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G. Gonzalez-Calvo et al.

Introduccion

El sistema de acceso a la funcion piblica docente en
Espaia

En Espaiia, el proceso selectivo para la profesién docente
se realiza a través de la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la mejora de la calidad educativa. En esta
Ley se establece que el proceso de seleccion constard de dos
pruebas diferentes, desarrolladas en dos partes diferentes
cada una de ellas: (a) prueba de conocimientos especificos
de la especialidad, en la que el aspirante habra de responder
aun examen escrito y disefiar una intervencién educativa en
formato de unidad didactica razonada y bien fundamentada;
(b) prueba de aptitud pedagdgica, en la que el aspirante
habra de presentar y defender una programacion didactica y
una unidad did4ctica ante un tribunal compuesto por cinco
maestros especialistas en activo. Es un proceso anclado,
principalmente, en la preparacién académica y el dominio
cognoscitivo de los aspirantes.

Una vez superado el proceso, los futuros docentes
habran de realizar un periodo de practicas durante un curso
escolar que, una vez superado, les otorga la condicion de
funcionarios de carrera del Estado, de caracter vitalicio.
De no superar el proceso, los aspirantes podran obtener
una plaza en interinidad, esto es, una plaza en un colegio
publico de cardcter temporal y de una duracién variable que
oscila entre los quince dias y un curso escolar completo.

Es un sistema selectivo en el que destaca el discurso
de la calidad, sosteniéndose sobre un modelo competitivo
y bien arraigado dentro de un contexto neoliberal. Esto
implica que, en cada convocatoria, miles de aspirantes
intenten superar el proceso selectivo sin éxito, lo que los
lleva a una situacién de precariedad laboral y a un nudo
gordiano del que les resulta complicado escapar, lleno de
dificultades, presiones y estrés.

Los ciclos en la carrera profesional docente

La carrera y el desarrollo profesional de los docentes
presenta una doble dimensién (Bolivar Botia et al., 1998):
(1) objetiva o estructural, que explica las diferentes fases
que componen una carrera docente; (2) subjetiva, centrada
en la manera en que la persona vive su paso por la docencia
en relacion con el presente. Esta doble dimensién ha
permitido numerosos estudios desde diferentes perspectivas
sobre el desarrollo profesional docente.

Los trabajos de pretension objetiva se basan en elaborar
etapas por las que pasa un docente en el desempeiio de su
profesion. Segtin los estudios llevados a cabo por diferentes
autores (Bickmore y Bickmore, 2010; Howe, 2006; Vonk,
1989; Vonk y Schras, 1987), las etapas difieren en niimero,
duracién y en el criterio seguido para elaborar algunas de
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sus caracteristicas principales. No obstante, todas ellas
tienen en comun al menos tres momentos —docente novel,
experto y abandono de la docencia— y, asimismo, entienden
la ensefianza como un proceso gradual.

En este sentido, los profesores van pasando por
diferentes etapas en las que van construyendo su propia
imagen profesional y conformando su modo de ser y
de afrontar la profesién. A lo largo de su trayectoria
profesional, los docentes llevan a cabo un anélisis de su
vida personal y laboral que ayuda a entender el cardcter
y la procedencia de su pensamiento como profesores,
sus acciones y su conocimiento practico acerca de la
ensefianza (Bickmore y Bickmore, 2010; Nasser-Abu
Alhija y Fresko, 2016).

Entre estos estudios cabe destacar el de Berliner (1988),
quien considera que el desarrollo profesional docente es
un proceso gradual que pasa por las siguientes fases: (a)
aprendiz, donde el docente comienza a adquirir normas y
habitos relativos a la profesion; (b) participante avanzado,
ganando en confianza y experiencia en la profesion; (c)
competente, comenzando a tomar decisiones sobre el
alumnado y el proceso de ensefianza/aprendizaje; (d) habil,
percibiendo con claridad las situaciones de la ensefianza,
mostrando intuicién docente, y (e) experto, que supone
el desarrollo pleno en la profesidn, al que solo llegan
algunos educadores.

Por su parte, Vonk (1989) propone otro modelo de
desarrollo profesional centrado en los conflictos del
docente y en su resolucion. Esta propuesta se divide en:
(a) preprofesional, caracterizada por el modo en que el
docente se asienta en la docencia, incluyendo como hitos
la formacidn inicial, el primer afio docente y el crecimiento
profesional hasta el séptimo afno de profesion; (b) primera
fase profesional, que abarca desde que el docente comienza
a mostrar seguridad y comienza a innovar hasta la primera
gran crisis que hace necesario reorientar su entendimiento
de la profesion, y (c) segunda fase profesional, etapa en la
que la solucidn de la crisis anterior se resuelve mediante la
conversion en un docente pesimista y derrotista o, por el
contrario, en uno que se replantea la ensefianza y encuentra
motivacion en ella.

Objetivos
Los objetivos de este estudio son: (a) investigar el proceso
de desarrollo profesional docente en profesorado interino de
larga duracién; (b) conocer cémo la condicién de interino
condiciona la practica pedagégica del educador, y (c)
profundizar en el papel que desempeiia el proceso selectivo
en la identidad personal y profesional docente.
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Metodologia

Participantes

Los participantes en este estudio fueron 12 voluntarios
(7 hombres y 5 mujeres) entre los 35 y los 47 afios (X =41.66;
o = 3.65), actualmente trabajando en colegios publicos de
educacion primaria dentro de la especialidad de Educacién
Fisica (ver Tabla 1).

Tabla 1
Caracteristicas de los participantes.

Pseuddnimo Sexo Edad Exp():gi;e;cia
Javier Masculino 39 14
Rodrigo Masculino 39 15
Alberto Masculino 41 17
Nicolas Masculino 45 20
Hugo Masculino 45 18
Adrian Masculino 46 17
David Masculino 47 20
Paula Femenino 37 14
Olivia Femenino 37 15
Emma Femenino 39 17
Patricia Femenino 39 16
Leire Femenino 46 22

El muestreo intencionado fue empleado para la seleccion
de los participantes (Suri, 2011), dentro de un radio de
200 kilémetros desde la casa del investigador principal
del estudio. Para que la seleccién de los docentes fuera
representativa, solo aquellos que tuvieran un minimo
de 10 afios de experiencia fueron invitados a participar
[rango = 14 a 22 afios; X = 17.33]. Todos ellos se han
presentado al examen selectivo, al menos, en seis ocasiones.
Debido a las diversas caracteristicas y experiencia profesional
de los participantes, el método de muestreo fomentd:
(a) elaboracion de narrativas ricas en informacion relacionada
con el propésito del estudio; (b) descripciones ricas y de
alta calidad, y (c) identificacién de patrones profesionales
significativos.
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Recogida de datos

La recoleccién de datos comenzé poco después de que los
participantes estuvieran de acuerdo en participar mediante
la firma de un consentimiento informado. Los datos fueron
recogidos a través de 12 entrevistas semiestructuradas, cada
una de ellas de una duracién de entre 90 y 120 minutos.
La investigacién fue aprobada por el Comité Etico de la
Universidad de Valladolid, siguiendo para ello el Cédigo de
Buenas Practicas en Investigacion'.

Se preguntd a los participantes acerca de: (a) su experiencia
profesional como maestros interinos; (b) los problemas que
surgen en torno al proceso de oposicidn, y (c) los sentimientos
que tienen hacia si mismos, hacia la labor que realizan en
los centros y hacia la gente con la que se relacionan. Con el
fin de fomentar las narraciones libres y abiertas sobre estos
temas, los participantes eligieron el momento y el lugar de los
encuentros y se les garantizé el anonimato mediante el uso
de seudonimos. Ademas, las entrevistas se llevaron a cabo de
manera informal, como conversaciones amistosas en las que
los investigadores actuaron como oyentes activos e incitaron
suavemente a los participantes a generar relatos detallados
relacionados con el propdsito del estudio (Smith, 2010).

Andlisis de datos

Los datos se analizaron en términos narrativos (Riessman,
2008). El andlisis narrativo de las transcripciones se llevo a
cabo mediante la interpretacion de lo dicho (Sparkes, 2005).
Se utiliz6 un paquete de software cualitativo (Atlas 6.0) para
ayudar en la gestion de los datos. Inicialmente, esto llevé
a la identificacién de las principales categorias o temas. A
continuacion, los tres investigadores realizaron una segunda
ronda de andlisis mediante un proceso de comparacion
constante de los textos para establecer subtemas creibles
y fiables en cada categoria (Gubrium y Holstein, 2009). A
continuacion, se seleccionaron las citas pertinentes para ilustrar
estos temas y subtemas. Finalmente, toda esta informacién fue
nuevamente comparada y contrastada con literatura relevante
en pedagogia, psicologia del deporte y estudios culturales para
elaborar los resultados finales, la discusion y las conclusiones.

Resultados y Discusion
Los resultados muestran tres temas principales: (a) la lucha vs. la
resignacion con el sistema; (b) la situacion de interinidad como
impedimento para el compromiso docente, y (c) los sentimientos
personales y profesionales en la vida de un maestro interino.

! [https://uvadoc.uva.es/bitstream/handle/10324/46283/Codigo-buenas-practicas-investigacion-Universidad-Valladolid.

pdf?sequence=1&isAllowed=y] [consultado el 01.07.2022].
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El proceso de oposicion: acreditacion docente vs.
resignacion con el sistema

Los participantes en nuestro estudio cuentan con una
experiencia profesional de mds de catorce afios, lo que los
sitda como docentes competentes y expertos (Bickmore y
Bickmore, 2010; Howe, 2006). Ademds, su experiencia se
reparte entre diferentes centros educativos —de contextos
rurales y urbanos— y en diferentes etapas —educacion
infantil, educacién primaria y ensefianza secundaria—, lo
que anade una evidente riqueza a su practica pedagdgica. Si
bien reconocen que el paso del tiempo aporta competencias
importantes dentro de la profesion, ninguno de los participantes
se define como experto:

“He dado clase a todo tipo de nifios —incluso adultos—,
en todo tipo de centros y en diferentes provincias. Creo
que tengo un buen recorrido profesional que hace que cada
vez sea mejor docente. Pero no me considero experta, ni
creo que el maestro experto exista. [...]. El buen docente
tiene que estar cada dia aprendiendo cosas nuevas.” (Leire)

“Me considero un alumno més dentro del aula, alguien que
tiene que reflexionar sobre lo que sucede en cada leccién
y buscar alternativas para mejorar. Si creo que cada afio se
van adquiriendo nuevas habilidades y aprendizajes, pero el
alumnado también va cambiando y evolucionando, lo que
implica que nosotros no podemos dejar de formarnos, de

P

ser criticos y de aprender de nuestro dia a dia.” (Alberto)

“El paso del tiempo aporta competencias como docente.
Sabes mas como controlar a los nifios, como tratar con
las familias, con los compaiieros. .. Pero eso no hace de
mi una experta. No es tan complicado como los primeros
afios, pero tampoco es ser experta.” (Patricia)

A pesar de no definirse como expertos, y aunque no han
superado el proceso selectivo, los participantes si se consideran
profesionales competentes dentro de la docencia:

“Competente si lo soy, claro. Si no me considerara
competente, no me dedicaria a esto. S€ cémo atender al
grupo, sé qué y como tengo que ensefiar. .. Esto es lo que
sé hacer, y sé que estoy capacitada para ello, aunque no
haya aprobado todavia la oposicién.” (Emma)

“En todo este tiempo he seguido estudiando, formandome,
aprendiendo dfa a dia... No he aprobado la oposicién, pero
sé tanto o mds que cualquiera que si la haya aprobado y
sé poner en practica mis conocimientos.” (Hugo)

Si bien en la literatura se considera que los docentes
con mds de cinco aflos de experiencia estdn acreditados
como profesionales con un verdadero conocimiento de la
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enseflanza (Bickmore y Bickmore, 2010; Helms-Lorenz et
al., 2012; Howe, 2006; Orland-Barak y Maskit, 2011), en el
caso del acceso a la funcién docente en el sector piblico de
Espafia esto no tiene por qué ser asi. Nuestros participantes
se consideran competentes como maestros, pero no tanto
como ‘‘maestros-opositores”:

“Lo he intentado tantas veces ya que no me siento capaz
de demostrar que soy buena maestra en las oposiciones.
Tal vez es que lo que intento defender no le gusta al
tribunal, o tal vez me pongo demasiado nerviosa y no sé
explicarlo... El caso es que si me creo buena maestra,
pero no buena con la oposicién.” (Olivia)

“Mantengo una dualidad conmigo mismo entre mi ser
docente y mi ser opositor. [...]. Aunque en mi dia a dia
me preparo mucho las lecciones y s€ que soy bueno
dando clase, pero no ser capaz de conseguir la plaza me
estresa y me deprime. Me hace pensar que no soy tan
buen maestro, al fin y al cabo.” (Alberto)

“Las oposiciones son ‘mi peor enemigo’. Me hacen sentir
indtil y derrotado.” (Adridn)

En ocasiones, los participantes entran en conflicto en
cuanto a la percepcién de su competencia respecto a la de
otros maestros recién aprobados. Tienden a justificar su
competencia profesional en términos dicotémicos: mientras
que los noveles dominan més los aspectos tedricos de la
ensefanza, ellos dominan mds las competencias précticas,
que consideran mas valiosas:

“Tengo yo muchos mds conocimientos sobre qué y
cémo llevar la clase, como ensefar, cOmo controlar al
alumnado [...]. Seguramente los que acaban de aprobar
conocen mejor la ley educativa, los aspectos teéricos de la
ensefianza... Pero en cuanto al trabajo diario, que al final
es lo importante, yo tengo muchos mas conocimientos
que ellos.” (Olivia)

Esta dicotomia teorfa-practica lleva a que los participantes
no entiendan el estudio de la oposicién y la preparacion
de la programacién didactica —requisitos imprescindibles
para poder superar con éxito el proceso selectivo— como
actividades de crecimiento profesional. Por el contrario,
consideran que son aspectos alejados de la realidad escolar:

“Lo que estudias y preparas para la oposicién aporta
muy poco a la hora de trabajar en el aula. En el trabajo
diario no entran en juego los aspectos aprendidos en el
temario, la programacion que has tenido que preparar
muchas veces no coincide con la realidad del centro
en el que te toca trabajar [...].” (David)
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“Cada curso intento volver a elaborar el temario, la
programacion, las lecciones que imparto en el aula...
Todo ello procurando conectar lo que practico dia a
dia en la escuela con lo que piden en las oposiciones.
Pero no es tarea sencilla: una cosa es lo que hago con
los chicos, y otra lo que me piden defender delante de
un tribunal.” (Paula)

A los participantes, la dificultad de superar con éxito
el procedimiento selectivo —todos se han enfrentado al
proceso un minimo de seis ocasiones— les provoca una
profunda herida emocional que les hace resignarse con el
procedimiento, asi como van surgiendo dudas sobre si la
eleccién de la profesion ha sido acertada:

“Me da mucha rabia cuando veo que otra gente aprueba
la oposicion. Me da mucha rabia, pero no por ellos,
sino por mi misma, porque pienso que yo también lo
he intentado muchas veces, me he esforzado durante
muchos afios, y no sirve de nada.” (Leire)

“Pasan los afios y una y otra vez me tengo que presentar
al examen. Ya es casi como una rutina en mi vida. Me lo
tomo con resignacion. Voy pasando por un colegio, por
otro, un afio, otro afio, y siempre sigo igual. De eterno
interino.” (Nicolas)

No obstante, y a pesar de las emociones negativas
que supone el proceso selectivo, siguen interesados en
prepararlas. En parte, porque es lo dnico a lo que se han
dedicado profesionalmente; en parte, por la atraccién que
implica un trabajo para toda la vida en el contexto de crisis
econdmica en que vivimos inmersos:

“Seguiré dedicindome a esto y haciéndolo lo mejor que
pueda. Si para poder trabajar en la ensefianza tengo que
presentarme cada dos afios al examen, lo haré. Ademads,
no s¢ si sabria dedicarme a otra cosa después de tantos
afios en esto.” (Emma)

“No saber si el curso que viene vas a trabajar o no, donde
tendrds que vivir, otra vez a preparar el examen [...].
Todo eso me desanima mucho. Pero me anima saber
que, si consigo la plaza, me aseguraré un trabajo de
por vida y eso me da alas para seguir adelante.” (Javier)

Los participantes en nuestro estudio se enfrentan
diariamente a una dicotomia entre teoria y practica que
los lleva a no entender el estudio de la oposicién y la
elaboracion de su programacion didactica como actividades
de crecimiento profesional y enriquecimiento pedagdgico,
lo que retroalimenta esos sentimientos de inseguridad
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que condicionan negativamente su identidad personal y
profesional (Gonzélez-Calvo, 2020). Tampoco creen que el
sistema y, en particular, el temario, responda a contenidos
relevantes y significativos para su profesién o, incluso,
para los alumnos. De este modo, el proceso de seleccion se
aleja de los problemas reales a los que se enfrentan a diario
en su profesion, por lo que es necesario actualizarlo para
proporcionar una mayor motivacién y reforzar su espiritu
reflexivo e investigador.

La situacién de interinidad como impedimento para el
compromiso docente

La condicién de maestro interino en Espafa implica que el
docente pueda trabajar a lo largo de todo el curso escolar en el
mismo centro educativo, o bien trabajar en diferentes centros
haciendo sustituciones de una duracién determinada. En
ambos casos, al finalizar el curso escolar el maestro entrara
nuevamente en una bolsa de trabajo y no serd hasta comienzos
del siguiente curso cuando sabrd si se le ha asignado un centro
y en qué lugar. Esta situacién de provisionalidad dificulta,
en nuestros participantes, su compromiso con el centro y
con la ensefianza, al considerarse “docentes de paso”:

“Siento que, afio tras afio, pierdo ilusién por la docencia.
Mi motivacién no es la misma que hace afios, me noto
mas cansada, mas frustrada. Estar cada afio en un sitio
hace que ya no me implique tanto como antes porque,
total, lo que haga ahora el curso que viene no tendrd
continuidad. Asf que, aunque hay cosas que me gustaria
hacer, como implican mucho tiempo y esfuerzo y poca
recompensa, las dejo pasar.” (Patricia)

“Ya solo opinar en los claustros no es facil cuando eres
un maestro ‘de paso’ en el centro. Hay aspectos que se
debaten y que repercuten en la vida escolar a largo plazo.
(Y como voy a opinar yo de esos temas si el curso que
viene no sé si estaré en el mismo colegio o no?” (Javier)

“Mi compromiso con la ensefianza es total. Pero es
verdad que hay cosas que podria hacer, como coordinar
algun taller, prestarme voluntaria para hacer diferentes
excursiones [...] que no las hago porque no soy parte
de la cultura del centro tanto como lo pueden ser otros
compaiieros.” (Olivia)

A pesar de que la situacién de provisionalidad provoca
un menor compromiso con los proyectos que se llevan a
cabo en el centro, la situacién de interinidad implica una
mayor presién dentro del aula y un mayor agobio por
tratar de responder a las expectativas que se espera de un
educador. Esta situacion conduce a un estrés docente mas
propio de los primeros afios de profesion (Helms-Lorenz
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et al., 2012; Nasser-Abu Alhija y Fresko, 2016) y que,
no obstante, estos educadores siguen presentando en la
actualidad. Este estrés docente se caracteriza por una
falta de energia, por el desarrollo de actitudes negativas
hacia los demds y por un sentimiento de incapacidad en
relacién con su propio trabajo (Cano-Garcfia et al., 2005;
Yavuz, 2009) que, de nuevo, dificultan el compromiso
con la profesion:

“Tengo que demostrar que soy tan buen educador
como cualquiera, independientemente de tener o no
la oposicion aprobada. No veas la cantidad de tiempo
y esfuerzo que, quince afios después, sigo dedicando
a preparar las lecciones. [...] Me siento agobiado casi
todo el curso y, ademds, estoy convencido de que los
equipos directivos a veces me presionan mds en la
preparacion y presentacion de las programaciones
didéacticas que a los compaifieros definitivos en el
centro.” (Adrian)

“Me esfuerzo mucho durante el curso y también cuando
llegan las temidas oposiciones. Paso por situaciones de
mucho estrés, que aumentan proporcionalmente cuando
se aproxima la fecha del examen o cuando espero a
que me llamen para trabajar en un nuevo centro. A
veces creo que, si tengo que continuar con este nivel
de estrés, mi salud se va a resentir.” (Patricia)

El estrés docente de nuestros participantes se caracteriza
por la falta de energfia, por el desarrollo de actitudes negativas
hacia los demds y por un sentimiento de inadecuacion
en relacion con su propio trabajo (Laval y Dardot, 2018)
que, de nuevo, dificulta el compromiso con la profesion y
tiene evidentes repercusiones en la vida personal. Asf, los
profesores posponen lo que consideran una vida con sentido
por el deseo de realizarse en el futuro y por la seguridad
laboral, lo que los anima a soportar el miedo, cada vez
mas frecuente a medida que pasa el tiempo, de que nunca
alcanzardn plenamente el objetivo.

Los dilemas personales y profesionales de la vida de
un maestro interino

A nivel personal, un aspecto comun que preocupa a los
participantes tiene que ver con su edad y la pérdida de
condicion fisica fruto del paso del tiempo. Los ideales
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corporales, cada vez mds presentes en la cultura del cuerpo,
se construyen en parte dentro y fuera de las escuelas
(Shilling, 2010). Estos ideales se legitiman en la profesion
de educador fisico:

“Hay marcados unos cédigos corporales que, por edad,
ya voy dejando de encarnar. Aunque me cuido y llevo
una vida sana, tal y como estd montado el sistema es
inevitable que me vaya quedando un poco fuera del
mismo.” (Javier)

“Me veo con buena condicién fisica, con buena
capacidad motriz [...]. Pero me preocupa que el tribunal
que me valore cuestione si soy apta o no en funcién
de mi edad. Parece que esta es una profesion en la que
ser joven estd mejor valorado.” (Olivia)

Eman (2012) habla de “edad de capacidad”, que
se evaluia principalmente mediante comparaciones de
experiencias fisicas actuales con habilidades previas y con
las habilidades de los demas. Hasta hace no muchos afios,
el sistema de acceso al cuerpo de maestros introducia,
como parte del proceso selectivo, pruebas de condicién
fisica y habilidad motriz?. Estas pruebas —a dia de hoy
se plantea volver a introducirlas— favorecen un cuerpo
ddcil, facilmente sometido, transformado y perfeccionado
(Foucault, 1979). La incertidumbre que planea sobre la
vuelta de las pruebas fisicas al proceso selectivo deteriora
la identidad personal y profesional de los participantes:

“Si volvieran las pruebas fisicas, como se cree que va
a ser, no seria una situacion justa. Yo ya no tengo 20
afos, no tengo la misma condicién fisica que antafio,
no puedo competir con los que acaban de terminar la
carrera. /Qué podré hacer yo si vuelven los baremos
fisicos?” (Paula)

“Yo ya me he enfrentado en varias ocasiones a las
pruebas fisicas de acceso. Aunque en su dia no reparé
en ello, seguramente por ser joven y haberlas superado
sin dificultad, a dia de hoy considero que no son
justas. No creo que, a estas alturas, pueda superar las
pruebas, de modo que servirdn de criba para que solo
el profesorado joven pueda dar clases de Educacién
Fisica.” (Nicolas)

2 Hasta el ano 20083, los aspirantes a maestros tenian que superar unas pruebas fisicas consistentes en un circuito de agilidad, destreza
conduciendo y lanzando un baldn con el pie, una prueba de resistencia aerdbica y una prueba de expresion corporal. A dia de hoy se
debate si estas pruebas, que en el caso de los profesores de Educacion Fisica de la etapa de ensefianza secundaria (de los 12 a los 16
anos) se siguen realizando, deberian volver a introducirse en el procedimiento selectivo.
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Gubrium y Holstein (2003) critican correctamente la
perspectiva comun de los cuerpos envejecidos como un
fenémeno omnipresente cuando, de hecho, en muchas
interacciones cotidianas a veces es “invisible”. El cuerpo es
un objeto de experiencia cuya visibilidad estd determinada
por la accién de adquirir sentido en contextos especificos
donde el cuerpo se encuentra directamente en formas
particulares por el yo y los demads. Asi les sucede a algunos
de nuestros participantes:

“Cuando llega el momento de presentarme al examen
miro al resto de aspirantes, y me doy cuenta de que
suelo ser de los de mayor edad. [...] Lo de ser mayor
es relativo, algo que se constituye en interaccién y que
cobra contexto en relacién con otras personas. Y, en este
contexto, rodeado de personas varios afios mas jovenes,
hace que me sienta fuera de lugar.” (Alberto)

En otras ocasiones, los participantes tienen sentimientos
de rabia y vergiienza, originados al compartir unos estandares
culturales de cuerpos sanos y eternamente jovenes que
denotan una apariencia perfecta (Charmaz, 1995). Se siente
rabia al no alcanzar esos estandares:

“Tengo una lucha contra mi propio cuerpo, me veo mucho
mayor que el resto. Y aunque es verdad que la pérdida
de condicién fisica no es muy notable ni influye en las
oposiciones, lo cierto es que me acompleja en cierto modo.
[...] Pero contra la edad no puedo luchar, solamente me
queda rendirme o seguir adelante.” (Nicolds)

“Me acepto muy bien a mi misma y el paso del tiempo.
No tengo ningiin complejo, ni me siento mayor ni nada
por el estilo [...]. Aunque cuando veo otros opositores
me doy cuenta de que son mas jovenes, parecen mas
‘saludables’, estdn ‘mds en forma’, y me siento un poco
excluida.” (Leire)

Estas ideas confirman que el cambio en la identidad,
generalmente, tiene lugar a través de tres procesos paralelos:
un proceso personal, un proceso interpersonal y un proceso
intercultural (Spector-Mersel, 2010).

Otro de los aspectos clave de la vida de los maestros
interinos tiene que ver con la incertidumbre de saber si el
curso que viene podrdn trabajar o no y, en caso afirmativo,
donde. Esta situacion les plantea una serie de dilemas que
dificultan conciliar su vida personal con la profesional:

“En los ultimos afios, gracias a que tengo bastantes puntos
en la lista de interinos, me ofrecen trabajo cerca de mi
casa. No es como al principio, que tenfa que viajar muchos
kilémetros para poder trabajar. Ahora hay cosas que me
puedo plantear que antes era complicado, como tener hijos.

Las oposiciones docentes de Educacion Fisica como traba para el profesorado interino de larga duracion

[...] Aunque ahora, con la crisis econdmica, tengo algo de
miedo sobre si recortardn plantillas, si voy a poder trabajar,
y eso condiciona también mis proyectos de vida.” (Hugo)

“Darabia que llegue el verano y te quedes en el paro, sin
saber si el curso que viene trabajards o no. En mi caso,
no me ha faltado trabajo desde hace afios, pero ahora es
diferente. Estan recortando plantillas, me resulta dificil
de explicar que vuelvo a estar en el paro hasta que me
llamen de nuevo para trabajar. .. Cuando llega el verano,
empiezo a llorar por estos motivos.” (Adridn)

“No me gustan nada los veranos, y mucho menos que
la gente considere que soy afortunada por ser maestra y
tener dos meses de vacaciones. Es una época de miedos,
de no saber si trabajaré o no, a dénde me mandardn,
cOmo voy a organizar mi vida personal con el trabajo
[...]. Otras cosas, como comprar un coche o una casa,
también son complicadas, porque es un trabajo no estable
que dificulta poder pedir un préstamo. Todo esto, a nivel
psicoldgico, no es sencillo de llevar.” (Emma)

Aunque todos los participantes destacan que se sienten
bien valorados por su alumnado y por las familias de los
escolares, sufren y/o han sufrido situaciones en las que se han
sentido infravalorados por su condicién de interinidad y por
el poco amparo recibido por parte de los equipos directivos.
Esta situacion de soledad genera cierta desconfianza hacia
el trabajo en equipo y hacia la profesion docente en general:

“Tampoco es que me sienta maltratado o algo asi, pero el
equipo directivo no se ha portado bien ni mis compafieros
tampoco. Me han dejado los peores grupos, los alumnos
mds conflictivos [...]. No me merezco este trato, pero el
centro funciona asi con todos los que somos interinos.”
(Javier)

“Si me siento peor tratada por ser interina. Desde la forma
de elegir curso, donde soy siempre la tltima eligiendo,
hasta hacerme algunos comentarios despectivos por mi
condicién de interina.” (Paula)

Los participantes aceptan con resignacion que, a pesar de
tener varios aflos de experiencia a sus espaldas (en muchos
casos, mds que el resto de compaieros del centro e incluso
que los equipos directivos), siempre sean considerados “los
tltimos”, 1o que genera sentimientos de inseguridad y soledad:

“Me provoca dolor que me traten como a un novato que
acaba de llegar. Que me toquen siempre los grupos que
los demads no quieren por dificiles. Que no me faciliten
demasiado las cosas e, incluso, que me traten con
condescendencia por ser el eterno interino.” (Rodrigo)
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“Hay de todo. Me he encontrado muy cémoda en varios
de los colegios en los que he estado. Aunque es verdad
que, en general, tengo esa sensacion de ser la dltima.
[...] Tampoco tengo mala sensacién al respecto, sé que
es algo habitual en esta profesion y ya estd.” (Olivia)

Las subjetividades de estos profesores se encuentran
en continuo cambio y, como fluidos, no se mantienen en
ninguna forma durante mucho tiempo y necesitan estar
constantemente preparados (y propensos) al cambio
(Bauman, 2000). Daban prioridad a sus subjetividades
profesionales sobre las personales. Como tener un trabajo
fijo en Espafia puede dar una sensacion de seguridad a largo
plazo, aspiraban a conseguirlo, aunque fuera necesario
someterse a la estresante prueba de un puesto docente
fijo en varias oportunidades (Gonzalez-Calvo, 2020). Los
tiempos productivos en los que la prisa funciona hacen que
los docentes tengan que vivir todo de forma apresurada y
rdpida, donde no hay tiempo para todo.

Conclusiones

En este articulo se han abordado las inquietudes y
particularidades de un grupo de docentes con varios afios de
experiencia en la profesion y que, a pesar de ello, no cuentan
con una plaza definitiva en la ensefianza publica. A partir
del didlogo surgido en las entrevistas y de la reflexién de los
participantes, comprendemos que dar voz a estos educadores
sirve para ir reconstruyendo y reexaminando su identidad
profesional (Ambler, 2012; Pritzker, 2012), poniendo de
manifiesto sus miedos, ilusiones e incertidumbres. Las
historias de estos participantes ayudan, asi, a construir
su identidad profesional, pues permiten sacar a la luz sus
fortalezas y debilidades, encontrar nuevas maneras de
abordar la prictica pedagdgica y conectar todo ello con
las experiencias que, dia a dia, viven en las aulas.

Al plantearnos estudiar la identidad personal y
profesional del profesorado con varios afios de experiencia
en condiciones de interinidad, situacién muy habitual en
Espaiia, nos decantamos por elegir a profesorado con al
menos quince afos de experiencia docente. Esta dilatada
experiencia, enfrentada al hecho de que la Administracién
no reconoce a estos profesionales como “maestros de pleno
derecho”, hace surgir dilemas y conflictos en torno a la
profesion elegida. Asi, en todos los participantes hemos
encontrado una manera especial de mirar y enfrentarse
a los fenémenos educativos, en cuanto que fenémenos
subjetivamente vividos, y que afectan a su identidad personal
y profesional: las relaciones interpersonales con el resto de
compaiieros, equipos directivos, sentimientos de inseguridad
e incompetencia frente al resto, sensaciones de aislamiento
y soledad, son fendmenos que necesitan ser pensados y
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entendidos, en tanto que dejan su impronta en la identidad
profesional y, en muchos casos, le hacen mella.

Aunque este estudio estd basado solamente en 12
profesionales de la ensefianza a partir de sus propias vivencias
y experiencias personales y profesionales, los hallazgos
respaldan resultados similares encontrados por otros autores
(e. g. Caiiadas et al., 2019; Gonzalez-Calvo, 2020; O’ Connor,
2008; Watson, 2006; Zembylas, 2004), de manera que pueden
ser aplicables a otros estudios y nacionalidades. Los datos
del presente estudio pretenden arrojar luz sobre el sistema
de acceso a la profesion docente en Espafia y comprender la
relacién que existe entre el sistema y la identidad docente.
Asimismo, el estudio puede servir de marco a la hora de
conceptualizar las experiencias del profesorado interino de
larga duracidn para el beneficio de todos los implicados en
la ensefianza y la educacion.

Se trata de una aportacion significativa a la literatura
existente sobre este tema, ya que también se adentra en la
esfera personal sobre como los profesores afrontan el proceso
de obtencién de una plaza de profesor titular. También nos
permite reflexionar sobre lo que puede ser la “verdadera
calidad educativa”, condicionada en gran medida por la
inestabilidad de la ensefianza que surge con las actuales
politicas educativas neoliberales (Luna, 2015). Nuestras
escuelas merecen profesores bien formados que inviertan en
su formacién pedagdgica porque tienen la certeza de tener
una plaza fija y seguridad laboral para los préximos afios. Del
mismo modo, nuestros nifilos merecen profesionales motivados
que disfruten de la ensefianza sin estar preocupados por su
situacién laboral. Cuando el gobierno no hace una apuesta
firme por la educacién publica de calidad, y se establecen
restricciones presupuestarias en diversas dimensiones,
nos estamos empobreciendo como sociedad. Esto, que sin
duda sirve a claros intereses econdmicos, mercantiliza una
profesion de tanta trascendencia y responsabilidad como la
del docente. Tristemente, los profesores tienen que estar mas
preocupados por si les renuevan su trabajo al afio siguiente que
por desempefiar su profesion de educadores con tranquilidad
y seguridad.
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