtener las res-
puestas a esa pregunta desde ¢l propio
profesorado, el trabajo de campo antes
citado se desarrollé en la primavera de
1995, justo el curso anterior a la implan-
tacién generalizada de la ESO, verdadero
Talén de Aquiles de dicha reforma, en la
mayoria de institutos de Ensefianza Secun-
daria. Segin palabras de una de las profe-
soras afectadas:

«En los institutos, la reforma se percibe

como una amenaza (...) que no estd nada
clara: jque no se ve bien! se piensa que va-



mos a salir perjudicados, que tendremos
menos hoias, que sobraremos mucha gen-
te, que tendremos que volver a coger ni-
fios pequeiios, que habri que llevarles al
comedor escolar y cosas asi. {Hay muchos
Jantasmasi» 4.

Unos fantasmas que se hacen acompa-
fiar de pesadas cadenas, por lo que se con-
sidera «un cambio demasiado ripido», sin
tiempo para asumirlo, ni recursos adecua-
dos para llevarlo a cabo. En opinién del
profesorado de media, esos fantasmas de
la LOGSE empeorarin la ensefianza y, en
menor medida el profesorado, por los si-
guientes efectos perniciosos sobre ambos:

¢ La implantacion de la promocién
automitica de curso que empeorari la ca-
lidad de la ensenanza.

» La prioridad que se da a la metodo-
logia sobre los contenidos curriculares.

¢ La reconversién del profesorado
de media, a quien atribuye funciones de
Primaria.

¢ La bajada de los contenidos para
encubrir el fracaso escolar.

¢ La disminucién de las asignaturas
humanistas en el Bachillerato.

¢ La disolucién de la identidad de la
ensefianza media, a cuyo profesorado se
desvincula de la universidad.

¢ La devaluacién de los méritos aca-
démicos en favor de los administrativos.

Un catilogo de desastres venideros
para la ensefanza y su agente mas perma-
nente, el profesorado, tras el que es ficil
ver una manifestacién de la ideologia de la
excelencia que oculta el papel de discrimi-
nacién y desigualdad sociales que ha de-
sempefiado tradicionalmente la ensefanza
media —propedéutica para la universiclad—
de la que se considera su representante
inicidtico y agente preparatorio. Todo ello,
recubierto de una preocupacién por la ca-
lidad y el fracaso escolar, propia del espiri-

(4)  Enfasis anadido. Antonio Guerrero Serén.

tu de servicio de las profesiones constitui-
das. En cualquier caso, estos siete puntos
se pueden reducir en dos grandes aparta-
dos que aluden a dos problemas estrecha-
mente unidos entre si: [a reconversién
profesional y la reforma metodolégica.

RECONVERSION PROFESIONAL

Como recordaban dos de los profesores
entrevistados, la ESO supone Ia recuperacion de
parte del espacio perdido por los profesores cie
media con la Ley General de Educacién de
1970, en concreto de los doce a los catorce afios:

«El Bachillerato antes empezaba a los 10
afios y cuando nos lo quitaron, que yo eso
si lo vivi, cuando la primera Ley de Educa-
cién, que debié ser por los afos setenta y
algo, ahi luchamos en contra de la Ley de
Educacién, por todo lo contrario que aho-
ra, claro, porque nos quitaban los nifos de
10 adios. {Quitaban cuatro aiios de trabajo!»
(profesora de francés).

«Porque antes, ademds, los profesores de
Bachillerato ensefaban desde los 10 arios,
en el antiguo Bachillerato» (profesor de
mateméticas),

Pero, a cambio, l1 recuperacion de parte
del espacio perdido supone la incorporacion
de unos nuevos alumnos que acarrean nue-
vas y olvidaclas obligaciones. Como sefialaba
otro de los prolesores entrevisticlos:

«Tendremos que volver a coger ninos pe-
quenos, que habria que llevarles al comedor
escolar y cosas asi» (profesor de historia).

Cambian los alumnos y sus niveles,
luego cambian las condiciones de desem-
pefo profesional, porque se modifica la
«funcién académica» de los centros de en-
senanza, que ahora se convierten en «cen-
tros de acogida» de unos chavales que
«no tienen ningin interés por estar» en
€sos centros, pero que, al extenclerse k obliga-
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toriedad hasta los 16 afios, no pueden «es-
tar por la calle.. Los centros se convierten
en centros de integracién y, en ese sentido,
1a nueva funcién que se le concede a la Se-
cundaria Obligatoria supone incorporar
una nueva preocupacién, no eminente-
mente académica, a las funciones tradicio-
nales de transmisién del conocimiento del
profesor de media:

«Se te acumula el tema del nivel, se te acu-
mula el tema socio-econémico y, por lo
tanto, nos tenemos que enfrentar a un gru-
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 estin muy por
debajo de los de aqui; es decir, que tienen
carencias absolutas a nivel de lenguaje, a
nivel de escritura, que tendrdn un trato es-
pecial» (profesor de historia).

Incorporando la perniciosa teoria de la
privacién cultural, el profesorado de media
pasa a afiorar a ese alumnado mis homo-
géneo que ha tenido hasta aqui 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 funcién 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 nifios cada vez menos tiempo aparca-
dos en los centros escolares» (profesor de
matemdticas).

La reforma nace «a demanda de Ia so-
ciedad». La nueva estructura familiar, con
los dos cényuges trabajando, obliga a esa
funcién de custodia de esos «nifios que
son un estorbo». Funcién de custodia que
implica, ademds, una desprofesionaliza-
cién: la pérdida de uno de los atributos
profesionales, consistente en la autoridad
que brinda la calificacién y certificacién
credencialista del alumnado:
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«Si un alumno puede estar escolarizado
hasta los 16 afos y puede ir pasando de
curso con muy pocas trabas, es evidente
que eso puede ser un foco de conflicto, en
la medida que ti ya no vas a poder contro-
lar mediante el poder que te da una califi-
cacién» (profesor de historia).

Una autoridad que sirve, ademis,
como proteccién 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 mis indisciplinado.

En lineas generales, la aparente con-
tradiccién, arriba sefialada, entre la ideolo-
gia de la excelencia y la preocupacién por
la calidad y el fracaso escolar, propia del
espiritu de servicio de las profesiones
constituidas, puede explicarse como una
manifestacién de la ideologia profesiona-
lista, movilizada con carficter corporativo,
como encubridora de un cierre de exclu-
sién social de un colectivo profesional ante
un proceso de democratizacion del acceso
a la ensenanza secundaria, que pretende
superar el papel de discriminacién y desi-
gualdad sociales que ha desempefiado tra-
dicionalmente la enseflanza media
preparatoria para la universidad.

REFORMA METODOLOGICA

Y si se habla de defensa corporativa es
porque la reforma viene acompaiiada de
nuevas recomendaciones metodolégicas
que suponen cambios significativos en las
pricticas docentes mayoritarias al uso. En
realidad, lo anterior significa una altera-
cién fundamental de la concepcién de la
clase como un todo, asumida implicita-
mente al aplicar la leccién magistral «que a
nivel de Bachillerato se sigue mantenien-
do», y su modificacién por una «ensenanza
personalizada». La mayor diversidad de ni-
veles inhabilita a la leccién magistral o a la
explicacién a toda la clase, como técnicas



de dispersién de conocimientos, que de-
ben ser sustituidas por una atencién més
personalizada: ésta representa, en definiti-
va, una variacién significativa en el proce-
so laboral docente. Asi lo seiialaba la
profesora antes citada:

«El problema mis grave que se ve, estriba
en cémo tratar niveles tan distintos dentro
de Ia misma clase. Es decir, eso de la ense-
fianza personalizada, que a uno le sobre
tiempo y a otro le falte».

Y, ademis, una «pedagogia mis acti-
va», es decir, con actividades para el alum-
no y materiales diferentes al libro de texto,
vehiculo privilegiado y casl exclusivo para
el presente en la transmisién cultural en las
aulas de ensefianza media. Como decia 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
trabajo mis activo en las clases. Prueba
de ello es que, por ejemplo, aqui se es-
tdn haciendo cientos de miles de fotoco-
pias de trabajos que los chavales tienen
que hacer».

Una sustitucién por otros materiales,
esos «cientos de miles de fotocopias», que
implica una variacién y sobrecarga (inten-
sificacién?) en su prictica profesional y su
proceso laboral. La LOGSE, en definitiva,
les enfrenta a su posicién tradicional de
transmisor de conocimientos, de profesor-
eslabén, tal como ellos mismos lo entien-
den, afectindole a su propia identidad
como profesores:

«El profesor piensa que ya no va a ser pro-
fesor, que ya no va a transmitir los conoci-
mientos que a él le han transmitido»
(profesor de fisica y quimica).

«La postura de la nueva reforma educativa
de la LOGSE va excesivamente por el lado
de las destrezas y de las habilidades, y los
conocimientos quedan ahi de una manera
difusa» (profesor de matemiticas).

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

«Claro, hay un problema grave, porque re-
almente el pasar de ensefar conocimien-
tos a transmitir valores, a exigir actitudes, a
evaluar en funcién de esas actitudes o de
esos valores, supone un cambio muy im-
portante en cuanto a la mentalidad de los
profesores. Entonces, ese cambio se ha
preparado teéricamente, se ha ido infor-
mando de que habia que hacerlo asi, pero
realmente la mayorfa de los profesores yo
creo que no han asimilado el cambio en
realidad. Por ejemplo, lo que nos ha ocu-
rrido aqui: de un afo a otro se ha produci-
do la incorporacién de la ESO y hubo el
afio 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 teoria y conocer los
aspectos tebricos y otra cosa es cambiar la
mentalidad del profesoradon.

Identifican pues, los métodos hasta
ahora seguidos con su funcién académica
primigenia, por lo que la reforma no es
sino una alteracién que les hace «aforar
absolutamente» el «pasado académico» de
su profesién. Un pasado que ademis, cho-
ca abiertamente con la cultura docente de
sus nuevos compaifieros en la ESO, los
maestros.

MAESTROS Y LICENCIADOS EN LA ESO:
EL PROCESO DE «EGEBEIZACION»

Pero también se habla de defensa cor-
porativa porque con esas modificaciones,
derivadas de la nueva funcién de acogida
o de guarderia que, con la ESO, pasan
ahora a tener los institutos, van otras de
tipo aparentemente laboral, pero que encie-
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rman una fuerte carga desprofesionalizada.
Es lo que se conoce como la «egebeiza-
cién» término muy popularizado entre el
profesorado de media, que consiste, en
opinién de los propios profesores, en asu-
mir las funciones que desempeian nor-
malmente los profesores de primaria. Por
ejemplo «la labor de cuidadores de nifios»,
hasta el punto de que, como sefialaba una
profesora:

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

La egebeizacién, para el profesorado,
supone su igualacién con las caracteristicas
del magisterio; una igualacién por debajo
que, en ese sentido, es uno de los fantas-
mas mis presentes en sus debates y consi-
deraciones; una de las causas bisicas de
temor a la reforma:

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

Una igualacién que, encuentra el pro-
fesorado, se manifiesta en maltiples face-
tas, como el hecho de que se pretenda que
«se tenga en cuenta antes la antigiiedad en
el centro que el nimero de registro de per-
sonal a la hora de elegir horario. La ege-
beizacién es, asi, motivo de disputa y
enfrentamiento con los maestros, con la
EGB. Asi, 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-
fianza media». Un conflicto y unos temo-
res ante los que se sienten desamparados
por los sindicatos, y, lo que puede ser
peor, dada su cercania y proximidad, por
los equipos directivos:

«Da la impresién de que los sindicatos,
que son los que negocian las decisiones
administrativas con el Ministerio, tienden a
que el Bachillerato acepte las decisiones
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que ya se han tomado en la EGB» (profe-
sora de lengua).

«Uno de los problemas que el profesorado
ve como més grave es que nos esti dando
la impresién de que el Ministerio consigue
que muchas de las juntas directivas apo-
yen incondicionalmente sus directrices, con
lo cual, los profesores nos encontramos de-
samparados (...) Las juntas directivas tratan
de que el centro siga funcionando segtn las
directices del Ministerio (...) lo que estd pro-
duciendo el enfrentamiento entre los pro-
fesores como bloque, o la mayoria de los
profesores, y las juntas directivas (....) que
estdn colaborando con el Ministerio para
que los problemas 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 for-
mulacién de ese profesor de historia:

«Estdn incorporados al claustro. Se han in-
corporado como maestros, con las mismas
caracteristicas que en el magisterio: sus
normas y su sueldo».

Aunque, decir incorporados puede ser
ua figura literaria si se escuchan las des-
cripciones de algunos de sus nuevos cole-
gas procedentes del Bachillerato, de las
que parece deducirse una situacion de
cierto enfrentamiento. Un enfrentamiento
que se manifesta de manera formal y exter-
na, pero también académica. Si decia
Bourdieu que el habitus es un mecanismo
que permite distinguir y ser distinguido,
esto es lo que sucede con los maestros que
se incorporan a los institutos de Ensenanza
Secundaria a impartir Ia ESO, que se distin-
guen y son distinguidos por los profesores
de media:

«Si que se nota; se nota en la manera de
vestir, en la manera de relacionarse, en Ia
manera de opinar,... En todo momento
funciona un mecanismo de inferioriclad... y
no se relacionan mucho, se relacionan mu-
cho entre ellos».

Esta distincién, de todas las maneras,
no se queda en los aspectos externos o re-



lacionales, sino también en los académi-
cos, de manera que los maestros se sitGan
en los cursos mis bajos, ocupando los lu-
gares inferiores de ese ranking jerdrquico
que es la clasificacién por cursos, de ma-
nera que «las clases de 1.0y 2. de ESO las
dan, fundamentalmente, los maestro», que
«no quieren coger cursos altos, no quieren
coger COUs». Lo que no es 6bice 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 cuestiéon no sélo o fundamental-
mente de jerarquia, sino de enfoque y cul-
tura profesional:

«Un poco la idea ésta que siempre ha ha-
bido entre el Magisterio y el Bachillerato
que, bueno, los de Magisterio piensan que
los de Bachillerato, de alguna forma, les
consideran menos y, a su vez, los de Bachi-
llerato consideran que los de EGB tienen,
por ejemplo, en el aspecto pedagégico, en el
planteamiento diddctico, mis tablas, mdis
manejo (...) Lo que si hay, naturalmente, es
mucha diferencia en la forma de ver la en-
sefianza» (profesor de matemiticas).

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

«Al principio pues habia un poco de miedo,
mds por parte de ellos que por paite de los
profesores de Bachillerato; de si esa incorpo-
racién se iba a hacer bien, si se le iba a reci-
bir bien en el nuevo claustro (....) La verdad
es que, yo creo, el resultado ha sido mejor
de lo esperado. Es decir, que la funcién entre
dos cuerpos, la EGB y el Bachillerato, ha
sido muy buena en cuanto a los profesores».

Lo que resulta ébice para mantener las
dos culturas profesionales diferenciadas.

«No hay roces, no. Lo que si hay, natural-
mente, es mucha diferencia en la forma de
ver la ensefianza, en el planteamiento di-
dictico. Es decir, por ejemplo, los profeso-
res de Bachillerato estamos muy
obsesionados con el miedo a la fulta de res-
peto de los chavales que vienen de la ESO;
micntras que los profesores de LGB, diga-
mos que estin mds hechos al sistema, es-
tin mis acostumbrados».

Realmente, a lo que estos profesores
de EGB estin mis acostumbrados, habria
que decir, es al ejercicio de la dominacion
mids directa sobre el alumnado, frente a In
dominacién mis sutil, mis reducida y lle-
vadera, que ha ejercido tradicionalmente el
profesorado de Bachillerato hasta ¢l pre-
sente, y que se produce en forma de sutil
«violencia simbdélica» sobre ese alumnado
seleccionado por el graduado escolar que
recibia hasta ahora.

AMBIVALENCIA ANTE 1A LOGSE

En relacién con los aspectos concretos
de lo que si plantea la reforma y dice la
LOGSE, en letra y espiritu, la actitud del
profesorado de ensenanza media refleja,
en realidad, una clara ambivalencia, lle-
gando a observar incluso mis acuerdo que
desacuerdo con una mayoria de medidas
reformadoras contenidas en la Ley. Por
otra parte, en esa actitud, dentro de los
ahora profesores de Ensefanza Sccund:i-
ria, se aprecian dos grupos claramente di-
ferenciados por su procedencia antes de la
integracién. Como sc pone de relieve en el
Cuadro VII, los profesores procedentes del
Bachillerato son mis criticos y contrarios a
la LOGSE, quc los ex-profesores de FP,
mis prudentes, cuando no favoriables, con
la misma.

Los profesores procedentes de BUP
muestras apreciables diferencias con los
procedentes de FP, a quienes la reforma
abre las expectativas que hasta entonces
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tenian negadas: acceso al Bachillerato, a
asignaturas y alumnos mis capaces desde
el punto de vista académico y, a una ma-
yor movilidad geogrifica. En realidad, los
profesores de FP estin mds 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 asi en evidencia, una diferen-
te actitud ante la nueva situacién plantea-
da. Tomando un simil 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 achique de espa-
cios para reducir el terreno de juego de su
supuesto rival, los maestros.

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

ot o sensacién de haberse quemado junto
a las naves en las que, un dfa no muy leja-
no navegaron e, incluso, pilotaron. Simpe-
mente, porque han creido en la reforma y
han participado en su experimentacion sin
llegar a ver satisfechas sus expectativas.
Grifica y expresivamente lo decia un pro-
fesor bregado en reforma, de los «pata ne-
gra» conocedores de los entresijos, etapas
e incluso protagonistas personales de una
reforma con nombre y apellido, e los pro-
cedentes, nada menos, del «inicio de la re-
forma de Pepe Segovia».

«Eramos un potencial de profesores que
queriamos innovar, que queriamos hacer
cosas nuevas. Lo que pasa es que nos di-
mos cuenta que, o bien por nuestra inex-
periencia en el conocimiento teérico de
los temas de aprendizaje, o por cuestiones
de psicologia del aprendizaje, caimos en
una ensefianza excesivamente activa,... de
tonterias como el tiempo histérico (....) To-
das esta serie de filosofias o historias a mi
me parecen un poquito camelo»,

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

CUADRO VII
Actitud del profesorado de media ante la reforma
Grado de acuerdo/desacuerdo BUP FP
CLARAMENTE DE ACUERDO
Metodologia activa 79,8 75,0
Extensién ensefianza obligatoria a 16 anos 77,9 83,4
Formacién permanente obligatoria 70,5 75,0
Creacién de cuatro modalidades de bachilleratos 56,4 75,0
Prueba de acceso a a universidad 54,7 76,3
MAS DE ACUERDO QUE EN DESACUERDO
Creaclén de la ESO 41,3 51,4
CLARAMENTE EN DESACUERDO (LOS DE BUP SOLO)
Acceso de maestros a la ESO 37,1 20,4
Bachillerato en dos cursos 73.4 43,0

2064



y, mis recientemente, conforme llega la
implantacién de la reforma, «de adapta-
cién». Una «resistencia [que] todavia estd
muy fuerte», y que hace que se produzca
en los claustros la «rara unanimidad» de
que «se estd de acuerdo en que no se
quiere la reforma», aunque no se vean al-
ternativas. Una resistencia que es méis en-
carnizada en algunos seminarios, «los mis
radicales contra la reforma», como los de
filosofia que, en opinién generalizada,
«siempre han sido muy batalladores contra
todo esto de la innovacién». Y, lo que pa-
rece mis grave, sin alternativas globales
desde el colectivo docente. De manera que
no es extrafio que haya quien piense en
soluciones externas, algo fantasiosas, que,
a modo de milenarismo, les libere de la
tempestad que se les avecina. Como sefia-
laba una profesora de mateméticas 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 reforman.

Sin embargo, y para terminar, es posi-
ble ser moderadamente optimistas ante el
futuro. Es evidente que la LOGSE significa
la puesta en escena de un nuevo guién
acerca de c6mo enseiiar y c6mo aprender,
que trae consigo cambios importantes para
el profesorado, en los planos metodolégi-
co y profesional, como resultado 16gico de
una nueva concepcién del sistema educati-
vo, dividido ahora en ciclos diferentes en
duracién, finalidad y contenidos. Estos
cambios afectan de manera especial al an-
tiguo profesorado de Bachillerato que, te-
meroso ante el futuro y sin encontrar
soluciones a sus demandas, los percibe
como una amenaza a su situacién presen-
te, reaccionando con una estrategia de re-
sistencia al cambio 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 bisicos de sus condiciones profe-
sionales: la reduccién del Bachillerato a
dos afos y la competencia laboral de
maestros en la Secundaria Obligatoria.

En todo caso, la aceptacién del marco
general de juego que se deduce del Cua-
dro VII, con tan sélo rechazos puntuales,
es consecuente con la realidad de un sec-
tor ampliamente profesionalizado y que
sabe que la reforma terminari por implan-
tarse. Sucede en este caso, algo similar a lo
que en fatbol con el achique de espacio,
donde, como decia un conocido tebrico
balompédico: «la falta de criterio, concede
ventaja al rival, que te gana la espalda»
(Cappa). Esa seguridad de aplicacién de la
reforma hace que el precio a pagar por lle-
varse a cabo en el terreno de la especula-
cién sea la incertidumbre de los resultados
que se esperan. Esto sin duda, deberia lle-
var a reconsiderar el proceso de desarrollo
y aplicacién de la reforma, consolidando la
actualizacién y adaptacién del profesorado
y dotando con generosidad los recursos
destinados a ese fin por la administracién
educativa: incluso en el momento de ajuste
econémico en que nos encontramos. So-
bre todo porque —siguiendo con el simil
futbolistico- més alld de quien meta el gol,
quien lo encaja no es un cuerpo docente u
otro, sino la sociedad entera.
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