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RESUMEN

A partir de un andlisis de material empirico recogido en entrevistas a docentes de educacién
media de institutos publicos de Montevideo, se examinan sus percepciones sobre sus pro-
pias dificultades para la ensefianza en el nivel, y se las vincula con las caracteristicas de la
formacién docente y con la préctica en sus lugares de trabajo.
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ABSTRACT

Upon the analysis of empirical material obtained by interviews to middle-school teachers
of public institutes of Montevideo, the paper examines their perceptions about their own
difficulties in their teaching practices. They are linked with the characteristics of the Tea-
cher-training system and the practice in the labor place.

KEY WORDS: Teacher Training, Middle School, Uruguay.

[. INTRODUCCION

Tratar la problemitica de la formacién docente uruguaya en una publica-
cién destinada a un publico europeo, supone un doble desafio. Por un lado, hace
falta situar la especificidad de la sociedad dentro de la cual esta problemdtica es
formulada como tal y se manifiesta, as{ como referir a los contextos econémicos,
politicos, culturales e histéricos que condicionan sus rasgos y contribuyen a darles
sentido. Esto supone justificar la pertinencia de la cuestién ante ojos no familiariza-
dos con estas circunstancias y sus consecuencias tanto practicas como vitales para
los actores involucrados. Por otro lado, nos lleva a poner en cuestién la pertinencia
de muchas de las teorizaciones que, aunque pueden tener fecundidad heuristica y
contribuir a la comprensién del fenémeno, han sido desarrolladas para describir y
explicar realidades muy diferentes, propias de otras coordenadas geograficas y de
otros niveles de desarrollo. Esto no implica sostener que estas teorias sean equivoca-
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das para dar cuenta de las realidades que pretenden iluminar, sino que buena parte
de los problemas que enfrenta la ensefanza latinoamericana y la uruguaya en parti-
cular, son previos a los que se discuten actualmente en aquella literatura. Problemas
tales como los de la indigencia y la exclusién que amenaza a los docentes debido a
sus bajos niveles salariales asi como de pobreza extrema de una alta proporcién de
los nifios que asisten a la escuela publica, junto con el deterioro de las instalaciones
escolares y la escasisima inversion educativa de los estados inspirados por politicas
liberales, son temas que afortunadamente no afectan a los paises en los cuales se
generan aquellas teorizaciones.

Fundamentalmente, tampoco es usual en los paises centrales que la forma-
cién de los docentes no tenga cardcter universitario, factor sobre el que nos quere-
mos detener. Este es un rasgo muy central que, junto con las bajisimas retribucio-
nes, las pésimas condiciones de trabajo y las dobles y triples jornadas, contribuye a
delinear un panorama radicalmente diferente al de los paises desarrollados. A dife-
rencia de otras realidades, donde el debate suele situarse en etapas posteriores a las
de una formacién que se da por supuesta y descuenta su calidad, en nuestro caso, la
misma formacién inicial es la que estd en cuestién acd. Una alta proporcién de los
profesores de ensefianza media no cuentan con formacién terciaria o titulo alguno,
y quienes lo tienen, lo han obtenido en unos institutos cuya calidad es muy dudosa.

II. LA FORMACION DOCENTE
EN URUGUAY. BREVE PANORAMA

La formacién de docentes no universitarios para el sistema ANEP! tiene
lugar en los institutos que dependen del Area de Formacién y Perfeccionamiento
Docente del CODICEN?: Institutos Normales, Instituto Magisterial Superior; Ins-
tituto de Profesores Artigas; Instituto Nacional de Ensenanza Técnica; y los 21

* Agradezco a Marcia Meliande por su colaboracién en el mejoramiento de la versién final
de este articulo.

** Doctora en Sociologia (U. Salamanca), Magister en Educacién (CIEP-IDRC), Licencia-
da en Sociologfa (U. de la Reptiblica, Uruguay), Profesora de Educacién Media (IPA). Directora del
Dpto. de Sociologia y Economia de la Educacién de la Facultad de Humanidades y Cs. de la Educa-
cién; Uruguay. admarr@adinet.com.uy. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.

! La Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP) es el organismo estatal res-
ponsable de la planificacidn, gestién y administracién del sistema educativo publico en sus niveles de
educacién inicial, primaria, media, técnica y formacién docente terciaria en todo el territorio uru-
guayo. Tiene cardcter de ente auténomo.

? El Consejo Directivo Central (CODICEN) es el érgano rector de la ANEP encargado de
llevar adelante los principios y contenidos que le asigna la Constitucién de la Republica y las leyes
especificas. Los Consejos de Educacién Primaria, Educacién Secundaria y Educacién Técnico Profe-
sional y sus respectivas Direcciones Generales son los tres consejos desconcentrados que junto al
Consejo Directivo Central y la Direccién Nacional de Educacién Publica conforman la estructura
organizativa de la ANEP.



Centros de Formacién Docente del Interior del pais. Ademds, en 1996 se creé el
Centro de Capacitaciéon Perfeccionamiento Docente con la finalidad de apoyar la
Experiencia Piloto del Ciclo Bésico de Educacién Media (Plan 1996) y reciente-
mente se han creado Centros Regionales de Formacién de Profesores (CERPs) del
Interior del pais (Salto, Rivera, Maldonado, Colonia y Atldntida), dirigidos a for-
mar docentes para este nuevo plan de estudios. La educacién publica es gratuita en
todo el sistema ANEP, a todos los niveles.

La Universidad de la Reptiblica’ no forma docentes con titulos habilitantes
para el dictado de clases en el sistema ANEP. La Opcién Docencia de la FHCE?,
que forma docentes en las mismas disciplinas en las que forma Licenciados, no ha
logrado convertir su oferta en una opcién reconocida, con titulaciones habilitantes.
De lo anterior, se concluye que la formacién docente del sistema ANEP:

a) Se produce en centros no universitarios, desvinculados de la generacién de co-
nocimiento, lo que lleva que en «la mayoria de los casos, el profesor no
suele dominar en el nivel primario las claves que explican la evolucién del
saber y de la cultura» (Gimeno Sacristdn, 1989: 114).

b) Son programas muy breves, de tres afios de educacién terciaria, aun en el con-
texto latinoamericano. Sélo los de Bolivia, Guatemala, Honduras y Nicara-
gua son mds breves.

¢) Se apoyan fuertemente en la capacitacién en servicio, la cual es «insuficiente,
inadecuada o ambas», y atiende al docente aislado, separado de los contex-
tos de clase, escuela y comunidado que incluye a Uruguay en los diagndsti-
cos mds adversos sobre la formacién docente en América Latina (ver, por
ejemplo, E. Gatti, 2003; Cfr. Vaillant, 2002).

d) Constituye una parte fundamental de un circuito cerrado que perjudica, en
muchos casos, la promocién y el ingreso de las personas mds capacitadas
para la docencia: la obtencién del titulo otorga el derecho a una plaza labo-
ral dentro del mismo sistema que lo expide, pero sélo se promueve por
antigiiedad simple, y el techo maximo de la profesién ofrece recompensas
econémicas muy modestas.

Esta situacién parece haber sido el resultado de una suerte de «paradoja de
consecuencias» (Weber, 1944) por la cual cada uno de los esfuerzos de instituciona-
lizacién de la formacién de profesores para la educacién secundaria ha conducido a
un deterioro de la preparacién de los egresados. En 1949 primero, y en el 1996
después, se fundaron institutos de formacién de profesores con fuerte acento en lo

3 La Universidad de la Republica es la tinica universidad publica del pais, y concentra el
80% de la matricula. Es gratuita y de libre acceso en todos los niveles, incluidos los posgrados
académicos de todo nivel.

# Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacidn, otorga titulos de Licenciatura en:
Antropologfa, Educacién, Filosoffa, Historia, Letras y Lingiiistica.
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educativo, pero en total aislamiento e incluso en franca oposicién, respecto de los
centros de generacion de conocimiento nuevo en las distintas disciplinas, particu-
larmente de la Universidad. Reivindicando su papel en la formacién de formadores
y abandonando casi inmediatamente su intencién de desarrollar una actividad de
investigacion sostenida, el Instituto de Profesores Artigas en Montevideo primero y
los Centros Regionales de Profesores en el interior después, se constituyeron en
centros de ensefianza donde, salvo excepciones, se reproduce un conocimiento
idiosincrésico, aislado de la cultura, siempre amenazado por la obsolescencia y la
simplificacion, y alejado de lo que mds importa en cualquier empresa cientifica: las
preguntas que son relevantes y pertinentes en cada momento y que gufan los pro-
gramas de investigacién en las fronteras de las disciplinas.

Mis alld de la importancia del problema, vale la pena subrayar lo pertinente
que resulta como problematica, es asi que a finales de julio de 2004, se debate en el
Parlamento uruguayo un proyecto de ley que, sin mediar reforma sustantiva alguna,
reconoce estatus universitario a los centros de formacién de profesores dependientes
dela (ANEP), asimila a Licenciados a todos sus egresados, y a diplomados y magisters
a sus posgraduados. No es ficil ver cémo este stbito cambio de denominacién pue-
da incidir de alguna manera en la calidad de la ensefianza que alli se imparte.

I11. LOS DOCENTES DE ENSENANZA
SECUNDARIA EN URUGUAY. UNA DESCRIPCION

A decir verdad, no es mucho lo que se sabe actualmente de los docentes de
Ensefanza Secundaria. El dltimo censo tiene casi una década, y no recoge algunos
de los elementos que parecen mds relevantes para llegar a una idea mds o menos
completa de las caracteristicas y la situacién actual del profesorado uruguayo.

El Consejo de Ensefianza Secundaria contaba, segin el Censo de docentes
de 1995°, con 13.233 profesores, aunque no se dispone de informacién sobre cudn-
tos de ellos lo hacen en el primer ciclo y cudntos en bachillerato. Dado que muchos
profesores trabajan a su vez en los dos niveles, y que esa situacién es cambiante afio
a afio, no es posible tampoco estimar con cierta exactitud cudntos profesores dan
clases en el bachillerato. Si se distribuyeran entre ciclos de modo proporcional al
nimero de asignaturas, al nimero de horas que se dictan en uno y otro ciclo y al
ndmero de estudiantes, los docentes de bachillerato podrian representar més de un
tercio del total.

Del total de los profesores censados, menos del 31% habia culminado sus
estudios de profesorado®, aunque la cifra encubre importantes diferencias regiona-

> Los datos estadisticos que se presentan en este apartado fueron extraidos de: BID, «El
Sistema Educativo Uruguayo: Estudio de Diagndstico y Propuesta de Politicas Publicas para el Sec-
tor», Montevideo, septiembre 2000.

¢ En Uruguay, los estudios de profesorado y de magisterio no son universitarios.



les: mientras que en la capital son titulados el 44% de los profesores, en el interior
del pais tan sélo el 20%. Si a estos porcentajes agregamos los docentes con otras
formaciones terciarias, se alcanzan guarismos del 62,5% y 51,3% de estudios ter-
ciarios completos respectivamente. Sobre todo en el interior del pais, la diferencia
entre titulados como profesores y los egresados de estudios terciarios, no se debe a la
incorporacién de universitarios, sino al ingreso de maestros titulados a los cuadros
docentes de la Enseflanza Secundaria. Los egresados universitarios representan el
9% de los docentes, con leves variaciones entre regiones (9,8% en Montevideo y
8,8% en el Interior). Sin embargo, las principales disparidades se dan entre asigna-
turas: mientras que los titulados en Matemdticas apenas superan el 13%, en Filoso-
fia superan el 63% y en Literatura alcanzan al 66%. Estas cifras reflejan un cuerpo
docente con niveles insatisfactorios de formacidn.

Otro correlato muy importante a tener en cuenta es la baja dedicacién
horaria semanal: el 46,5% de esos docentes dictaba 20 horas semanales de clases o
menos, lo que habla de un trabajo que se desarrolla «a tiempo parcial». A la baja
carga horaria cabria agregar, ademis, la inseguridad en el empleo. La mayor parte
de los profesores no cuentan con condiciones de estabilidad aceptables, ya que en
1995, el 61% de los cargos era desempefiado en forma interina. Un tipo de trabajo
caracterizado por la inseguridad y la baja dedicacién tiene consecuencias a dos pun-
tas de la distribucién etaria: atrae a personas jévenes que ven en la ensefanza un
trabajo temporal, compatible con su calidad de estudiantes o con otra actividad
laboral, y expulsa a quienes tienen otras oportunidades de trabajo o han llenado las
condiciones para jubilarse. Las dificultades para retener experiencia son notorias: la
mitad de los profesores tienen 9 afios 0 menos de antigiiedad; mientras tanto, re-
nuncian o se jubilan 650 profesores cada afio. Los centros de formacién docente no
tienen capacidad de proveer egresados para llenar semejante creacién permanente
de vacantes: s6lo se titulan 140 estudiantes de profesorado al afo, por lo que las
restantes vacantes, a razén de mds de 500 anuales, se llenan como se pueden, con
los aspirantes con que se cuenta, tengan o no la formacién necesaria para hacer
frente a la tarea.

La explicacién de este continuo drenaje de profesores se encuentra princi-
palmente en el salario docente, que se sittia en promedio en U$S 4,13 por hora
trabajada. Para poner este salario en perspectiva, digamos que un docente de secun-
daria percibe un 21% menos que otro trabajador con las mismas caracteristicas
(nimero de afios de educacién formal, sexo y lugar de residencia); la relacién es
menos adversa para las maestras, que reciben el 13% menos. En términos interna-
cionales, la comparacién es también adversa para los docentes uruguayos, como es
posible leer en el cuadro 1.

Ademds, los bajos niveles de las remuneraciones retroalimentan el proceso
de deterioro de la cualificacién, por la via de dificultar el acceso a niveles de vida
que permitan los consumos culturales y las inversiones que favorecen el desempefno
de la tarea intelectual. Por ejemplo, segtin el Censo de Poblacién de 1996, los hoga-
res cuyo jefe es docente presentan niveles de equipamiento y confort menores al de
otros trabajadores con niveles de formacién similar. Finalmente, las bajas retribu-
ciones y la baja carga horaria empujan a muchos profesores a complementar sus
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CUADRO 1. SALARIOS DOCENTES ANUALES EN INSTITUCIONES PUBLICAS
POR PAISES SELECCIONADOS PARA SEGUNDO CICLO DE ENSENANZA
SECUNDARIA EN U$S EQUIVALENTES

SALARIO BASE. SALARIO LUEGO DE 15 ANOS DE EXPERIENCIA.
NIVEL MINIMO DE INSTRUCCION NIVEL MINIMO DE INSTRUCCION

Salario Medio Ratio Salario Salario Medio Ratio Salario

Anual PBI per cdpita Anual PBI per cdpita
Argentina 10.837 1.1 15.773 1.5
Brasil 8.148 1.3 11.152 1.7
Chile 12.711 1.0 15.915 1.3
Uruguay 6.847 0.7 8.204 0.9
Promedio OCDE 20.527 1.1 29.114 1.6

FuenTe: BID, «El sistema Educativo Uruguayo», 2000.

ingresos con otros trabajos mds o menos vinculados con la docencia, lo que retroa-
limenta los procesos anteriores. Baste recordar que el sistema educativo permite a
los docentes acumular hasta sesenta horas semanales de trabajo en el sector publico,
mis alld de las que puedan desarrollar en el privado.

Ahora bien, ;qué relacién tienen estos aspectos en la propia percepcién de
los docentes sobre las dificultades de su préctica? ;Hay alguna relacién entre esto y
el tipo de formacién que han recibido en los centros de formacién docente? Trata-
remos de dar respuesta a estas preguntas a través de los resultados obtenidos en
ocasién de la aplicacién de entrevistas grupales a 24 docentes de Bachillerato du-
rante el afo 2001, y de entrevistas individuales a directores y equipos de direccién
de seis liceos montevideanos.

IV. UN CAMPO DE CONOCIMIENTOS EN CUESTION

En el caso concreto del bachillerato uruguayo, los profesores tienen proble-
mas en la definicidn del campo por una triple via. En primer término, por la indeter-
minacién de cudl de las dos facetas de su rol es predominante: la pedagégica o la de
especialista en una disciplina. Como la formacién de base —en caso de que exis-
ta— es problemidtica desde los dos puntos de vista, los profesores parecen oscilar
desde una ala otra, sin tomar, tal vez ni ante si mismos, una posicién clara. Definirse
como especialistas en una disciplina los deja mal parados frente a los verdaderos
especialistas, aquellos que tienen la formacién de tales y practican la profesién libe-
ral 0 académica y tienen un contacto de primera mano con la produccién de cono-
cimiento nuevo, porque participan de ella. Si prefieren decantarse por lo pedagégi-
co didéctico, cosa bastante rara entre profesores de bachillerato, estin condenados
de antemano a perder frente al grupo que se considera una vez si y otra también,



como los pedagogos por excelencia, las maestras, que por mds alejadas que estén
también de la acumulacién de conocimiento en el drea, reivindican sin rivales a la
vista el monopolio del saber pedagégico.

En segundo lugar, la determinacién del campo se vuelve problemdtica tam-
bién debido a la endeblez de su formacion de base, en aquellos que la tienen, y por la
escasa percepcion de esa debilidad. La escasa solidez de la formacién intelectual de los
docentes como profesionales de la ensefianza que, al decir de Gimeno, consiste en:

el dominio, a un cierto nivel, del 4rea o de la disciplina en la que desarrolla su
actividad. [...] Pero no de un dominio indiscriminado fruto de la mera acumula-
cién de estudios, investigaciones y perspectivas diversas, sino acerca de las bases de
ese contenido, su estructura sustantiva y sintdctica, su significacién educativa, su
dimensién social e histérica (J. Gimeno Sacristin, 1989: 220).

Este es el tipo de dominio de la disciplina que no puede darse por sentado
en los profesores de la ensefianza media uruguaya. Alejados de los circuitos de
produccién de conocimiento y ajenos a ellos, a su egreso tratardn de reproducir lo
mejor que puedan ese conocimiento que adquirieron de otros, seleccionando pri-
mero, y privilegiando después, los textos, materiales y autores que son buenos
«para dar» —o sea, para ensefiar—, relegando al olvido, poco a poco, lo que es
complejo, no enumerativo, o no breve, y que no sirve para la ripida digestién
estudiantil.

Otros, intentando alejarse del esquema, buscan la excelencia obligando a
sus estudiantes de dieciséis afios a (intentar) aprenderse los primeros capitulos de
«Economia y Sociedad», sin preguntarse seriamente, ellos mismos, qué fines persi-
guen con esto. En ambos casos, la desvinculacién con criterios claros de relevancia
tedrica o prictica, el privilegio de la evaluacién como criterio de lo que puede ser
facilmente evaluado y por lo tanto debe ser ensefiado —clasificaciones, definicio-
nes—, y todas las infinitas versiones de la rutinizacién, terminan por afectar la
calidad de la ensenanza, de los aprendizajes, y la identidad del conocimiento tras-
mitido. No se trata aqui de que los profesores ensefien cosas poco relevantes —lo
que a veces también es cierto—, sino que atn las mds variadas expresiones de la
cultura sufren, como si fueran predigeridas en la mediacién pedagdgica, transfor-
maciones que pueden llegar a alterar justo aquello que las vuelve valiosas y dignas
de ser aprendidas y disfrutadas. No es raro que los que ven desde afuera qué y cémo
se ensefia, no reconozcan en esos contenidos y métodos la calidad profesional que
los docentes reclaman.

Por ultimo, la dificultad de definir su campo de actividad se revela en las
dificultades para discriminar qué contenidos son valiosos y cudles no. Tal como
vimos en nuestras entrevistas, muchos profesores tienen problemas a la hora de
jerarquizar los contenidos o de juzgar la calidad de los aprendizajes que, dentro
del liceo o fuera de él, pueden realizar sus estudiantes. ;Qué es una buena lectura?
Alguien podria responder a esto diciendo que en esta época, cualquier lectura es
buena, y eso podria discutirse. Pero cuando un profesor califica a un estudiante
como de «buen» lector, estd opinando sobre la calidad de los textos que son objeto
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de lectura. ;Qué es un buen lector para uno de nuestros entrevistados? Veamos el

didlogo:

— Ahora yo me he encontrado con chiquilines que, [...] por su cuenta, leen. Cuan-
do hay lectores, hay buenos lectores. [...] (Paulo) Coelho leen mucho... (P8)
— O libros de autoayuda...

Si los institutos de formacién docente no proveen de una educacién de
calidad para todos sus egresados, es claro que la retribucién y las condiciones de
trabajo de sus egresados no permiten asegurar que esa educacién pueda adquirirse
luego a través de la inversién que requiere el acceso a la cultura. Aqui estd en
cuestién la capacidad del sistema educativo de cumplir con su propia pretensidn,
que es el de formar intelectuales, y de constituirse en un dmbito favorable a un
gjercicio profesional medianamente estimulante y creativo, generador de motiva-
cién para la propia superacién académica y prictica. El capital cultural de origen
de los docentes si empieza a ser muy importante, cuando ni en los dmbitos institu-
cionalizados de formacién para la profesién, ni en los lugares de desempefio profe-
sional mismo, existen vias, mecanismos, ni estimulos para su adquisicién ulterior.
Con todo, hay profesores que siguen adelante, y mejoran su preparacion, se inscri-
ben o culminan carreras universitarias, y cambian cualitativamente la formacién
que han recibido en los institutos de formacién docente. Pero entonces, se van de
la ensefianza media: «la gente que puede ver una perspectiva mejor en otras dreas y
crea que puede tener otras chances mejores, opte por esas y que se vaya. Entonces
los mejores se van a ir» (P19).

Las consecuencias pricticas de esta dindmica son mds visibles a medida
que nos movemos de los niveles de ensefianza elementales a los de la educacién
post-obligatoria. Los que se quedan, sufren como pueden las penurias econémi-
cas de una tarea muy mal remunerada, y los costos que ello conlleva sobre todo
para su propia formacién intelectual y profesional. Como preguntaba una profe-
sora en una de las entrevistas: «;cudnto hace que no nos compramos no sé... un
libro por mes?» (P9).

Un libro por mes resulta, en este panorama, una especie de exageracion.
Pero muestra también que la referencia de los profesores sigue siendo, para bien o
para mal, Gutemberg. De las entrevistas, resulta que algunos docentes se mantie-
nen alejados de lo que ha sido el dltimo desarrollo de la tecnologia de la informa-
cion, la Internet, pero también, de la computadora misma. Una vez mds, el conoci-
miento de los docentes, y sus practicas cotidianas en la bisqueda de informacién,
las comunicaciones, la preparacién de material, la recreacién y muchos etcéteras,
corren por carriles distintos de los usuales en los dmbitos del trabajo en las empre-
sas, el del trabajo académico o profesional, y no menos importante, el del aprendi-
zaje y la recreacién de por lo menos algunos de sus estudiantes. Algunos de ellos se
refieren a las busquedas que pocos de los jévenes emprenden en la Internet, como si
se tratara sélo de «apretar un botén», cosa que, un poco por parecer muy mecdnico,
o tal vez por parecer demasiado simple, desprecian. Otro profesor se refiere al «bo-
tén» (o tecla de la computadora) como «la palanquita.



Peor juicio atin recibe la enciclopedia «Encarta», que por su enorme capaci-
dad de penetracién en los hogares montevideanos —estimulada por su acceso a
través de baratisimas copias piratas— se ha convertido en «el nuevo texto tnico»’
(P4), que ademds, al parecer de los docentes, nadie lee. La informacién fluye de la
pantalla a la impresora y desde ésta al escritorio del profesor, sin necesidad de ser
leida por unos alumnos que presentan unas carpetas muy coloridas, pero cuyo con-
tenido, segin los profesores, ignoran por completo. Tal vez percibiendo la lejania
de muchos de sus docentes en relacién con esas tecnologias, actdan como si los
pudieran engafar con espejitos de colores: «bajaron la Encarta, dijeran ellos... a
colores y se jactan porque no sabés la plata que tengo acd...». Pero los docentes no se
dejan enganar tan fécil; desconfiados acerca de lo que esos jévenes puedan haber
aprendido, o no, simplemente, han dejado de calificar ese tipo de trabajos: «todavia
se te quedan esperando una nota...».

Y es que, una vez mds, el tinico conocimiento admitido dentro de la institu-
cién es el admitido por la cultura institucional, y no es (sélo) un juego de palabras.
Decidida a no dejar penetrar nada que resulte ajeno a ella misma, la cultura escolar,
o bien procesa lo extrafio, convirtiéndolo en algo a imagen y semejanza de si mis-
ma, o bien lo rechaza, lo proscribe, o lo prohibe. No importa cudn pertinente sea en
otros 4dmbitos, no importa cudn real sea para los estudiantes o cudn relevante sea
para su futuro. No es conocimiento escolar, o controlable por los docentes, y por
tanto no vale. Si el problema fuera sélo que los estudiantes no leen las carpetas que
imprimen, las soluciones podrian ser bien distintas: estimular discusiones sobre los
contenidos, promover la comparacién de informacién entre diferentes fuentes, fo-
mentar el trabajo en equipo aprovechando de mejor manera el acceso a medios
informatizados que tienen unos estudiantes que siempre son minorfa, y mds etcéteras.
Pero las cosas no siempre funcionan asi en la ensehanza media; el oscurantismo
tecnoldgico, que tiene sus defensores dentro del sistema, viene a dar otro mensaje
adicional a favor de la anacrénica burbuja en la que puede llegar a convertirse la
educacién media uruguaya:

este afio opté por otro tipo de trabajo... van al libro tal, les doy bibliografia y les
prohibo que vayan a la computadora... si la leyeran no tendria problema pero sé

que no la leen... (P6)

Cuando algin profesor hace un uso mds completo de los nuevos recursos,
aprovechando las oportunidades que le brindan para el trabajo en clase, su discurso
se despega claramente de los demds, marcando un perfil bien diferenciado, como
en esta singular pieza discursiva:

7 Se refiere al manual escolar, del mismo nombre, que hasta la década del sesenta se usaba
en Uruguay, en los tltimos afios de la primaria, para el estudio de lengua, matemdticas, historia y
ciencias.
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no es una cuestién de criticar a los medios como puede ser el computador o Internet
que aportan muchisimo pero hay que saberlos manejar. Uno tiene que darles y
explicarles el uso [...] las generaciones posteriores [...] ya van a venir con el manejo
de la computadora... que no es solamente tocar el botoncito... es saber buscar la
informacién y leer [...] no es la calificacién del trabajo domiciliario, no, es lo que yo
hago en clase, la participacion, la dindmica grupal que se pone, entonces ahi si. (P5)

V. LA INSTITUCIONALIZACION Y EL PAPEL
DE LAS CREDENCIALES DOCENTES

Situémonos ahora en la institucionalizacién del trabajo docente. ;Cémo se
regula el ingreso a la ensefianza en la educacién secundaria? En principio, basta con
haber obtenido el titulo de Profesor de Educacién Media en una especialidad, que
por lo general coincide con una asignatura, e inscribirse en el Departamento Do-
cente para integrar las listas dentro de una circunscripcién Departamental. No es
necesario dar concurso alguno. Con todo, las chances de ingresar de inmediato no
son iguales para todos y varfan segun las asignaturas. En general, en las relacionadas
con las humanidades, el niimero de docentes egresados llega a superar el nimero de
vacantes, y hoy en dia es dificil obtener la unidad docente (20 horas semanales de
clases) apenas se egresa. En otras, como las Matemiticas, las ligadas a las ciencias
naturales y, en general, todas las sometidas a incrementos horarios como resultado
de la aplicacién de nuevos planes de estudio, la situacién es muy distinta. El nime-
ro de horas docentes a cubrir es muy superior al de docentes titulados, y se presenta
la necesidad de recurrir a otras personas, no tituladas, con otras titulaciones, estu-
diantes de centros de formacién docente, estudiantes universitarios.

En esta materia, la presién del ndmero es uno de los factores de devaluacién
de las credenciales mds importantes y frecuentemente olvidados. En muchas asig-
naturas hay muchas mds vacantes que egresados o profesores efectivos dispuestos a
dar clases. Y en la medida en que los sindicatos de profesores no admiten el concur-
so de pruebas como mecanismo de ingreso a la ensenanza, ni atn para los no
egresados, y las autoridades parecen haber preferido otros caminos menos engorro-
sos y menos costosos también, las vacantes se siguen proveyendo a partir de largas
listas confeccionadas segtin la evaluacién de los antecedentes de los postulantes, a
veces estudiantes o ex-estudiantes universitarios, idéneos o autodidactas, o perso-
nas mds o menos informadas, y mds o menos bienintencionadas: «...algunos vienen
del IPA, algunos vienen de la universidad, algunos no tienen nada» (P20).

Uno de los principales resquemores al interior del cuerpo de profesores es la
de saber que hay colegas, muchos, que no cuentan con formacién docente alguna.
Durante algtin tiempo, la critica iba dirigida hacia los «estudiantes universitarios»
que encontraban en la ocupacién de ensehantes una salida laboral cémoda, con
poca exigencia horaria, con vacaciones y pausas inmejorablemente adaptadas a sus
periodos de exdmenes en la facultad, y sobre todo, razonablemente acorde con el
tipo y el nivel de estatus esperado para los veintitantos afios, aun en términos de
ingresos. Para complicar mds las cosas, muchos de estos profesores al paso, como



contrapartida a su nula preparacién pedagdgica, pudieron haber obtenido en los
pocos afos de estancia en la universidad una formacién disciplinar a veces mds
s6liday, por cierto, més ligada al avance actual del conocimiento. Suelen ser ademds
mds jévenes y, por tanto, mejor valorados por los estudiantes, que los ven mds
préximos (Marrero, 1993), y no se sienten tan ligados a los criterios jerdrquico-
escalafonarios de la institucién educativa. Todos estos factores, unidos al relativo
desapego con la institucién educativa en si, hacen que los profesores vean a los
estudiantes universitarios como soberbios, pedagégicamente ignorantes, y en todo
caso, como muestras caminantes de la desprofesionalizacién docente.

Las cosas han cambiado, para peor, a dos puntas: por un lado, los nuevos
centros de formacién de profesores en el interior del pais (CERPs) que en medio de
un paramo de ofertas educativas y laborales ofrecen beca completa y una formacién
de tres afos en dreas del conocimiento, para dar clases en el bdsico, son vistos por
buena parte del profesorado como el golpe de gracia a toda pretensién de profesio-
nalizacién: «lo que estd pasando ahora con los CERP que... la ensefianza se estd
viendo como una changa... como no hay nada para hacer vamo’a ser profesores»
(P19). Changa y, ademis, changa institucionalizada. A los docentes no les falta ra-
zén: el curriculo, compuesto de tres afos con sucesivas aproximaciones a las ciencias
en las que otorga especialidad, no pasa de ser un ligero barniz sobre una sustancia
evanescente. Ofrecida a estudiantes cuyas motivaciones se ignoran —tal vez mds
entusiasmados por la beca, el alojamiento gratuito y la promesa de empleo seguro®,
que por un cierto interés por la tarea docente— da por resultado un conjunto de
egresados bien identificados, con acceso a condiciones de trabajo privilegiadas —
unidades docentes mayores y concentradas—, que es mirado con desconfianza, es-
cepticismo y hasta resentimiento por parte de los demds. Por otro, y al margen de
toda formacidn previa, se permite el ingreso a la docencia a personas que no tienen
formacién como profesores, pero tampoco universitaria. Los relatos sirven de ilus-
tracién. Veamos sélo uno:

bueno, esto lo voy a decir porque ya esto es muy fuerte. Un dia entro [...] y en el
salén de dibujo habia estado la gente que estudié en un mes’... mucha gente del
interior... estaban los legajos y empecé a mirar: [...] maestro... maestro... para acti-
vidad artistica [...] encargado de la (estacién de servicio) Shell [...] hay algunos que
me quedaron grabados como a fuego... [...] habia una docente que habia tomado

8 Es necesario subrayar la excepcionalidad del sistema dentro de los limites del territorio
uruguayo. No existe ningtin otro sistema de becas para estudios terciarios que sea tan completo y
abarcativo, y muchisimo menos, en el interior del pafs, que se caracteriza tanto por una ausencia casi
total de ofertas educativas terciarias, como por brindar escasisimas oportunidades laborales, tanto a
jévenes como a adultos.

? Se refiere a unos cursos de preparacién para el profesorado con vistas a llenar vacantes en
los liceos de la reforma del ciclo bésico. Tuvieron clases durante el mes de febrero, y comenzaron a
dar clases en el mes de marzo.
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horas de artistica; jamds habia dado clase, escuchd lo que te digo, eran horas de
docencia en Solymar, un liceo populoso, conflictivo, pero claro, ella hizo teatro...
entonces, como dicen la artistica, teatro... cierra magnifico... (P4).

A la vez que contribuyen a difuminar los ya borrosos perfiles del cuerpo
docente, aquellas listas de profesores y postulantes a dar clases tienen también un
efecto segmentador al interior del sistema. Los ubicados en los primeros lugares
—a los que se accede, recordemos, por antigiiedad simple—, unos egresados, otros
no, pero en todo caso con mayor experiencia, tienden a elegir sus horas en el bachi-
llerato. Por razones histdricas, ligadas a un mayor prestigio del nivel y al vinculo
entre éste y la universidad, las horas de bachillerato se remuneran mejor que las del
ciclo basico. Ademis, el afio lectivo es mds corto, debido a la inclusién en el calen-
dario escolar del periodo de exdmenes de fin de afio, los estudiantes son menos
conflictivos, y los institutos dedicados a la ensefianza en este nivel estdn ubicados en
zonas mds céntricas y mds cercanas a los lugares de residencia de la mayoria del
profesorado. A esto se agrega, a partir de la reforma educativa de 1996, el rechazo
que sienten los profesores formados en asignaturas hacia el dictado de dreas, lo que
ha alimentado una especie de migracién adicional de profesores mds antiguos hacia
el segundo ciclo. Como dice una profesora: «yo no voy a ir a dar ciencias sociales a
esta altura de mi vida, con séptimo grado, si tengo 28 afios de trabajo, me niego, no
voy a ir a dar ciencias sociales, porque mi formacién es en Historia» (P11). Todas
buenas razones —desde un punto de vista individual y racional— para inclinarse, si
el profesor tiene la oportunidad, por este nivel.

Estos factores que acabamos de resefiar ripidamente son mencionados a lo
largo de las entrevistas, y siempre para subrayar la superioridad relativa de la calidad
de los docentes en el nivel. Desde este punto de vista, el bachillerato se habria
convertido en una especie de reducto donde se concentran los profesores mds anti-
guos, con consecuencias a varios niveles.

Hoy en dia, en algunos de estos profesores se da la peculiar conjuncién de
un conocimiento envejecido por el paso del tiempo y paulatinamente degradado
por repeticién y simplificacién, y de un orgullo profesional cuyos tinicos asideros
visibles son unas credenciales obtenidas hace ya algunas décadas, y una invariable
persistencia en el sistema. Mientras tanto, en el ciclo bdsico, van quedando los
interinos, los recién llegados, los menos calificados, y més recientemente, los egresados
de los CERDs, provenientes de estratos mds bajos, con una preparacién mds ende-
ble y una formacién m4s orientada a la retencién de los alumnos, mds permisiva y
tolerante. Este tipo de segmentacion del sistema, que concentra en el primer ciclo a
los menos preparados, parece ser, para algunos de los profesores consultados, casi
un contrasentido desde el punto de vista educativo.

...el individuo que va a dar el primer ciclo tiene que saber ms... es decir, al nifio
chico tiene que darle una persona que sabe, y que tiene claro adonde va y que es lo
que va a transmitir... y estd pasando al revés... acd se jerarquiza al profesor de 2do.
Ciclo porque es mejor pago, [...] cuando en realidad los profesores de mds vasta
experiencia, que saben mds [...] tendrfan que estar trabajando con el chico porque
tendrfamos que volver a aquello de decir «vamos a hacerles gustar la materia» (P16).



Pero con todo, la formacién de los profesores a nivel de bachillerato sigue
sin poder darse por sentada. Y ello incide también contribuyendo a la generacién de
un clima de recelo y desconfianza al interior del cuerpo docente, que no existe en
otros niveles, y que es visto como negativo:

si, porque més alld de todas las criticas que la universidad pueda hacer para aden-
tro, [...] todos los que se sientan tienen el mismo origen y eso les da...por lo menos
no origina recelos o desconfianza mutua. Por lo menos eso. Y en Secundaria eso
no, en Secundaria se mantiene (P19).

En definitiva, no sélo no es necesario contar con una credencial que certi-
fique la posesién de un conjunto de conocimientos tedricos y précticos especificos,
sino que tampoco existe el requisito del concurso o del examen como via para el
acceso a la docencia. Los egresados tienen garantizado pricticamente de por vida
un empleo en el Estado y un escalafén abierto, sin necesidad de demostrar su com-
petencia, mds que en las ocasionales visitas del inspector. No hay concursos de
pruebas ni para el ingreso al profesorado, ni después, y por simple antigiiedad, el
profesor puede llegar a la tltima categoria del escalafén —la séptima— sin haber
dado jamds concurso alguno. Esto, que tradicionalmente ha sido considerado como
un logro sindical, y una via para dignificar el titulo, ha tenido consecuencias perver-
sas. Los sindicatos, obligados a defender a todos los que ejercen como profesores y
no s6lo a los egresados, levantan, una vez més y esta vez para todos, el derecho a no
dar concurso, contribuyendo a erosionar las pretensiones de una revalorizacién del
profesorado.

Paralelamente, las sucesivas reformas, que introducen asignaturas nuevas,
ayudan en lo que pueden a desdibujar adn mds los perfiles docentes: crean una
demanda sdbita en esas asignaturas, forzando el ingreso de nuevos ensefiantes,
muchos sin titulo alguno y otros egresados de centros creados especialmente para
formar en dreas de conocimiento cada vez més alejadas de la dindmica de genera-
cién de nuevos saberes. El cuerpo docente se va volviendo cada vez més heterogé-
neo, en su formacién de base, en sus perspectivas de futuro, y sobre todo, en su
definicién como intelectuales. No es de extrafiar que tenga problemas para trasmi-
tir a los estudiantes, en una etapa crucial como es el bachillerato, una imagen favo-
rable de si, de la actividad que desempefan y, por lo tanto, del valor del conoci-
miento del que supuestamente son portadores y que pretenden trasmitir.

VI. LA AUTOPERCEPCION Y EL RECONOCIMIENTO
SOCIAL VAN DE LA MANO. LO QUE SE TRASMITE
Y SE RECIBE DE SER PROFESOR

Hemos soslayado hasta acd una frecuente discusién en la literatura sobre la
cuestién docente, y es el problema de la profesionalizacién (ver, por ejemplo, Ca-
brera y Jiménez, 1994; Gil Villa, 1996). No lo trataremos acd. El debate mismo
supera las pretensiones de este articulo, que quiere retratar las circunstancias de la
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ensefanza en el bachillerato uruguayo. Sin embargo, es indispensable traer a la
exposicion el término mismo de la profesién y del desempeno del papel profesio-
nal, en la medida en que éstas son las categorias analiticas que los mismos docentes
usan para referirse a su situacién y tomar distancia critica de ella.

No asumiremos, entonces, todos los supuestos en los que se apoyan las
teorfas de la profesién docente, y mucho menos los que subyacen a las diversas
teorfas sobre el papel. Nos valdremos de esta tltima, sin embargo, en la medida en
que nos permite centrar la atencién en el punto de afluencia de expectativas y des-
empefios reciprocamente condicionados.

Especifiquemos el concepto. Los papeles son

conjuntos de atributos y expectativas socialmente definidos, asociados con posi-
ciones sociales» ya que «cuando las personas ocupan posiciones sociales, su com-
portamiento estd principalmente determinado por lo que se espera de esa posi-
cién, mds que por sus propias caracteristicas individuales (Abercrombie, N., Hill, S.

& Turner, B., 1994: 360).

Se encuentran aqui presentes, en forma sintética, las cuatro caracteristicas
que nos interesa resaltar ahora: estd asociado a una posicién social, como en nuestro
caso es la de profesor; tiene que ver con atributos —el conocimiento especifico, el
asistir a dar clases, etc.— pero no se limita a ellos; tiene que ver con las expectativas
de los demds —que explique cuando sea necesario, que sea justo en sus evaluacio-
nes, etc.—; y tiene naturaleza social y, por lo tanto, normativa. En particular, desde
el interaccionismo simbélico se lo concibe como «el producto de un proceso de
interaccién que es tentativo y creativo» a la vez, de modo que las prescripciones del
papel pueden ser negociadas y recreadas durante los procesos de interaccién. Su
relativa flexibilidad tampoco debe conducir a ver dichas prescripciones como arbi-
trarias e indeterminadas; mds bien, dichas prescripciones contribuyen a consolidar
pautas de comportamiento previsibles, que dan lugar a regularidades susceptibles
de investigacién sociolégica. Como cada papel implica necesariamente interaccién
con otros papeles, no puede analizarse el uno sin los otros: el de profesor sin el de
los alumnos, por ejemplo. En el proceso de interaccién, los actores contrastan per-
manentemente sus concepciones sobre los papeles de los demds, de modo que los
comportamientos de éstos sirven como forma de reforzar o cuestionar aquellas con-
cepciones. Esto, a su vez, puede llevar a aquellos actores a mantener o a cambiar su
desempeno, aceptando o apartdndose de sus prescripciones normativas. Finalmen-
te, a nuestros efectos, la libertad de la que disponen los individuos en la construc-
cién de su desempeno depende fuertemente del tipo de posicién de la que se trate.
En las posiciones burocriticas dentro de organizaciones complejas, la libertad de
improvisacién, aunque existente, es menor que en las posiciones informales en gru-
pos pequefos.

Visto desde esta perspectiva, el despliegue consistente del papel es proble-
mitico para los profesores, sobre quienes no convergen expectativas acordes con la
definicién que ellos procuran mantener de si en tanto «profesionales». Si la cons-
truccién de los papeles exige cierto grado de reciprocidad, los profesores tienen
problemas justamente en cuanto al reconocimiento del que son objeto por parte de



quienes despliegan los papeles complementarios, en particular, sus alumnos, pero
también las autoridades y los padres. Parece como si sufrieran todas las variaciones
posibles de conflictos en torno al despliegue del papel, y eso repercute invariable-
mente, de modo negativo, sobre la percepcién de si y de su propia «profesién».

En primer lugar, los profesores tienen dificultades para realizar performances
consistentes con su propia definicién de su papel, porque no cuentan con un entor-
no de trabajo adecuado. Aunque no todos los establecimientos donde se dictan
clases de segundo ciclo presentan altos niveles de deterioro, los lugares de trabajo
pueden llegar a presentar condiciones muy adversas, y los ttiles y materiales pue-
den ser precarios o inexistentes. Pretender desempenarse alli como profesores es,
como dice un entrevistado, querer «hacer una operacién de microcirugia en una
tapera» (P11), porque, como explica enseguida,

las condiciones edilicias, el entorno, lo que se ofrece todo, es tan desmotivador, el
frio, el calor, el ruido, no sé... todo, en un mundo de tecnologfa... bueno los bafios,
cuando los olores porque no hay personal de limpieza y no podés ni pasar por el
corredor (P11).

Es indiferente por ahora si esta descripcion es fiel a las condiciones de tra-
bajo de la mayoria de los docentes en el bachillerato de Secundaria, pero si es perti-
nente, y por cierto, ajustada al menos a la forma como perciben algunos el entorno
en el que deben desarrollar su actividad. Y si no se puede hacer lo que se supone se
debe hacer como profesor, entonces tampoco se puede ser el profesor que se preten-
de ser. La imposibilidad de la prictica se traduce, a la larga, en la incapacidad de
construccién de una identidad definida por esa practica.

Cuando los estudiantes se ponen en sintonfa con unas condiciones de tra-
bajo tan adversas como desvalorizantes, las cosas se dificultan mds todavia:

and4 al (liceo Ne...) hace 13 afios que estoy ac... alld no puede aprender nadie asf
tengas a Einstein parado ahi, yo no te puedo explicar lo que eran los salones de
clase... todo lo que tu podés imaginarte estaba escrito en las paredes, lo que hacfan
los alumnos a nadie le importaba, que esos alumnos gritaran, escupieran, eructaran,
todo eso mientras transcurria el examen de didéctica (P17).

Es dificil soslayar el alto papel simbélico que tiene el hecho de que todo lo
que la profesora relata, aunque haya ocurrido trece afios atrds, transcurriera justa-
mente, durante un examen de did4ctica. Resulta muy dificil encontrar otra situa-
cién mds representativa y constitutiva de la profesién docente que un examen de
did4ctica, donde se ponen en préctica, para su demostracién y evaluacion, aquellos
conocimientos mds especificos y definitorios de la profesién. Una instancia, ade-
mds, que, en parte instancia académica y en parte rito de iniciacidn, suele caracteri-
zarse por un grado de formalidad y parsimonia muy excepcionales respecto a lo que
es la practica cotidiana. No sélo la identidad profesional del docente-examinado
estd en juego alli, también la de los examinantes, la del tribunal de profesores mas
antiguos y profesores de did4ctica que asisten a la clase para evaluarla, como porta-
dores de una autoridad que les confieren los organismos publicos de la ensefianza y
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los demds miembros del profesorado. Si ése es el hito que marca para los nuevos
docentes el ingreso a la profesién, no es dificil entender que los profesores se vean
forzados a redefinir su papel, si es que no quieren pasar el resto de su vida profesio-
nal luchando con la incongruencia entre una definicién mds tradicional e idealizada
del papel y las expectativas contradictorias a las que le someter la realidad a diario.

Las expectativas que los demds —alumnos, autoridades, padres— se van
formando en relacién al desempefio de los profesores, se relaciona de modo estre-
cho con la valoracién social de la profesién y su reconocimiento como tal. Como
vimos antes, las recompensas econémicas obtenidas por los docentes sirven a los
alumnos como buenos indicadores de la utilidad, pero también del valor de la acti-
vidad docente. Sueldo a sueldo, los docentes parecen quedar siempre mal parados:

sPara qué?, como a veces te dicen los chiquilines, yo gano tanto... porque hay
muchos que trabajan, y te duplica, viste, tu sueldo y ;para qué me sirve? si yo estoy
ganando dos veces mds de lo que gana usted... (P6).

Pero lo que es mds visible para los estudiantes no es tanto el salario mismo,
sino las posibilidades que el salario, fruto del ejercicio profesional, abre para el adul-
to. Si la posicién es importante, mas importante, a la vista de los estudiantes, son los
signos exteriores que la simbolizan y que muestran, a quien la evalta, el valor de la
profesién misma. Como también decfamos antes, profesores que no pueden com-
prar libros, ni darse el lujo de tener una computadora en su casa, y lo que es mucho
mds conspicuo, que llegan al liceo, como la mayoria de sus estudiantes, cansados y
malhumorados después de un viaje apretado y demasiado largo en el incémodo
transporte colectivo. Una vez mds, los estudiantes no se reservan su opinién:

profesora yo, este, me gustarfa si estudiar, spara ir como usted colgada del 1992’
Eso me lo dijo un estudiante (P9).

El tener el titulo de profesor, el ser egresado de los institutos de formacién
docente no es mds un dato significativo para los estudiantes, que no valoran la
actividad docente, pero menos a quienes la ejercen como forma de vida. Parece mds
valorado quien, habiendo obtenido otros titulos profesionales, se dedica a la ense-
fianza, bien por necesidad, bien por entretenimiento, que quien se ha formado para
desempenar la tarea:

te preguntan: «asi que usted es sélo profesora?», una desvalorizacién de la profe-
sién... ‘usted no es abogada?” (P6).

El trabajo permanente de defensa de las prescripciones y expectativas del
desempefio docente, y de su jerarquizacién, tiene como obstdculo agregado lo deri-
vado de la interaccién con otros agentes dentro del sistema. Si bien a juicio de
muchos profesores, los inspectores de su asignatura confian en ellos y aceptan que
el programa sea flexibilizado para adaptarlo a la dindmica de la clase y a las especi-
ficidades de cada grupo, otros se lamentan de la desconfianza con que la Inspeccién
Docente mira su capacidad y su desempefio:



la desconfianza de la Inspeccién, digamos: [...] les decimos todo lo que tienen que
hacer semana tras semana porque por ah{ seguro que hacen todo mal. (P19).

De un modo mds vago, y sin referirse a ninguna autoridad en especial, otra
explica:

si vos tenés alguien que te tiene el pie arriba, que te estd pisando la cabeza cada vez
que puede y bueno... (P20).

Algunas de las pautas que marcan el relacionamiento entre los profesores y
las autoridades de la ensefianza, aparecen a los ojos de los profesores como signos
adicionales de la «desprofesionalizacién» de su actividad. Cuando los procesos dis-
ciplinarios y las sanciones que se aplican a los docentes no guardan relacién con
aquello que es més constitutivo y definitorio del rol, como es el hecho de ensefar, la
importancia de la funcién en si se relativiza y se desdibuja, perdiendo relevancia
finalmente incluso para los profesores mismos. Si el mensaje de las autoridades es
que no habrd sanciones por no ensehar adecuadamente, y tampoco por faltar o
llegar tarde, pero si por recomendar lecturas no incluidas en los programas, o por
apartarse de la fina linea de la neutralidad ideolégica, esto serd lo que en definitiva
reciba mayor atencién por parte de los docentes. Como una rémora de la ensenanza
en tiempos de dictadura, la idea de que todo lo que no estd recomendado expresa-
mente en los programas puede estar prohibido y acarrear sanciones, persigue a los
profesores como un fantasma, paralizindolos y llendndolos de pavor ante cualquier
ocurrencia de innovacién.

La desprofesionalizacién pasa hasta por el trato de las autoridades hacia los profe-
sores. [...] La mayoria de los sumarios que hacen las autoridades del 85 hasta ahora
se refieren a violacidn de la laicidad. No hay ningin sumario a ningtin profesor
porque no ensefie, y si hay demandas sobre esto de muchos padres y de muchos
estudiantes. ;Qué pasa? Hay cadenas de miedos, y nadie sabe cémo esto se filtra en
momentos democrdticos. El tema de la represion, las barreras que se les ponen a los
docentes creativos... (ATDI1).

La desvalorizacién y la deflacién de expectativas colectivas afecta, como es
esperable, también al gobierno de las instituciones educativas. Si el colectivo estd
desvalorizado, y no se espera mucho de quienes lo ejercen, dificilmente se ponga en
sus manos la responsabilidad de la conduccién de los organismos que la gobiernan.
Es dificil encontrar profesores de carrera en la Presidencia de los Consejos, y aun
cuando lo sean, se presentan a la opinién publica como miembros de otras profesio-
nes mds reconocidas; en todo caso, llegan a sus cargos por designacién directa, con
voto del Parlamento y siempre como representantes de partidos y sectores politicos.
Esto también es adversamente evaluado por los profesores en cuanto a la propia
construccién de su identidad como profesores y como profesionales:

«Ademds ya de por si tener un organismo que dirige secundaria, que los que lo
dirigen puede ser cualquier persona que no tiene nada que ver con secundaria,
bueno, o sea que sean cargos politicos... ya empezamos mal... ya empezamos
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mal» (P19), y también: «Yo creo que la profesionalizacién docente pasa por el res-
peto que se les tiene a los profesores en tanto cuerpo profesional, que puede hacer-
se cargo de la educacién en su conjunto» (ATD1).

Como si todo esto fuera poco, hasta el servicio médico tiene dificultades
para reconocer las especificidades del desempeno de la actividad docente, que no
puede ejercerse de cualquier manera ni en cualquier estado de salud:

los médicos de ensefianza secundaria, [...] entienden que mientras una persona
pueda caminar, respirar y hablar estd en condiciones de dar clase (D3).

Pero mucho mis aci de las ocasionales certificaciones del servicio médico,
las autoridades de Secundaria y los propios alumnos, estd el trato cotidiano con los
colegas. Los otros profesores, los que se encuentran en la misma posicién, el grupo
de pares, estd lejos de constituir un colectivo en el cual el docente pueda mirarse
con orgullo. Buena parte de la imagen que refleja el desempefio de los pares viene a
contribuir a erosionar la posibilidad de una construccién exitosa de una identidad
profesional colectiva.

Durante décadas, el tradicional aislamiento de los docentes dentro del sa-
16n de clases, que los mantenia alejados de los demds colegas, con los cuales sélo se
tomaba contacto en los periodos de examen, contribuia a ocultar, o por lo menos
no obligaba a confrontar, las importantes diferencias de capacidades y desempefios
existentes de hecho entre profesores de la misma asignatura. Mds all4 del vago rece-
lo con el que son mirados los que no tienen credenciales, los demasiado jévenes, o
los estudiantes universitarios, la interaccién cotidiana con colegas dentro del bachi-
llerato —o la falta de ella— deja a resguardo las posibles idealizaciones que los
profesores deseen mantener sobre la calidad profesional de sus pares. Pero eso cam-
bia cuando se introducen instancias periédicas de coordinacién e intercambio, por
ejemplo, a través de la institucionalizacién de las salas docentes, lo que ha ocurrido,
si no todavia a nivel del bachillerato, si a nivel de ciclo bésico. Los profesores de
bachillerato que relatan sus experiencias en estas salas, las reviven con un tono
emocional que parece oscilar de la angustia a la incredulidad. Veamos un caso. Tal
como surge de la descripcién, la situacién parece casi surrealista, por momentos,
inverosimil; la profesora que la relata se sitda siempre al margen, como una especta-
dora incrédula, y sobre todo ajena a un colectivo que no comprende, que le es
extrafio, y del cual se quiere diferenciar, porque no valora:

Las salas son una burla, estd todo junto, y que te agarren y te mezclan: una de
Literatura y una que te quiere hacer saltar, ;viste? en un salén que es asi, la mitad...
y otro que te queria hacer escribir un poema... y otro que te hacia modelar barro,
no... pero te juro que es real...! [...] y le dije, nunca mds [...] cuando la de musica
sacd el grabador y empezé con una cosa... que no sé qué... tocaba palitos, y cositas,
y pretendia que nos transportdramos a no sé dénde... entonces [...] yo, 6to. grado
quietita ah{ ;viste?... (P4)

El discurso es claro: esta profesora no se siente miembro del mismo colecti-
vo al cual pertenecen esos otros docentes cuyos comportamientos, con extrafieza,



describe. Ella era la dnica que permanecia «ahi quietita», mientras los demds actuaban
y animaban actuar a los otros, en una falta de concierto al parecer total. Sabiéndose
y reafirmdndose como profesora de sexto grado en el escalafén y, al fin, profesora de
bachillerato, intercala en su discurso un «nunca més», que suena a ruptura con ese
pasado que la obligaba a semejantes experiencias con ese tipo de docentes a quienes
no reconoce como iguales. Para esta profesora, como para otros, el verse a si mismos
reflejados en el desempefio de sus pares, estd lejos de significar una fuente de satis-
faccién y orgullo profesional. Pero sin embargo, por otro lado, en compaifiia de sus
colegas de hoy, en el grupo de discusién con otros docentes de bachillerato —ya no
del bdsico—, parece sentirse cémoda y relajada, y al compartir piblicamente esa
experiencia espera recibir, y de hecho lo hace, la simpatia cémplice del colectivo.
Una vez mds, es en la heterogeneidad de la categoria de los pares, y en la pluralidad
y desnivel de la formacién de sus miembros, donde radica buena parte de las difi-
cultades para encontrar en los demds un reflejo no problemadtico de la propia iden-
tidad profesional.

A medida que los profesores son sometidos a una artilleria de mensajes
desvalorizadores tan permanente como ubicua, la definicién de su actividad va su-
friendo una metamorfosis obligada, tanto por la interaccién cotidiana con alum-
nos, funcionarios y colegas, como por el permanente contacto con unas condicio-
nes adversas para el desarrollo profesional. Como consecuencia, los profesores se
van acercando cada vez mds a una concepcidn de la docencia que la asocia a las
actividades gratuitas, vocacionales y desinteresadas, alejindola progresivamente de
la matriz «profesional» que muchos todavia reivindican. «La educacién es un acto
de amor...» (P9), nos decia una profesora. Y aunque los demds no asienten, tampo-
co protestan ante esta peculiar reivindicacién de la docencia como apostolado.

VII. EN CONCLUSION

Tal vez sea inevitable que el modelo de profesor de ensenanza media, que
aprende en un instituto casi liceal, de otros profesores que a su vez aprendieron de
otros, termine apoydndose a la larga en el «criterio de autoridad» para la validacién
del conocimiento que trasmite. Y en la medida en que prescinde del pensamiento
hipotético propio de la investigacién y de la critica, el modelo mismo es profunda-
mente inadecuado para despertar el interés, la curiosidad o el espiritu critico de los
jévenes.

Sin contactos institucionalizados con la generacién de conocimiento nue-
vo, el modelo actual de formacién docente y de reclutamiento de profesores contri-
buye a generar, en la 6rbita de cada asignatura, un conjunto de conocimientos mu-
chas veces desactualizados y otras muchas simplemente no interesantes ni pertinentes,
cuando no simplemente falsos, que s6lo se han convertido en contenidos programa-
ticos porque alguien, desde puestos de autoridad burocritica, en algin momento,
hace siempre demasiado tiempo, pensé que eran importantes o dignos de ser tras-
mitidos. Las ocasionales innovaciones de los docentes consisten, principalmente, en
encontrar cosas nuevas «para dar», permitiendo asi que sus palabras hablen por ellos
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sobre el modelo de ensefianza que practican: un modelo trasmisivo, basado sobre
todo en la comunicacién inmediata y en la oralidad, que no es apto para guiar a las
futuras generaciones de uruguayos en el interés por la ciencia, por la cultura, por la
tecnologia, por la expresién artistica y deportiva, y menos para fomentar el au-
toaprendizaje, la investigacién, la autonomia y la critica. Como senala Gil Villa:

El descontento en la relacién pedagégica, la falta de motivacién para impulsar
reformas educativas, viene en parte causada porque los profesores perciben que ya
no tienen la importancia de sus predecesores como guardianes de un «saber sagra-
do»; pero también como reaccidn a la desmotivacion de los alumnos, a la «atonia»
que parece reinar en los medios educativos, a la instrumentalizacién de la ensefian-
za por parte de los clientes que se distancian del roméntico y vocacional interés
intrinseco: aprender por el gusto de aprender, ensefiar por el gusto de ensefiar (Gil

Villa, 1996: 106).

También alejados del mundo del trabajo y de la empresa, los docentes no
logran socializar al adolescente para su ingreso al mundo adulto. No cabe abundar
mids sobre el alejamiento del curriculo, en especial el de la educacién media, del
mundo del trabajo, al cual parece estar referida solamente la educacién técnica.
Tampoco el curriculo «ocultoy, frecuentemente sefialado por la produccién socio-
légica como el lugar desde donde se trasmiten las pautas convenientes al lugar de
destino de los jévenes en la estructura ocupacional, tales como la puntualidad, el
orden y el respeto, ayuda a tender puentes hacia una insercién adulta. Desde la
perspectiva de seleccionadores de mano de obra y dirigentes de personal, los jévenes
no aprenden, en su trdnsito por el sistema educativo y gracias a su trato con los
docentes, a relacionarse adecuadamente con adultos: no saben dirigirse a personas
desconocidas, no pueden mantener una conversacion con ellas, y no saben mante-
ner las reglas de distancia apropiadas (Marrero, 2003).

No se trata acd de incrementar el desdénimo de los docentes con un retrato
negativo de sus condiciones de vida y de trabajo. Pero si nos proponemos contri-
buir, en lo que se puede, a informar los procesos de reflexividad en el contexto de
una modernizacién que es compleja y, sobre todo, desigual. La posibilidad de cons-
titucidn de los docentes como intelectuales criticos implica una conciencia siempre
mayor de sus condiciones concretas y de las consecuencias pricticas de su trabajo en
el aula, pero también del modo en que son percibidos por sus colegas, sus alumnos
y la comunidad.

Para ello, la transformacién de la formacién docente se convierte en una
tarea urgente, que a todos, como sociedad, compete. Como dice Giroux (1990):

las instituciones para la educacién de los profesores necesitan su replanteamiento
como esferas publicas. [...] Consiguientemente, urge desarrollar programas que
posibiliten que los futuros profesores sean educados como intelectuales transfor-
mativos capaces de defender y practicar el discurso de la libertad y la democracia
(Giroux, 1990: 210).
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