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A pesar de la evidencia que respalda el rol central de los docentes para el aprendizaje y el rendimiento
académico de los estudiantes, la profesión docente se encuentra desafiada por altas demandas, falta de
motivación, recursos y formación insuficiente. Considerando que existe una necesidad para conocer en mayor
profundidad las condiciones del trabajo docente y los mecanismos que influyen sobre su bienestar, el
Departamento de Educación de la Universidad Católica del Uruguay y el Plan de Protección de Trayectorias del
Consejo de Formación en Educación establecieron una alianza para realizar una encuesta a 504 maestros/as de
primaria y docentes de educación media en todo el país y llevar adelante 8 grupos focales en Montevideo, Salto y
Maldonado (n = 34). En este informe compartimos los principales hallazgos del estudio. Se concluye que la
percepción de sobrecarga y falta de recursos es la variable que mayor impacto tiene sobre la satisfacción
laboral docente. La sensación de sobrecarga se asocia principalmente a las tareas sociales que asumen los
docentes (por ejemplo, la alimentación y otras necesidades básicas de los estudiantes, atención a situaciones de
violencia y convivencia), la gran carga de tareas administrativas y la falta de formación adecuada para atender a
estas realidades. La falta de figuras de apoyo (administrativos, equipos multidisciplinarios) agrava la sensación
de sobrecarga y desgaste emocional, sobre todo a nivel de educación primaria. El trabajo cierra con algunas
reflexiones que buscan aportar a un debate sobre cómo mejorar las condiciones para el bienestar docente en
Uruguay.
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El trabajo pionero de Hattie (2002, 2009) sobre los factores que influyen sobre el rendimiento académico
establece que el 30% de los logros de los estudiantes está asociado a la injerencia que los docentes tienen sobre
este. Los docentes constituyen el factor más importante en la escuela que contribuye en los niveles de logro, la
satisfacción y el rendimiento de los estudiantes. Esto se evidencia en todos los niños, independientemente de sus
circunstancias, ubicación o estatus social. El bienestar de los docentes está profundamente relacionado con la
calidad de su trabajo y los resultados de sus estudiantes (Carroll et al., 2021; Glazzard & Rose, 2019; Madigan &
Kim, 2021), y, por lo tanto, es de importancia crítica para la calidad y el futuro de la educación.
A pesar de la evidencia que respalda el rol central de los docentes para el aprendizaje y el rendimiento
académico de los estudiantes, la profesión docente se encuentra desafiada por altas demandas, falta de
motivación, recursos y formación insuficiente (Shen et al., 2015; Podolsky et al., 2019; Vaillant & Marcelo García,
2021). La docencia es una profesión compleja que requiere de una serie de competencias didácticas,
administrativas y psicosociales (Ozturk, 2023). Es considerada como una de las profesiones emocionalmente más
demandantes (Kidger et al., 2016), situación que se ha problematizado en mayor medida a partir de la pandemia
por COVID-19 (Tri Sakti et al., 2022). Varios de los autores que han abordado las altas demandas de la profesión
docente en el mundo u la región (ej., Beltman et al., 2011; Elacqua et al., 2018; Mancebo, 2016) sostienen que los
profesores deben adaptarse de forma continua a innovaciones pedagógicas, cambios en los currículum, formatos
y normativas, a la vez que deben enfrentar tanto transformaciones sociales, como lidiar con cambios en las
condiciones y los estados de ánimo de sus alumnos, padres y compañeros. 
El trabajo de los docentes es único en comparación con el de otras profesiones y suele estar sujeto a numerosos
requisitos y reformas legislativas gubernamentales (McCallum et al., 2017). Se trata de un panorama en constante
cambio. Además, los centros educativos suelen jugar un rol central en las políticas estatales de bienestar e
inclusión social, imponiendo así exigencias adicionales a su rol (Mancebo et al., 2014). Para poder desempeñarse
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en este escenario, los y las docentes deben contar con un estado de bienestar que les permita gestionar y
superar los retos laborales y mantener una actitud positiva (Langford & Crawford, 2022). Por lo contrario, se
presenta un considerable riesgo para el desarrollo de altos niveles de estrés, ansiedad, la aparición de
trastornos psicosomáticos y eventualmente, el síndrome de burnout (Buríc et al., 2019; Hascher & Waber, 2021). En
su estudio sobre el personal docente en el Reino Unido, Grenville-Cleave & Boniwell (2012) descubrieron que los
docentes calificaban su bienestar significativamente más bajo que otras ocupaciones profesionales como la salud,
el trabajo social, las finanzas y los recursos humanos.
A nivel internacional, el malestar docente se asocia con bajos niveles de motivación y compromiso, como con
mayores tasas de ausentismo docente (Cameron & Lovett, 2015), aspectos que condicionan la calidad de las
prácticas educativas y, por ende, los aprendizajes de sus estudiantes (Bardach et al., 2021; Jennings et al., 2017).
En esa línea, Briner & Dewberry (2007) encontraron que el 8% de la variación de las puntuaciones de las pruebas
estandarizadas de logro en el Reino Unido (SAT) se explicaba por los niveles de bienestar de sus docentes.
Si bien hay algunas variaciones localizadas en las tasas de deserción, en muchos países alrededor del 40-50% de
los docentes abandonan la profesión durante los cinco años posteriores al ingreso (Gallant & Riley, 2014). Formar
a docentes que luego se van como consecuencia del malestar que les genera el ejercicio de la profesión, no solo
es devastador para ellos, también es perjudicial para los estudiantes, además de ser costoso para el sistema
educativo y la sociedad (Roffey, 2012).
En este contexto, la promoción del bienestar docente a través de toda la trayectoria profesional es considerada
una prioridad para asegurar la permanencia, el compromiso y el desarrollo profesional de los docentes, además
de ser un derecho laboral (Holmes, 2016). 

Bienestar docente: consideraciones conceptuales
El bienestar es un constructo multidimensional que no presenta una conceptualización única. A pesar de su
importancia para la calidad educativa, el término “bienestar docente” no cuenta con una definición consensuada,
situación que ha impedido grandes avances en el estudio del fenómeno, así como el desarrollo de estrategias
efectivas para su promoción (Hascher & Waber, 2021; Ozturk, 2024). Es esencial distinguir el bienestar docente
como un constructo específico, diferenciándolo de modelos genéricos de bienestar, ya que la profesión docente se
ve afectada por una serie de variables particulares, como el manejo de la convivencia y el relacionamiento con
sus estudiantes (Hascher & Waber, 2021). No obstante, gran parte de los estudios que han investigado el
bienestar docente, lo han hecho aplicando un concepto general de bienestar o bienestar laboral, sin tomar en
cuenta las demandas y características particulares de la profesión docente (Bricheno et al., 2009).
Históricamente, la investigación sobre bienestar docente se ha centrado en la prevalencia de estrés, el
agotamiento y el síndrome de burnout (Bardach et al., 2021; Bricheno et al., 2009; Collie et al., 2015). Recién en los
últimos años, el interés se ha desplazado a los aspectos positivos del bienestar, como la satisfacción con la vida,
la capacidad de adaptación y el afecto positivo (Organización Mundial de la Salud (OMS), 2021; Roffey, 2012).
Gradualmente, se ha observado una tendencia hacia el uso de una definición de bienestar que amplía su alcance
al considerarlo como "diverso y fluido que respeta las creencias, valores, experiencias, cultura, oportunidades y
contextos individuales, familiares y comunitarios a lo largo del tiempo y el cambio" (McCallum & Price, 2016, p. 17),
incorporando nociones como el fomento de las habilidades socioemocionales, así como factores contextuales e
institucionales como el liderazgo escolar.

A pesar de las variaciones en cuanto a su definición, en este trabajo consideramos que el bienestar docente
engloba las evaluaciones afectivas y cognitivas, en términos de satisfacción y realización del propio potencial,
que realiza el docente sobre las distintas áreas de su vida, incluso la esfera laboral (INEEd, 2020). Es
considerado el resultado de una interacción dinámica y bidireccional entre el individuo y su contexto, abarcando
varios sistemas (ej., la familia, el lugar de trabajo, los centros de formación) interrelacionados entre sí (Hacher &
Waber, 2021; OMS, 2021). Por lo tanto, no puede ser entendido únicamente como un estado que refiere a la esfera
laboral (en sus aspectos organizaciones, sociales, demandas, etc.), ya que alude al logro de un equilibrio con otros
aspectos vitales. 
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Dada la gran diversidad de definiciones, Hascher & Waber (2021) entienden que el término bienestar docente hoy
es más bien un concepto paraguas. Apelan a un mayor consenso sobre el concepto, que debe integrar los
siguientes componentes: las dimensiones afectivas y cognitivas (por ejemplo, disfrute y satisfacción), las
dimensiones positivas y negativas (por ejemplo, satisfacción y preocupación) y las dimensiones psicológicas y
fisiológicas (salud mental y física).
A su vez, Roffey (2012) describe otras tres dimensiones del bienestar docente (valoración y cuidado, sobrecarga,
estimulación y disfrute laboral) mientras que Collie et al. (2015) distinguen tres factores: 1) bienestar relacionado
con la carga laboral, 2) bienestar relacionado con aspectos organizacionales, 3) bienestar en relación con la
interacción con estudiantes.
Recientemente, Viac & Fraser (2020) introducen un marco de cuatro dimensiones que consiste en: bienestar
cognitivo, bienestar subjetivo, bienestar físico y mental, y bienestar social. La primera, la dimensión cognitiva,
refiere a la capacidad para concentrarse en el trabajo y la autoeficacia docente (o sea, la creencia del docente
acerca de su capacidad de poder realizar sus tareas de forma correcta). La dimensión subjetiva, por su parte,
incluye la satisfacción con el trabajo actual y con la profesión docente, los estados de ánimo y las emociones
relacionadas a las actividades laborales, la determinación y la satisfacción con la vida. Una tercera dimensión
abarca aspectos de la salud física y mental, cómo la manifestación de síntomas psicosomáticos y número de días
no trabajos por enfermedad. La cuarta y última dimensión abarca la función social de las relaciones con
directores, colegas, familias y estudiantes.

Las variables que contribuyen al bienestar docente 
La evidencia empírica demuestra que el bienestar de los docentes se ve afectado, tanto de manera positiva como
negativa, por una gran cantidad de factores, algunos de los cuales están bajo el control de los docentes mientras
que otros no (McCallum et al., 2016). 

a. Aspectos demográficos asociados al bienestar docente
Si bien hay estudios internacionales que han indicado una mejor prevalencia de estrés en docentes mujeres (ej.,
Gloria et al., 2013), se constatan varias inconsistencias en la literatura en torno al efecto de género sobre el
bienestar docente, indicando una incidencia cultural (McCallum et al., 2016). Docentes en áreas rurales o
localidades chicas, por su parte, tienen menos estrés (Burns & Machin, 2013; Klassen et al., 2009). Algunos
estudios han identificado un efecto de los años de experiencia en docencia: aquellos con más años de experiencia
suelen tener puntuaciones de bienestar más altas (McCallum et al., 2016; Van Petegem et al., 2005), por otro lado,
los docentes con menos experiencia experimentan los niveles más altos de agotamiento (Wolf et al., 2015).

b. Habilidades socioemocionales 
Las habilidades socioemocionales (HSE) es un término paraguas que refiere a un conjunto de conocimientos,
actitudes y competencias que permiten movilizar cogniciones, emociones y conductas que facilitan respuestas
flexibles y adaptativas a las demandas del entorno (Collie & Perry, 2019; Mels et al., 2023). Inciden en la
identificación, el procesamiento y la regulación emocional y pueden mejorar la gestión exitosa del estrés, la
motivación, así como el aumento del bienestar docente y el desempeño en el aula (Vesely et al., 2013). Son
entendidas como recursos modificables a partir del aprendizaje y la intervención psicoeducativa, al contar con un
importante componente sociocognitivo (ej., Jennings et al., 2017; Beltman et al., 2018). 
Jennings y Greenberg (2009) proponen un modelo de aula prosocial que destaca la importancia de la competencia
social y emocional y el bienestar de los docentes en el desarrollo y mantenimiento de relaciones de apoyo entre
docentes y estudiantes, la gestión eficaz del aula y la implementación exitosa de programas de aprendizaje
social y emocional. El modelo propone que estos factores contribuyen a crear un clima en el aula que sea más
propicio para el aprendizaje y que promueva resultados positivos en el desarrollo de los estudiantes. Permite así
conceptualizar los beneficios directos de las HSE de los docentes sobre su bienestar (ej., a través de la
regulación emocional), como las indirectas, a través de un mejor relacionamiento con sus estudiantes.
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Entre las HSE estudiadas en el marco del bienestar docente, se destacan la autoeficacia y el sentido de
pertenencia (o sentido de conexión) por el peso de su impacto (Hascher & Waber, 2021; Renshaw et al., 2015). La
autoeficacia docente se refiere a la creencia que tienen los docentes acerca de su capacidad para enfrentar la
tarea docente, en todos sus aspectos relevantes (ej., lo didáctico, los contenidos, el manejo del aula, la evaluación)
(Tschannen-Moran & Johnson, 2011). Docentes con mayor autoeficacia suelen tener mayor motivación y bienestar,
perciben niveles más bajo de estrés y reportan menos agotamiento emocional (Bardach et al., 2021). Además, a
mayor autoeficacia del docente, se observa una mejor calidad del ambiente de aprendizaje en el aula, con
mejores desempeños de los estudiantes (Zee & Koomen, 2016). Evidencia empírica demuestra que la propia
percepción de la competencia profesional es más relevante para explicar diferencias en el bienestar docente que
la competencia objetiva (Aldrup et al., 2017; Collie et al., 2015; Bakchich & Zhang, 2014).
Un metaanálisis de Wyatt et al. (2018) muestra que la autoeficacia docente puede fomentarse a través de
actividades de formación, la reflexión crítica sobre las prácticas educativas, la retroalimentación y el acumulado
de experiencias y emociones positivas durante el ejercicio laboral. También importan aspectos del entorno
educativo, como la disponibilidad de recursos educativos adecuados (ej., materiales didácticos, apoyos
tecnológicos) y el apoyo interpersonal (Tschannen-Moran & Johnson, 2011). Varios estudios confirman que los
docentes al inicio de su carrera tienen menos autoeficacia por falta de experiencia práctica (Morris et al., 2016).
El sentido de pertenencia a menudo se define como el sentimiento subjetivo de aceptación, inclusión y conexión de
un individuo dentro de un grupo, comunidad, organización o entorno en particular. Abarca el grado en que un
individuo se siente valorado, apoyado y conectado con los demás en ese contexto social (Mellinger et al., 2024). El
sentido de pertenencia o de conexión refleja la capacidad de un individuo para formar relaciones positivas,
sentirse conectado con los demás y navegar por los entornos sociales con confianza y comodidad (Bakchich et al.,
2023). Este ha sido valorado como un aspecto clave en la consecución de mejores niveles de bienestar docente,
además que se asocia con mayores niveles de confianza en las relaciones con compañeros (Bjorklund et al., 2021;
Viac & Fraser, 2020). Se encuentra influenciado por factores organizacionales del centro educativo, como el
liderazgo y el clima organizacional (Kachchhap & Horo, 2021). 

c. Aspectos relacionales asociados al bienestar docente
A pesar de la gran heterogeneidad de los resultados a través de varios estudios, un factor que tiene un impacto
innegable en el bienestar docente son las relaciones sociales en el contexto educativo. Alude a las relaciones que
mantienen los docentes con compañeros, directivos, estudiantes y sus familiares (Renshaw et al., 2015). Su
impacto y mecanismos de influencia sobre el bienestar docente varían según quienes están implicados en la
relación (Hascher & Waber, 2021): los equipos directivos aportan al bienestar cuando generan ambientes de
trabajo basados en el apoyo, los compañeros aportan a través del sostén práctico y emocional, las relaciones con
estudiantes son importantes en la medida que generen sentido y gratificación. A su vez, el rol del apoyo social
sobre el bienestar depende de la etapa en la carrera docente: docentes noveles dependen en mayor medida del
acompañamiento por parte de mentores y el respaldo y reconocimiento de sus estudiantes, para lograr un mejor
bienestar (Collie et al., 2016). Por otro lado, se ha encontrado que, para docentes en la última etapa de su carrera,
la amistad que perciben en sus relaciones con colegas es una fuente importante de bienestar y factor principal
que incide en su decisión de no jubilarse (Goštautait? & Putnait?, 2023).
Relacionarse con los demás y sentirse comprendido por ellos, tiene una importancia valiosa para la motivación y
el bienestar humano en general, y a la luz del carácter social de la profesión docente parece ser de particular
importancia para el bienestar (Ryan & Deci, 2000). Específicamente, la calidad de las relaciones entre docentes y
estudiantes impacta de forma significativa al bienestar docente (Jennings & Greenberg, 2009; Spilt et al., 2011), a
la vez que es una de las variables escolares que más influye sobre el rendimiento escolar de los estudiantes
(Hattie, 2009). 
Las dificultades de conducta de los estudiantes o los problemas de convivencia en el centro educativo a menudo
se conceptualizan en este nivel, ya que perturban las relaciones sociales relevantes para todos los actores
educativos (Viac & Fraser, 2020). Un estudio de Chang (2009) encontró que la percepción negativa de los docentes
acerca del comportamiento de los alumnos y su forma de interrelacionarse contribuye a que los docentes
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experimenten vivencias emocionales negativas y reporten percepciones negativas sobre su relacionamiento con
los estudiantes, lo que eventualmente conduce al agotamiento emocional. Virtanen et al. (2019) estudiaron los
patrones de interacción entre docentes y sus estudiantes en el aula, y observaron que los docentes que
manifestaron interacciones frecuentes apuntando al apoyo de los aprendizajes y el apoyo emocional de sus
estudiantes y el manejo del aula, reportaron mayor satisfacción laboral.
El trabajo de Chung (2019) pone el foco en las relaciones entre compañeros de trabajo en el ámbito educativo,
observando una mejor autoeficacia entre los docentes que perciben mayor apoyo de sus colegas, y a nivel de los
equipos educativos, un sentido colectivo y una meta compartida que fomenta un mayor compromiso con la
institución. Por otra parte, la falta de recursos humanos en el centro educativo (sobre todo apoyos
administrativos) se asocia con inferiores niveles de bienestar docente (Carver-Thomas & Darling-Hammond, 2017). 

d. Aspectos demográficos asociados al bienestar docente
Si bien hay estudios internacionales que han indicado una mejor prevalencia de estrés en docentes mujeres (ej.,
Gloria et al., 2013), se constatan varias inconsistencias en la literatura en torno al efecto de género sobre el
bienestar docente, indicando una incidencia cultural (McCallum et al., 2016). Docentes en áreas rurales o
localidades chicas, por su parte, tienen menos estrés (Burns & Machin, 2013; Klassen et al., 2009). Algunos
estudios han identificado un efecto de los años de experiencia en docencia: aquellos con más años de experiencia
suelen tener puntuaciones de bienestar más altas (McCallum et al., 2016; Van Petegem et al., 2005), por otro lado,
los docentes con menos experiencia experimentan los niveles más altos de agotamiento (Wolf et al., 2015).

e. Habilidades socioemocionales 
Las habilidades socioemocionales (HSE) es un término paraguas que refiere a un conjunto de conocimientos,
actitudes y competencias que permiten movilizar cogniciones, emociones y conductas que facilitan respuestas
flexibles y adaptativas a las demandas del entorno (Collie & Perry, 2019; Mels et al., 2023). Inciden en la
identificación, el procesamiento y la regulación emocional y pueden mejorar la gestión exitosa del estrés, la
motivación, así como el aumento del bienestar docente y el desempeño en el aula (Vesely et al., 2013). Son
entendidas como recursos modificables a partir del aprendizaje y la intervención psicoeducativa, al contar con un
importante componente sociocognitivo (ej., Jennings et al., 2017; Beltman et al., 2018). 
Jennings y Greenberg (2009) proponen un modelo de aula prosocial que destaca la importancia de la competencia
social y emocional y el bienestar de los docentes en el desarrollo y mantenimiento de relaciones de apoyo entre
docentes y estudiantes, la gestión eficaz del aula y la implementación exitosa de programas de aprendizaje
social y emocional. El modelo propone que estos factores contribuyen a crear un clima en el aula que sea más
propicio para el aprendizaje y que promueva resultados positivos en el desarrollo de los estudiantes. Permite así
conceptualizar los beneficios directos de las HSE de los docentes sobre su bienestar (ej., a través de la
regulación emocional), como las indirectas, a través de un mejor relacionamiento con sus estudiantes.
Entre las HSE estudiadas en el marco del bienestar docente, se destacan la autoeficacia y el sentido de
pertenencia (o sentido de conexión) por el peso de su impacto (Hascher & Waber, 2021; Renshaw et al., 2015). La
autoeficacia docente se refiere a la creencia que tienen los docentes acerca de su capacidad para enfrentar la
tarea docente, en todos sus aspectos relevantes (ej., lo didáctico, los contenidos, el manejo del aula, la evaluación)
(Tschannen-Moran & Johnson, 2011). Docentes con mayor autoeficacia suelen tener mayor motivación y bienestar,
perciben niveles más bajo de estrés y reportan menos agotamiento emocional (Bardach et al., 2021). Además, a
mayor autoeficacia del docente, se observa una mejor calidad del ambiente de aprendizaje en el aula, con
mejores desempeños de los estudiantes (Zee & Koomen, 2016). Evidencia empírica demuestra que la propia
percepción de la competencia profesional es más relevante para explicar diferencias en el bienestar docente que
la competencia objetiva (Aldrup et al., 2017; Collie et al., 2015; Bakchich & Zhang, 2014).
Un metaanálisis de Wyatt et al. (2018) muestra que la autoeficacia docente puede fomentarse a través de
actividades de formación, la reflexión crítica sobre las prácticas educativas, la retroalimentación y el acumulado
de experiencias y emociones positivas durante el ejercicio laboral. También importan aspectos del entorno
educativo, como la disponibilidad de recursos educativos adecuados (ej., materiales didácticos, apoyos
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tecnológicos) y el apoyo interpersonal (Tschannen-Moran & Johnson, 2011). Varios estudios confirman que los
docentes al inicio de su carrera tienen menos autoeficacia por falta de experiencia práctica (Morris et al., 2016).
El sentido de pertenencia a menudo se define como el sentimiento subjetivo de aceptación, inclusión y conexión de
un individuo dentro de un grupo, comunidad, organización o entorno en particular. Abarca el grado en que un
individuo se siente valorado, apoyado y conectado con los demás en ese contexto social (Mellinger et al., 2024). El
sentido de pertenencia o de conexión refleja la capacidad de un individuo para formar relaciones positivas,
sentirse conectado con los demás y navegar por los entornos sociales con confianza y comodidad (Bakchich et al.,
2023). Este ha sido valorado como un aspecto clave en la consecución de mejores niveles de bienestar docente,
además que se asocia con mayores niveles de confianza en las relaciones con compañeros (Bjorklund et al., 2021;
Viac & Fraser, 2020). Se encuentra influenciado por factores organizacionales del centro educativo, como el
liderazgo y el clima organizacional (Kachchhap & Horo, 2021). 

f. Aspectos relacionales asociados al bienestar docente
A pesar de la gran heterogeneidad de los resultados a través de varios estudios, un factor que tiene un impacto
innegable en el bienestar docente son las relaciones sociales en el contexto educativo. Alude a las relaciones que
mantienen los docentes con compañeros, directivos, estudiantes y sus familiares (Renshaw et al., 2015). Su
impacto y mecanismos de influencia sobre el bienestar docente varían según quienes están implicados en la
relación (Hascher & Waber, 2021): los equipos directivos aportan al bienestar cuando generan ambientes de
trabajo basados en el apoyo, los compañeros aportan a través del sostén práctico y emocional, las relaciones con
estudiantes son importantes en la medida que generen sentido y gratificación. A su vez, el rol del apoyo social
sobre el bienestar depende de la etapa en la carrera docente: docentes noveles dependen en mayor medida del
acompañamiento por parte de mentores y el respaldo y reconocimiento de sus estudiantes, para lograr un mejor
bienestar (Collie et al., 2016). Por otro lado, se ha encontrado que, para docentes en la última etapa de su carrera,
la amistad que perciben en sus relaciones con colegas es una fuente importante de bienestar y factor principal
que incide en su decisión de no jubilarse (Goštautait? & Putnait?, 2023).
Relacionarse con los demás y sentirse comprendido por ellos, tiene una importancia valiosa para la motivación y
el bienestar humano en general, y a la luz del carácter social de la profesión docente parece ser de particular
importancia para el bienestar (Ryan & Deci, 2000). Específicamente, la calidad de las relaciones entre docentes y
estudiantes impacta de forma significativa al bienestar docente (Jennings & Greenberg, 2009; Spilt et al., 2011), a
la vez que es una de las variables escolares que más influye sobre el rendimiento escolar de los estudiantes
(Hattie, 2009). 
Las dificultades de conducta de los estudiantes o los problemas de convivencia en el centro educativo a menudo
se conceptualizan en este nivel, ya que perturban las relaciones sociales relevantes para todos los actores
educativos (Viac & Fraser, 2020). Un estudio de Chang (2009) encontró que la percepción negativa de los docentes
acerca del comportamiento de los alumnos y su forma de interrelacionarse contribuye a que los docentes
experimenten vivencias emocionales negativas y reporten percepciones negativas sobre su relacionamiento con
los estudiantes, lo que eventualmente conduce al agotamiento emocional. Virtanen et al. (2019) estudiaron los
patrones de interacción entre docentes y sus estudiantes en el aula, y observaron que los docentes que
manifestaron interacciones frecuentes apuntando al apoyo de los aprendizajes y el apoyo emocional de sus
estudiantes y el manejo del aula, reportaron mayor satisfacción laboral.
El trabajo de Chung (2019) pone el foco en las relaciones entre compañeros de trabajo en el ámbito educativo,
observando una mejor autoeficacia entre los docentes que perciben mayor apoyo de sus colegas, y a nivel de los
equipos educativos, un sentido colectivo y una meta compartida que fomenta un mayor compromiso con la
institución. Por otra parte, la falta de recursos humanos en el centro educativo (sobre todo apoyos
administrativos) se asocia con inferiores niveles de bienestar docente (Carver-Thomas & Darling-Hammond, 2017). 

Antecedentes nacionales
Existen datos empíricos a nivel nacional que permiten entender algunos de los determinantes del bienestar
docente en Uruguay. El insumo más relevante a nivel del país fue generado por el Instituto Nacional de
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Evaluación Educativa (INEEd) en base a una encuesta a 4,734 docentes del sector público y privado de todo el
sistema educativo obligatorio del país, realizado en el año 2019 (INEEd, 2020). El estudio buscó conocer las
condiciones de trabajo de los docentes y algunos indicadores de su bienestar. Encontró que el malestar docente
es predictor de enfermedades y ausencias en el trabajo, y que su prevalencia suele ser mayor a medida que los
docentes perciben mayores demandas y menores recursos. La sobrecarga laboral es mayor en mujeres y en
Montevideo (frente al interior) y aumenta con la antigüedad, mostrando un punto de inflexión entre los 20 y 24
años de antigüedad, a partir del cual comienza a disminuir. El estudio también demuestra la importancia de lo
que pasa afuera del centro educativo: las docentes mujeres que perciben una mayor carga de tareas en el hogar,
además de la carga laboral, reportan menos bienestar. 
A este antecedente se suman estudios en base a muestras por conveniencia en Montevideo, con foco en el
síndrome de burnout en docentes. Ratto Dattoli et al. (2015), en una muestra de docentes de educación primaria
privada, identificaron al reconocimiento percibido por los docentes como factor protector. Colino & Pérez de León
(2015) hallaron que la poca antigüedad y el multiempleo se correlacionan con mayor estrés y burnout en docentes
de educación secundaria pública. 
Mancebo (2016), en un análisis documental de antecedentes nacionales, describe los desafíos relacionados con las
condiciones de trabajo y carrera docente en Uruguay, destacando los mecanismos de promoción y avance en la
carrera docente, el multiempleo y los formatos de contratación como factores de riesgo para el bienestar.
Rivero & Ferrando (2022), por su parte, ponen el foco en el reconocimiento docente, entendido como una variable
que aporta al bienestar. Su trabajo, en base a los datos del estudio de salud ocupacional docente realizado por el
INEEd (2020), encuentra que la mayor fuente de reconocimiento percibido por los docentes previene de los
estudiantes, seguido por el superior inmediato, las familias, las autoridades y, por último, la opinión pública,
destacándose no obstante diferencias importantes según subsistemas. A la vez, se problematizan las estructuras
de ascensos y la modalidad de elección de horas como un factor de poco reconocimiento.

Problema de investigación
A partir de las evidencias presentadas en las páginas anteriores, se puede concluir que las condiciones de
trabajo se encuentran determinadas por dinámicas estructurales, como son las políticas educativas, las
organizacionales a nivel del centro educativo y los vínculos sociales que se cultivan en el ecosistema educativo,
que a la vez entran en interacción con variables que se manifiestan a nivel personal, como las habilidades
socioemocionales del docente. Estas se encuentran íntimamente interrelacionados y generan las condiciones para
el bienestar docente. Asimismo, establecimos que es clave contar con docentes con adecuados niveles de
bienestar para asegurar la calidad educativa. 
No obstante, son muchos los desafíos que enfrenta la profesión docente, implicando riesgos – así nos demuestra
la revisión de los antecedentes – para su bienestar. Por lo tanto, se vuelve esencial generar conocimientos que
permiten diseñar trayectorias educativas y de acompañamiento, que permiten a los docentes maximizar su
bienestar a futuro. Por ello, es importante contar con datos nacionales sobre los determinantes del bienestar
docente en Uruguay y las condiciones para su promoción, para poder informar prácticas y políticas educativas
acordes.
A pesar de los avances en el tema, estudios nacionales hasta la fecha no han tomado en cuenta las
conceptualizaciones y experiencias de los propios docentes en torno a su bienestar, a la vez que no han ahondado,
a través de una metodología mixta, en los recursos vinculares y socioafectivos que son considerados oportunos
para su bienestar, así como el rol de la formación docente. Esta propuesta busca aportar en este sentido. 

Objetivos
El propósito de este estudio es contar con nuevos conocimientos sobre las condiciones del trabajo docente y los
mecanismos que influyen sobre su bienestar, que puedan actuar como insumos concretos para docentes,
formadores de docentes y tomadores de decisiones en el área educativa, para mejorar las trayectorias
profesionales y bienestar de los y las docentes en Uruguay. 
Se proponen los siguientes objetivos específicos:
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1) caracterizar el estado del bienestar de los docentes en Uruguay en relación con sus condiciones de trabajo,
aspectos socioemocionales (autoeficacia y el sentido de conexión), sus condiciones de inserción laboral y su
formación; 
2) identificar conceptualizaciones de bienestar psicológico que tienen los docentes;
3) identificar los recursos y desafíos que perciben los docentes para mantener y promover su bienestar.

La población de estudio abarca docentes de educación primaria y media, que se encuentran ejerciendo tareas de
docencia directa en instituciones educativas públicas y privadas en el terreno uruguayo durante el año lectivo
2023. En esta instancia no se incluyeron docentes de educación inicial ni de educación superior, si bien se
destaca la necesidad de incluirlos en futuros estudios sobre el tema.
Este estudio se realiza de forma coordinada con un equipo de investigación internacional liderado por las Dra.
Olympia Palikara de la Universidad de Warwick, Bonnie Nastasi de la Universidad de Tulane y Kris Varjas de la
Universidad Georgia State. El proyecto internacional, llamado “Global perspectives on teachers’ wellbeing and
mental health following the COVID-19 pandemic”, cuenta con la colaboración de más de veinte países a nivel
mundial, lo cual permitirá a futuro analizar las condiciones para el bienestar docente en Uruguay desde una
mirada comparada.

Preguntas de investigación e hipótesis
Una serie de preguntas guían este estudio. Algunas de ellas tienen el objetivo de describir los determinantes del
bienestar generalizables a la población estudiada, mientras que otro grupo de preguntas pretende profundizar
en los significados del concepto y entender las vivencias subjetivas de los docentes en relación con el tema.
Ambos grupos de preguntas requieren de estrategias metodológicas diferentes.

Preguntas de naturaleza cuantitativa:
¿Cómo valoran los docentes sus condiciones de trabajo? ¿Se destacan diferencias según sus condiciones de
inserción laboral (nivel educativo, región geográfica, multiempleo, antigüedad) y formación docente? ¿Cuáles son
los factores que mejor predicen la valoración de las condiciones laborales?
¿Cómo se manifiestan la autoeficacia y el sentido de conexión, aspectos socioemocionales esenciales para el
bienestar laboral docente? ¿Se observan diferencias según condiciones de inserción laboral y formación docente?
¿Cuáles son los factores que mejor predicen los aspectos socioemocionales evaluados?
¿Cómo se presenta la satisfacción laboral de los docentes? ¿Cuáles son las variables que mayor incidencia tienen
sobre la satisfacción laboral docente?

Preguntas de naturaleza cualitativa:
¿Qué entienden los participantes por el concepto bienestar docente? ¿Qué factores consideran determinantes
para el bienestar?
¿Cuáles son las fuentes comunes de estrés y angustia para los y las docentes? ¿Cómo se manifiesta el estrés y la
angustia? ¿Cómo repercusiones genera sobre su bienestar?
¿Con qué apoyos cuentan los docentes para enfrentar los desafíos encontrados en el trabajo? ¿Cuáles son las
formas efectivas de promover el desarrollo del bienestar de los y las docentes en los centros educativos? ¿Cuál
consideran el rol de la formación docente?
De acuerdo con los antecedentes descritos en el capítulo 1 y tomando en consideración las implicancias del
modelo socio-ecológico del desarrollo humano, se espera encontrar condiciones de trabajo más desafiantes en
docentes más jóvenes, en aquellos que no cuentan con la formación docente culminada, y en quienes trabajan
simultáneamente en varios centros educativos. 

Se espera que las variables de formación y antigüedad se asocien con los niveles de autoeficacia y conexión. A la

Metodología/Diseño del estudio
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vez, se anticipa que la valoración de las condiciones de trabajo, los aspectos socioemocionales y la formación
docente se relacionen con la satisfacción laboral. 
A pesar de estas hipótesis, es importante destacar el carácter exploratorio de este trabajo. En ese sentido, el
estudio cualitativo incluido en su diseño pretende generar sus propias hipótesis a partir de los discursos de los
participantes en base a la teoría fundamentada, buscando así profundizar en los procesos y mecanismos que
explican los hallazgos del estudio cuantitativo.

Diseño del estudio
Se optó por un diseño mixto, de tipo secuencial, en el cual se combinó una primera fase de relevamiento de datos
cuantitativos, aplicando una encuesta a escala nacional, con una segunda fase cualitativa que permitió una mayor
profundización de los conceptos y procesos que identifican los docentes como relevantes para su bienestar.

1. Estudio cuantitativo
En un primer estudio de tipo cuantitativo, se realizó una encuesta online dirigida a personas que realizan
docencia directa en educación primaria o media (pública o privada) en Uruguay durante el año lectivo 2023. La
invitación para participar en la encuesta fue distribuida a partir del 11 al 30 de setiembre de 2023; en grupos de
WhatsApp y correos electrónicos de docentes asociados al Plan de Trayectorias Educativas (CFE), generando a
partir de ahí una difusión de tipo “bola de nieve”. La participación a la encuesta fue anónima, con una duración
estimada para su realización de unos 15 a 20 minutos.
Mediante la encuesta se evaluaron las siguientes variables:
• Variables sociodemográficas: género, nivel educativo, dónde trabaja más horas, departamento donde se
desempeña, antigüedad como docente, horas de docencia directa, cantidad de estudiantes a cargo, cantidad de
centros donde se desempeña, si cuenta con formación docente concluida, incompleta o no iniciada.
• Condiciones de trabajo, abarcando 3 dimensiones: demandas laborales y recursos, apoyos institucionales,
vínculos con estudiantes y familias.
• Aspectos socioemocionales del bienestar: autoeficacia docente y sentido de conexión con el centro donde
trabaja más horas.
• Satisfacción laboral.

1.a. Participantes
La muestra incluye un total de 504 docentes, la mayoría de ellos (78.37%) de educación media, mientras que el
21.63% trabaja en educación primaria. Participan en forma predominante docentes que realizan la mayor cantidad
de sus horas de docencia directa en el sector público (443 participantes o el 87.90% de la muestra), apenas 61 de
los participantes (12.10%) trabajan principalmente en el sector privado. 

En términos sociodemográficos la muestra abarca mayoritariamente mujeres (81.2%), lo cual es comparable con
la distribución de género en el equipo docente a nivel nacional (ANEP, 2019). El 24.4% de los docentes incluidos en
el estudio no cuenta con un título docente, la gran mayoría de ellos concentrándose en educación media (el 92% de
los participantes que no cuenta con un título docente se encuentra trabajando en este nivel educativo).

La edad promedia de los docentes en la muestra es de 42 años, en ambos niveles, comparable con datos hallados
en el censo docente de 2018 (ANEP, 2019). El rango de antigüedad docente en la muestra es amplio (entre 0 y 42
años). El promedio es mayor en educación primaria que en media (17 años vs. 14 años). Si bien el rango es grande,
en promedio los docentes en la muestra realizan unas 33 horas semanales de docencia directa, tanto en
educación primaria como media. En cuanto al multiempleo docente, la mayoría de los participantes trabaja
simultáneamente en varios centros educativos. En primaria los docentes trabajan en 1.57 centros en promedio, en
media el promedio es de 2.41. Mientras que el 62% de los docentes de educación primaria concentra todas sus
horas de docencia en un solo centro, en educación media ese porcentaje es de 26.3%.
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1.b. Instrumentos de investigación
Para evaluar las variables, la encuesta incluyó los siguientes cuestionarios:
• Cuestionario sociodemográfico: cuestionario desarrollado por el equipo de investigación tomando en cuenta la
realidad uruguaya y antecedentes nacionales en el tema. Recoge las variables sociodemográficas enumeradas
arriba. 
• Encuesta de satisfacción con las condiciones de trabajo (School Workplace Conditions Survey, desarrollado por
parte de Ansley, 2019): evalúa a través de 31 ítems la satisfacción que percibe el docente con los siguientes
aspectos : liderazgo y exigencias, relaciones interpersonales y apoyo percibido, seguridad, el diseño del trabajo,
recursos y salario, reconocimiento y sentido de autorrealización. Usa una escala Likert de 4 puntos (de muy
insatisfecho a muy satisfecho). En nuestra muestra, el análisis factorial exploratorio y confirmatorio hallaron 3
subescalas: demandas laborales y recursos, apoyos institucionales, vínculos con estudiantes y familias. La
consistencia interna de estas subescalas en la muestra resultó satisfactoria con valores de Cronbach ?. 87, .85 y
.80 respectivamente. 
• Escala de bienestar subjetivo docente (Teacher Subjective Wellbeing Questionnaire, Renshaw et al., 2015):
escala que evalúa cómo los participantes perciben su autoeficacia docente (4 ítems) y sentido de conexión
afectiva con el centro educativo (4 ítems) en una escala Likert de 4 puntos (de casi nunca a casi siempre). El
instrumento fue validado en EEUU logrando excelentes valores psicométricos en un análisis factorial
confirmatorio (Mankin et al., 2018; von der Embse & Mankin, 2020). En nuestra muestra se replica la estructura
factorial de dos dimensiones y se hallaron valores de consistencia interna satisfactorios de Cronbach ?. 84 y ?.82,
respectivamente.
• Encuesta de Satisfacción Laboral (Job Satisfaction Survey, Spector, 1994). Esta escala evalúa 36 ítems en una
escala Likert de 6 puntos (desde muy en desacuerdo hasta muy de acuerdo). Indaga la satisfacción con varios
aspectos del desempeño laboral, incluyendo la remuneración, oportunidades para la promoción, beneficios, los
supervisores y colegas, los procedimientos y la naturaleza del trabajo. En la muestra de este estudio, se obtuvo
un valor muy bueno de Cronbach ?. de 90 para la escala. 
Todas las escalas fueron traducidas al español y luego traducidas nuevamente al inglés, para cumplir con un
procedimiento de calidad llamado “back-translation” (Behr, 2017). Luego, se realizó la adaptación cultural y
contextual de la versión traducida al español rioplatense, en un estudio piloto con seis docentes. En una primera
etapa llenaron la encuesta de forma autónoma, realizando su retroalimentación general acerca de su experiencia
de usuario. En una segunda etapa, se realizó una videoconferencia en la cual se repasaron uno por uno los ítems
e instrucciones de los cuestionarios para recibir comentarios y sugerencias específicos, llevando a la versión
final del instrumento.

1.c. Tratamiento y análisis de datos 
Si bien se recibieron un total de 606 respuestas a la encuesta, fue necesario realizar la depuración de las
respuestas recibidas para garantizar la calidad de los análisis de datos cuantitativos. En una primera etapa de
limpieza, se eliminaron aquellos participantes que no cumplían con los requisitos de inclusión para el estudio: no
trabajan en ningún centro educativo o indicaron que tienen cero alumnos a cargo. También se eliminaron aquellos
casos que respondieron las preguntas sociodemográficas, pero no completaron ninguno de los cuestionarios y, por
último, aquellos cuyas respuestas en los cuestionarios no tenían variación (ejemplo: casos donde todas las
respuestas fueron iguales).
En una segunda etapa, se crearon nuevas variables a partir de la información obtenida en el cuestionario
sociodemográfico (más detalles en el anexo metodológico), por ejemplo, a partir de la variable “departamento
donde se desempeña como docente”, se realizó una variable nueva llamada “zona”, contemplando tres valores:
zona metropolitana Montevideo, zona metropolitana interior (Canelones y San José) e interior (resto del país).
En una tercera etapa, se evaluó la calidad psicométrica de los instrumentos incluidos en la encuesta, realizando
análisis factoriales exploratorios y confirmatorios, para luego evaluar la consistencia interna de los factores
hallados con la prueba alfa de Cronbach (más detalles en el anexo metodológico). 
Finalmente, se realizaron los análisis descriptivos e inferenciales (comparaciones de grupos independientes,
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ANCOVA) de los datos usando el paquete de software JASP 0.18.3.0.

2. Estudio cualitativo
En un segundo estudio de corte cualitativo, se realizaron 6 grupos focales (3 con docentes de educación primaria,
3 con docentes de educación media) en 3 departamentos (Montevideo, Salto y Maldonado), buscando así la
variación máxima en la muestra en términos de territorio. A partir del mes de febrero 2024, se difundió una
invitación abierta a docentes de aula que se desempeñaron en el 2023 en educación primaria o media (en liceos o
escuelas técnicas), tanto del ámbito público como privado. Los interesados se inscribían vía un formulario online
para participar en uno de los grupos focales (según nivel educativo de desempeño) y en las fechas determinadas
para cada lugar: en Montevideo (mes de febrero, sede central de UCU), Salto (febrero, Instituto de Formación
Docente, IFD) o Maldonado (abril, sede de UCU en Punta del Este). 

2.a. Participantes
Aunque se contó con la inscripción previa de 61 personas para los grupos focales, 34 docentes participaron en el
estudio. De los 16 participantes que se desempeñan en de educación primaria, solamente 2 trabajan en el sector
privado. Los 18 participantes de educación media se desempeñan en el sector público únicamente, 2 de ellos en
educación técnica-profesional, los 16 restantes en educación secundaria. Como es de esperar, la gran mayoría de
los participantes (91%) se identifica como mujer. El promedio de edad en la muestra es de 47 años (DE = 9.4). La
antigüedad varía entre 1 y 35 años, con un promedio de 20 años (DE=9.1).

2.b. Procedimiento de relevamiento de datos
La invitación con enlace de inscripción fue difundida por las redes sociales del Plan de Protección de
Trayectorias Educativas del Consejo de Formación en Educación y de la Universidad Católica del Uruguay. Previo
al encuentro los participantes debían llenar un breve cuestionario sociodemográfico a los efectos de caracterizar
la muestra. La actividad, presencial con una duración de 2 horas, consistió en 2 partes (el guion de la actividad
puede ser consultado en el anexo metodológico).
Primero se realizó una dinámica de discusión grupal, buscando que los participantes compartieran su concepto
sobre el bienestar docente y sus determinantes, el rol de la formación docente en su abordaje, los desafíos y los
apoyos percibidos para mantener y promover su bienestar. El audio de este intercambio fue grabado para luego
realizar su desgrabación textual. Luego se realizó una dinámica individual que buscaba explorar los apoyos y
estresores percibidos por los participantes, a través de producciones gráficas (ecomapa) y narrativas
(ejemplificación de una situación dibujada). El registro digital de estas producciones también fue incluido entre
los datos del estudio. 

2.c. Análisis de datos
El análisis de los datos cualitativos siguió el abordaje de Ritchie et al. (2003) basada en la teoría fundamentada.
Luego de transcribirse todos los datos obtenidos, se realizaron los siguientes pasos:
• Familiarización con todos los datos, identificación de temas emergentes en base a un proceso de comparación
constante.
• Determinación de un marco de codificación inicial.
• Codificación inicial de todos los datos por un investigador. 
• Ajuste del marco de codificación (unión de códigos similares o pocos frecuentes) y agrupación temática de los
códigos.
• Codificación ciega por parte de otro codificador independiente del 33% de los datos.
• Cálculo de la fiabilidad entre codificadores, en base a Krippendorf´s alpha. Los códigos que arrojaron valores
de alpha cercanos o inferiores a cero fueron revisados por el equipo de codificadores, estableciendo acuerdos en
cuanto a los ajustes requeridos en el sistema de códigos, sus definiciones y los segmentos de texto asignados a
ellos.
Finalmente, la descripción de los códigos se realizó en clave comparativa, detectando tendencias diferenciales en
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su contenido según nivel educativo en el cual trabajan los docentes (educación primaria/media) y zona geográfica
(Montevideo/interior).

3. Aspectos éticos
Este proyecto fue evaluado y aprobado por el Comité de Ética en Investigación de la Universidad Católica del
Uruguay, previo a su ejecución. En ambos estudios, los participantes recibieron una carta informativa explicando
su objetivo y condiciones para participar, asegurando el procesamiento anónimo de los datos, el carácter
voluntario de la participación y el derecho de retirarse en cualquier momento, sin consecuencia. En el estudio
cualitativo, también se informó a los participantes de la grabación de audio del intercambio grupal. 
Antes de iniciar las actividades, los participantes indicaron su consentimiento informado online (incluido en el
anexo metodológico), ratificando la información recibida y expresando su participación voluntaria. En ambos
estudios se solicitó a los participantes que indicaran su deseo de recibir los resultados del estudio, y en caso de
ser así, dejar un correo de contacto.

1. Las condiciones del trabajo docente: una mirada cuantitativa 
La percepción docente de sus condiciones de trabajo se evaluó en 3 dimensiones. La primera, demandas y
recursos, hace referencia a si la cantidad de tareas y el tiempo disponible para su realización son considerado
razonables, así como la disponibilidad de recursos materiales y humanos para realizarlas. La segunda dimensión,
apoyos institucionales, refiere al apoyo percibido por parte del equipo directivo y otros roles en el centro
educativo para el desempeño de las tareas docente. La dimensión estudiantes y familias, incluye la valoración de
los docentes acerca de su relacionamiento con los estudiantes, su conducta y receptividad, así como el apoyo
percibido por las familias en la realización de sus tareas docente. En todos los casos, un puntaje mayor en la
escala implica una mayor satisfacción con este componente de las condiciones laborales. 
En términos generales, se observa una importante insatisfacción con relación a las demandas laborales y la
disponibilidad de recursos. En una escala de 1 a 5 la valoración promedia en esta escala es de 2.25 (deviación
estándar (DE)= 0.48). Está seguido por la percepción del relacionamiento con los estudiantes y la familia, con un
promedio de 2.51 (DE = 0.51). La dimensión apoyos institucionales es la mejor valorada, con una media de 2.90 (DE
= 0.52).

1.a. Condiciones laborales en educación primaria y media
Comparando educación primaria con educación media podemos ver una valoración significativamente más
positiva en educación media, con relación a los apoyos institucionales. Este dato implica, que las y los maestros
perciben como menos suficiente el apoyo recibido por parte de la institución, incluso el equipo directivo y colegas,
comparado con los docentes de educación media. Los datos cualitativos presentados más adelante nos permiten
entender mejor esta tendencia, que se puede atribuir a la ausencia de algunos roles en los centros de educación
primeria (ej., adscripto) que imponen una mayor carga administrativa a los y las maestras. Por otro lado, se
observa una valoración significativamente más favorable de los docentes de primaria en cuanto a su
relacionamiento con los estudiantes y sus familiares.

1.b. Condiciones laborales según región
Dividimos los participantes de la muestra en tres regiones : núcleo metropolitano (Montevideo), zona
metropolitana Interior (Canelones y San José), e interior (resto del país). Cuando comparamos la percepción de las
condiciones laborales según región, se destaca una diferencia en la dimensión demandas y recursos . Los
docentes de Canelones y San José valoran más negativamente las exigencias del trabajo y los recursos
disponibles para cumplirlas, sobre todo en comparación con los docentes del interior (t= -3.09, p de Tuckey = .01)
quienes son los que más satisfechos se muestran con esta dimensión. No obstante, la diferencia entre docentes
del interior y los de Montevideo no es estadísticamente significativa. 

Resultados, análisis y discusión
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1.c. Condiciones laborales y el multiempleo
Cuando comparamos las condiciones laborales con relación al multiempleo, constatamos una diferencia
significativa en la valoración de la dimensión Estudiantes y Familias. Los docentes que trabajan en varios centros
simultáneamente reportan un relacionamiento y apoyo inferior por parte de las familias y sus estudiantes, dato
que tiene sentido sabiendo el tiempo, disponibilidad y la dedicación que requiere la formación de los vínculos
colaborativos (Hojman et al., 2022). 

1.d. Condiciones laborales y formación docente
Comparamos las condiciones laborales reportadas por docentes que completaron la formación docente y aquellos
con formación docente no-iniciada o incompleta. Se presentan diferencias significativas entre ambos grupos en su
valoración de las demandas y los recursos, así como el relacionamiento con la familia y los estudiantes. Los
docentes titulados valoran más positivamente el apoyo y la colaboración de las familias y los estudiantes,
comparado con sus pares sin titulación. Esto puede deberse a que de los no-titulados en la muestra (121 casos) el
92% se concentra en educación media, donde la tendencia general es una inferior valoración del relacionamiento
con familiares y estudiantes. 
Por otro lado, y quizá sorprendente, se observa una valoración más positiva por parte de los docentes no-
titulados en cuanto a la carga laboral y exigencias percibidas. Esto puede deberse a las formas de contratación
que prevalen en este grupo. Se trata, principalmente de profesores de educación media, con una carga horaria en
docencia inferior a sus colegas con titulación. En promedio, los docentes no-titulados en la muestra indican
realizar 26.87 horas de docencia en el aula (DE = 15.8), mientras que sus pares con titulación reportan un
promedio significativamente mayor (p < .001) de 35.67 horas de docencia directa (DE = 12.97). No se manifiestan
diferencias significativas en la cantidad de centros donde se desempeñan ambos grupos: los docentes no
titulados en promedio indican trabajar en 2.35 centros (DE = 1.44), los titulados trabajan en promedio en 2.2
centros educativos (DE = 1.23).

1.e. Condiciones laborales y antigüedad docente
Los años de experiencia ejerciendo la labor docente también juegan un rol en la percepción de las condiciones
laborales. Quienes ejercen la docencia, suelen rotar y cambiarse frecuentemente de centro educativo durante los
primeros años de su incorporación a la profesión. Conlleva un largo proceso para obtener la efectividad. Una vez
obtenida, en el caso de educación media pública, los docentes todos los años deben optar por el o los centros
educativos a trabajar y el ordenamiento para hacerlo es fundamentalmente por antigüedad, este es el vínculo
entre efectividad y elección de horas (ANEP, 2019; Mancebo, 2016).

Observamos diferencias principalmente en la valoración de las demandas y recursos percibidos por los docentes,
según su antigüedad. En particular, hay una baja estadísticamente significativa entre el grupo del medio
(docentes con entre 6 y 24 años de experiencia) en comparación con sus pares noveles (con menos de 5 años de
experiencia) (t = 3.4; p de Tukey = 0.002). Esto quiere decir que los docentes que se encuentran en el tramo
intermedio de su carrera perciben más demandas y exigencias, y menos recursos para cumplirlas. Este
resultado tiene sentido cuando miramos la evolución de la horas de docencia según la etapa en la carrera, tal
como aparecen en la muestra: los docentes noveles (1 a 5 años de experiencia) reporten en promedio 25.08 horas
de clase semanales (DE 14.24), mientras que los docentes con entre 6 y 24 años de experiencia declaran dictar en
promedio unas 10 horas de clase más en base semanal (M 35.01; DE 13.85), mientras que los docentes al final de su
carrera dan un promedio de horas similares (M 37.71; DE 12.23). Si bien se observa cierta tendencia a una baja del
multiempleo según los docentes avanzan en la carrera docente (2.39; 2.26 y 1.98 centros respectivamente), las
diferencias no son estadísticamente significativas, por lo cual no pueden explicar las diferencias observadas.

1.d. Los predictores de la valoración de las condiciones laborales
Si bien los análisis presentados en este capítulo nos dan una indicación sobre las diferencias que existen en el
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sistema educativo con relación a cómo los docentes valoran - según algunas características de su inserción
laboral y formación - las demandas y recursos, los apoyos institucionales, y su relacionamiento con estudiantes y
familias, es necesario mirar el efecto de estas variables en conjunto, para entender mejor los principales
mecanismos que dan forma a su valoración.
Analizamos un modelo de predictores, en base a análisis de covariancia, incluyendo las siguientes variables: 
• Zona: metropolitana Montevideo, metropolitana interior, interior 
• Nivel: Primaria, media
• Formación docente: estudios incompletos o no iniciados, egresado formación docente
• Multiempleo: trabaja en un solo centro, trabaja en varios centros simultáneamente
• Horas semanales de trabajo docente
• Años de desempeño como docente

Demandas y recursos:
La zona es el único predictor estadísticamente significativo (F=4.153; p=0.016), con una marcada diferencia entre
la zona metropolitana interior (Canelones y San José) y el interior (t=-2.870; pTukey=0.012). Esto quiere decir que
existen diferencias fundamentales en cómo se encuentra organizada la carga laboral en ambas zonas,
produciendo una valoración significativamente más negativa en los docentes que trabajan en la zona
metropolitana interior. Las otras variables en el modelo no parecen incidir de forma fundamental en la percepción
de la demanda y los recursos laborales.
Apoyos institucionales:
En este caso aparece como variable determinante el nivel educativo en el cual se desempeña el docente (F=5.95;
p=0.015). El hecho de trabajar en educación media predispone a los docentes a percibir como más adecuado a los
apoyos institucionales disponibles (t=-2.44; pTuckey=0.015), independientemente de las diferencias que existen en
ambos niveles con relación a las horas de docencia directa asignadas, la titulación docente o el multiempleo,
entre otros.
Relacionamiento con estudiantes y familias:
De igual manera como en la dimensión anterior, el nivel educativo en el cual se desempeña el docente es la única
variable estadísticamente significativa en el modelo de predictores analizado (F=3.705; p< .001). No obstante, en el
caso de esta dimensión, ser maestra o maestro en educación primaria es determinante de una mejor valoración
(t=6.087; pTuckey < .001), independientemente de otras diferencias que pueda haber con relación a la inserción
laboral y formación entre ambos niveles. 

2. Aspectos socioemocionales del bienestar docente 
Este apartado pone el foco en la evaluación de dos aspectos socioemocionales esenciales para el bienestar
docente: la autoeficacia (la creencia acerca de su propia capacidad de realizar las tareas docente con éxito), y el
sentido de pertenencia o conexión socioafectiva con el centro educativo (en este caso acotado al centro donde el
docente desempeña más horas, si es que trabaja en varios centros simultáneamente). En este capítulo
exploramos si se manifiestan diferencias según algunas características de los centros educativos donde trabaja,
su formación o trayectoria profesional.

2.a. Aspectos socioemocionales del bienestar docente en educación primaria y media
Los docentes que se desempeñan en educación primaria presentan mayores niveles de autoeficacia comparado
con sus compañeros que trabajan en educación media. Esta tendencia es acorde con otros hallazgos logrados a
nivel internacional (Fackler et al., 2021; Zee & Koomen, 2016) y se explica entre otros, por el tamaño de las
instituciones de educación primaria (principalmente en términos de cantidad de alumnos y equipo educativo) y el
mayor apoyo interpersonal que se logra a partir de ello (Gordon et al., 2022; Tschannen-Moran & Johnson, 2011). No
se observan diferencias significativas entre ambos grupos en relación con el sentido de pertenencia en la
muestra. 
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2.b. Aspectos socioemocionales del bienestar docente según región
En este caso, la valoración que realizan los docentes acerca de su autoeficacia es muy pareja para las tres
regiones. Si bien se observan algunas diferencias en los niveles de conexión según la región donde trabajan los
docentes, no se presentan como estadísticamente significativas.

2.c. Aspectos socioemocionales del bienestar docente y el multiempleo
Cuando miramos los aspectos socioemocionales del trabajo docente en función del multiempleo, como es de
esperar observamos una diferencia significativa en el componente de conexión. Los docentes que trabajan en
varios centros educativos de forma simultánea reportan inferiores niveles de conexión afectiva y pertenencia con
el centro donde desempeñan más horas, comparado con sus compañeros que trabajan en un solo centro. Este
resultado confirma que el multiempleo restringe la formación de vínculos sociales, que requiere de constancia y
permanencia (Hojman et al., 2022).
No se observan diferencias significativas en los niveles de autoeficacia docente entre ambos grupos de docentes.

2.d. Aspectos socioemocionales del bienestar y la formación de docentes
Comparando docentes titulados con docentes no-titulados no se observan diferencias en los niveles de
autoeficacia reportados . Este resultado es llamativo, ya que se supone que la formación pone la base para la
competencia docente (Morris et al., 2017). Se presentan diferencias destacadas entre ambos grupos en cuanto a
su conexión afectiva con el centro educativo: los docentes egresados reportan niveles significativamente más
altos de conexión con el centro donde trabajan más horas, probablemente porque en este grupo prevalecen
docentes que trabajan en nivel primaria y aquellos que trabajan más horas (ver 3.4), lo cual favorece el
establecimiento de vínculos y apoyo social. 

2.e. Aspectos socioemocionales del bienestar y antigüedad docente
Según los datos de nuestra muestra, la autoeficacia docente realiza un salto en los últimos años de la carrera.
Este dato es coherente con la literatura que indica que la acumulación de experiencia hace que los docentes con
mayor antigüedad cuentan con mayor autoeficacia (Morris et al., 2017). Los niveles de autoeficacia son similares
en el tramo inicial (1-5 años de experiencia) y medio (6-25 años de experiencia). 
Se observa una tendencia similar en la evolución de la valoración de la conexión afectiva con el centro educativo:
los niveles son estadísticamente similares en el tramo inicial (1-5 años de experiencia) y medio (6-25 años de
experiencia) de la carrera docente, y suban de forma significativa en los últimos años de la carrera. Es probable
que, al acercarse a la jubilación, las amistades percibidas en el ámbito laboral llegan a tener un peso más
importante en la percepción docente (Goštautait? & Putnait?, 2023). 

2.f. Los predictores de la valoración de los aspectos socioemocionales del bienestar docente
Al igual que en el capítulo anterior, es importante ver el efecto de las variables analizadas en su conjunto, para
poder determinar los predictores de la autoeficacia docente y la conexión con el centro. El análisis de covariancia
nos permite investigar el efecto predictor de cada variable contemplada en un modelo, controlando el efecto de
otras variables incluidas que puedan generar un efecto de contagio (por ejemplo, establecemos que el
multiempleo es mayor en educación media; este análisis nos permite ver si diferencias encontradas se deben al
multiempleo, o si hay un efecto único del nivel educativo en el cual se encuentra trabajando el docente). 
Analizamos el mismo modelo de predictores como en el apartado anterior.

Autoeficacia docente: 
Dos variables resaltan como predictores estadísticamente significativas: el nivel educativo en el cual el docente
se desempeña (F=8.572; p=0.004) y los años de desempeño como docente (F=4.712; p=0.031), o sea, la antigüedad.
Trabajar en educación primaria (t=2.928; pTuckey=0.004) predispone a los docentes de percibirse más
competente. Es importante destacar que este análisis nos confirma que esta valoración es independiente de la
formación docente. Nos indica que existen dinámicas propias del trabajo en primaria (ej., el mejor vínculo con
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estudiantes) que permiten desarrollar un sentido de competencia (Spilt et al., 2011). Por otro lado, con cada año de
antigüedad, los docentes (tanto los de primaria como los de media) gradualmente logran una leve mejora en la
percepción de su autoeficacia (B=0.033; t=2.171; p=0.031). Este resultado es acorde con lo que establecieron
numerosos estudios, destacando el rol de la experiencia práctica del docente en la mejora de su confianza y
competencia auto percibida (Morris et al., 2017).

Conexión con el centro educativo:
Los análisis revelan dos variables que predicen la conexión socioafectiva de los docentes con su centro
educativo. Tal como en el caso de la autoeficacia, la antigüedad docente juega un rol esencial en la percepción de
la conexión con el centro (F=5.326; p=0.021). Con cada año que el docente gana en experiencia docente, se observa
una leve mejora en su sentido de pertenencia (B=0.039; t=2.308; p=0.021), fenómeno que no se explica por los
niveles de multiempleo asociados a la antigüedad u otras variables incluidas en el modelo. La segunda variable
determinante del sentido de pertinencia es el multiempleo (F=4.146; p=0.042): los docentes que trabajan en un solo
centro, aun controlando por las otras variables en el modelo, perciben una mayor conexión socioafectiva con el
centro comparado con colegas que trabajan en varios centros (B=0.703; t=2.036; p=0.042).

3. Concepto de bienestar docente: una mirada desde la perspectiva del docente
En este apartado recogemos las nociones acerca del bienestar que surgieron en los grupos focales con docentes
de educación primaria y media que participaron en Montevideo, Maldonado y Salto. Para un análisis más completo
de los temas que surgieron de las narrativas de los docentes participantes, referimos al informe publicado en
https://hdl.handle.net/10895/4669.

En este estudio ha sido clave indagar sobre las percepciones que los docentes manifiestan con relación a la
noción de bienestar. Concepto que es el eje estructurante de este trabajo y que puede ser visto desde distintos
ángulos. Por esta razón, fue una de las primeras interrogantes planteadas a los participantes en los grupos
focales. En ese marco, los participantes compartieron y pensaron el concepto a partir de la inclusión de diversas
dimensiones que aquí codificamos y a su vez, mediante un proceso de diferenciación del concepto bienestar con
relación a la noción de malestar. 
El concepto de bienestar docente para los participantes es enunciado en estrecha relación a la construcción o
existencia de un bienestar colectivo. Si bien los docentes consultados reconocen que para lograr el bienestar es
necesario llegar a un equilibrio entre lo personal y lo laboral, también consideran que “ver bien” a sus
estudiantes es un aspecto primordial para su satisfacción. Asimismo, vinculan su bienestar con sentirse seguros
en una institución educativa y poder transmitir esa seguridad a sus estudiantes. De hecho, como principales
manifestaciones de ese bienestar aparecen de manera recurrente las experiencias de estar a gusto en una
comunidad educativa y el sentir ganas de ir a trabajar cada día. 

a. Bienestar colectivo
Para los participantes de este estudio, el bienestar propio depende directamente de la existencia de un bienestar
colectivo. Al respecto, una profesora de Montevideo menciona: 
No existe el bienestar individual. Existe el colectivo. Eso lo sé yo con mis 48 años. Antes pensaba que no. Antes
pensaba que, si yo estaba bien, estaba bien todo. Y se ve que tenía una visión del mundo un poco más pequeña.
El bienestar colectivo, según lo manifestado por los participantes de este estudio, se entiende como un estado de
bienestar integral construido a partir del desarrollo de relaciones interpersonales empáticas, de respeto y
compromiso mutuo. Estas relaciones involucran a los integrantes de toda la comunidad educativa: docentes, no
docentes, estudiantes y familias, así como al sistema educativo. 
En palabras de una profesora de Montevideo: 
Tengo trabajo en un liceo donde es un placer ir a trabajar porque tenemos un grupo de trabajo (...) que da gusto.
Entonces, uno no solamente va motivado por lo que hace, motivado por lo que le gusta, sino motivado por la gente
con la que se va a encontrar, con la que puede compartir, con la que puede discutir, con la que no siempre
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estamos de acuerdo en todo, pero sí llegamos a acuerdos.

b. Bienestar como equilibrio
Para los participantes, el bienestar docente se vincula también con alcanzar un equilibrio entre la vida personal y
la profesional. Este equilibrio incluye aspectos biológicos, psicológicos y sociales. Al respecto un participante
menciona: 
Creo que es el equilibrio entre lo social, físico y psíquico ¿no? Por decirlo de alguna manera. Es ese equilibrio,
lograr ese equilibrio, de todos esos ámbitos ¿no? (maestra de Salto). 
Un profesor de Montevideo coincide en este sentido: 
Para mí es un equilibrio de todas las dimensiones que nos forman. Yo siempre he escuchado de lo mental que sí,
es un pilar. Sí. Pero es fundamental también lo físico. Todo. Lo biopsicosocial. 
Este equilibrio es directamente influenciado por el entorno laboral en las instituciones educativas en las que
trabajan, así como por las decisiones personales y laborales que toman. 
Un profesor de Salto explica: 
A veces se percibe una especie de pánico: ay, no hay horas, tomo todo lo que puedo y después no termino contento
con lo que tomé. O al revés, tengo expectativa de tomar una cierta cantidad de horas y no vienen, y quedo con
pocas horas. O sea, hay un… hay factores en el bienestar docente que atraviesan toda la vida de uno como
trabajador, de uno como padre, de uno como ser humano.
Los maestros participantes, en particular, también vinculan este equilibrio entre lo personal y el entorno de
trabajo con la calidad del liderazgo de las instituciones educativas en las que se desempeñan. 
Por ejemplo, un maestro de Salto reflexiona: 
Ahora vos podés tener un equilibrio entre lo emocional, lo social, como planteabas tú, y estás en una escuela
donde desde la dirección no hay empatía, no hay humanidad, no hay respeto ¿tá?

c. Bienestar estudiantil
Los participantes coinciden en la importancia de que los estudiantes gocen de bienestar, para que tenga lugar un
mayor grado de bienestar docente y colectivo: 
En realidad es tratar de aliviar el malestar de ellos, y viéndolos bien a ellos (profesor de Montevideo). 
Para que ese bienestar estudiantil ocurra, los estudiantes deben satisfacer sus necesidades básicas y tener
cierta contención emocional dentro y fuera de las instituciones educativas, para poder estar predispuestos a
aprender. 
Una maestra de Montevideo comparta: 
Creo que todo eso iría al bienestar de las infancias, al cuidado del bienestar de las infancias, que ya habría un
huequito del que nosotros estamos dedicándonos, que ya no nos dedicaríamos.
La preocupación por el bienestar de los estudiantes, como eje para la construcción del propio bienestar, refleja
la vocación y empatía docente. 
Ejemplificamos con las palabras de una maestra de Salto: 
El bienestar del niño también dentro de un salón donde la luz es tenue, donde sabés que tienes problemas de
vista y un montón de cosas, viene más como responsabilidad personal de que no te gustaría ni que tu hijo
estuviera en un salón en determinadas condiciones o que sabés que a pesar de la lluvia te mandaron al niño y
está en un corredor que se va a mojar.

f. Seguridad emocional vinculada con el bienestar
Para los docentes que participaron en los grupos focales, el bienestar está estrechamente vinculado con la
sensación de seguridad emocional en su lugar de trabajo. 
Una maestra de Salto lo explica de esta manera: 
Para mí tiene que ver con el bien estar, ¿no? Como lo dice la palabra: estar bien (...), en toda la parte emocional. 
Un profesor, también de Salto, coincide y aporta: 
Yo lo que considero como bienestar es bien estar, justamente la palabra. Construir un lugar seguro. Yo los
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conozco a todos ellos y ellos me conocen también (...) pero tiene que ver con ese interés de construir un lugar
seguro, para el trabajo (...) porque la mayoría de las horas la pasamos con gente extraña. Y eso te insume
garantías de dónde nos movemos.
Nuevamente, cuando los participantes hablan de la seguridad emocional que se necesita experimentar para tener
bienestar, lo llevan a los estudiantes y a la necesidad de sentirse seguros primero como docentes, para luego
transmitirlo a los estudiantes. 
Una maestra de Maldonado explica:
Hay muchas situaciones sociales (...) que se acentuaron y hacen que ese bienestar emocional que podríamos tener
se vea como muy frágil, entonces me parece que el bienestar apunta a (...) que podamos enfocarnos y
manifestarle al otro nuestra seguridad.

g. Estar a gusto en un lugar
Para los docentes consultados el bienestar se manifiesta además cuando se sienten a gusto en la institución
educativa: 
Donde me siento cómoda, donde me siento bien, es donde me quedo. Eso es lo que busco yo (maestra de Salto). 
Un profesor en Salto destaca los componentes vinculares del “estar a gusto”:
Entonces, me parece que el partido del bienestar docente se juega mucho en cómo se siente en ese espacio. Más
que con el directivo, es cómo se relaciona con el adscripto, con el profesor, con el ayudante, con el bibliotecario,
con el otro cargo.

h. Ganas de ir
El código que aquí en este estudio hemos denominado como “ganas de ir” aparece con mayor recurrencia en las
expresiones de los docentes consultados de educación media que en los de educación primaria. 
Una profesora de Maldonado sintetiza: 
Para mí estar bien es el tener ganas de ir a trabajar y yo no sé si por ahí todos, todo el tiempo, tenemos como
esas ganas de estar en donde estamos.
Esta noción está estrechamente ligada al sentirse a gusto en una institución educativa, también en lo social, ya
que los participantes enuncian que el estar a gusto en un lugar hace que quieran ir, permanecer y no faltar a
clase. 
Cuando se logra esa comunidad de gente macanuda, simpática, accesible (...) cuando hay esa sintonía se vuelve un
trabajo muy agradable (profesora de Salto). 
Otra colega de Salto agrega: 
Y el lugar también se vuelve un lugar donde querés ir. Eso está muy bueno. 

Entender las condiciones para el bienestar docente implica estudiar el complejo entramado de tareas, roles,
desafíos y frustraciones, recursos, vínculos, reconocimiento y equilibrio entre trabajo y vida personal, entre
muchas cosas. Buscando acercarnos, aunque sea parcialmente, a este fenómeno tan complejo, este estudio
empleó un diseño mixto, combinando la recolección de datos cuantitativos y cualitativos con el objetivo de
construir una mirada más integral sobre el bienestar docente y sus determinantes. En base a los resultados
obtenidos extraemos una serie de temas de relevancia y proponemos recomendaciones para su abordaje.

a. La percepción de sobrecarga y el rol social de los docentes
La percepción de demandas laborales y los recursos disponibles para atenderlas es la variable que mayor
impacto tiene sobre la satisfacción laboral docente, según la encuesta llevada a cabo en el marco de este estudio.
Asimismo, la sobrecarga de tareas (haciendo referencia a la cantidad de tareas desproporcionadas a los tiempos
disponibles) se asocian con el estrés y la angustia. La percepción de sobrecarga se adjudica principalmente a la
creciente demanda de tareas administrativas, así como tareas de orden social que recaen sobre los docentes (ej.,

Conclusiones y recomendaciones
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el manejo de la convivencia).
La carga social es percibida con mayor frecuencia por aquellos que trabajan en educación primaria e implica
tareas que apuntan al aseguramiento de las necesidades básicas de los estudiantes: su alimentación, protección
de la violencia, su salud física, entre otros. Si bien se entiende que formalmente no son parte de la tarea docente,
su no cumplimiento impide el desempeño adecuado de tareas de enseñanza y la promoción de aprendizajes. Por
ejemplo, un niño que no cuenta con el carné de salud al día no puede participar de una serie de actividades
escolares. Como extraemos de las narrativas de los participantes, no es excepcional que una maestra se haga
cargo de realizar gestiones para que un niño pueda obtener el certificado de aptitud física requerida por la
ANEP. La gran preocupación para el bienestar de los estudiantes y el sentido de responsabilidad sobre ello se ve
reflejado en cómo los docentes identifican al bienestar estudiantil como uno de los ejes centrales para definir a
su propio bienestar, así como en su reconocimiento de la carga emocional que les implica. 
Sobre todo, en el trabajo con población crítica —siendo una amplia proporción de los niños atendidos por los
centros educativos, consecuencia de la infantilización de la pobreza en Uruguay— “el deber hacer” docente se
extiende mucho más allá del rol puramente educativo. Históricamente, en varios países en el mundo las políticas
educativas son empleadas como estrategias para el desarrollo social, entendiendo a la educación como vehículo
de movilidad y generador de oportunidades con el potencial de superar el riesgo y la vulnerabilidad (Kantor &
Lowe, 2013). Esta lógica también se ve reflejada en las últimas décadas en Uruguay, siendo testigo de eso los
múltiples programas socioeducativos en colaboración con el Ministerio de Desarrollo Social y los espacios de
coordinación intersectorial de los cuales participa la ANEP (Mancebo et al., 2014). En base a los resultados de
nuestro estudio, entendemos necesario transparentar, debatir y resolver el rol del sistema educativo como ente
ejecutor de políticas de inclusión social en el Uruguay. Esto implica, tomar decisiones claras sobre la asignación
de recursos, la incorporación de nuevos roles en los centros educativos (ej., educador social), la definición de
tareas (particularmente en lo que afecta a la profesión docente), así como la formación necesaria para formar
recursos humanos preparados para abordarlas. 

b. La no adecuación de los recursos para cumplir necesidades básicas
La percepción de la demanda laboral solamente deja entenderse en interacción con la disponibilidad y
adecuación de recursos para realizar la profesión (Bakker & Demerouti, 2007). La falta de recursos materiales y
la precariedad de las condiciones de trabajo surgen con gran prevalencia en los relatos de los docentes a la hora
de describir los factores que generan una amenaza para su bienestar. Si bien los recursos educativos han sido el
objeto de recurrentes debates en Uruguay, principalmente se reducen a definiciones sobre el presupuesto
destinado a la educación y su distribución (ej., los salarios). No obstante, en las narrativas de los docentes que
participaron de este estudio sale de forma abrumadora un reclamo para recursos menos tangibles, como es la
disponibilidad del tiempo y la infraestructura adecuada que permite atender a sus necesidades básicas: comer,
ir al baño, descansar y equilibrar la dedicación laboral con la vida personal en familia. Muchos docentes reportan
problemas digestivos, afectaciones de la columna, la vista o la voz y trastornos de sueño, producto de sus
condiciones de trabajo. El estrés no solamente se materializa en expresiones somáticas, son altamente
frecuentes las referencias a la angustia, la impotencia y la frustración. Asimismo, es remarcable la cantidad de
participantes que indica tomar o haber tomado psicofármacos como medida para superar dificultades de salud
mental.
Estas observaciones urgen a profundizar en próximos estudios, en el mapeo de problemas de salud física y
mental, así como el uso de psicofármacos en la población docente, a la vez que se deben pensar estructuras
preventivas dentro del sistema educativo. 

c. Los roles de apoyo a nivel de la institución
Más allá de los recursos materiales disponibles, nuestro estudio también profundizó en la percepción de
recursos institucionales como el sostén percibido por equipos de apoyo y directivos. Los datos de la encuesta
revelan que las y los maestros perciben como menos suficientes estos apoyos institucionales comparados con sus
pares a nivel de educación media. Este resultado se deja entender en base a los resultados cualitativos: la
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predominancia del rol social de los maestros, la ausencia de figuras que alivian parte de la carga administrativa
que recae sobre los maestros (ej.,  el adscripto en educación media) y la inexistencia de equipos
multidisciplinares en los centros de educación primaria. Prevalece una sensación de soledad y abandono. Si bien
es pertinente reconocer que el programa Escuelas Disfrutables pone a disposición equipos multidisciplinares a
los centros de educación primaria, se trata de equipos móviles que se emplean principalmente en caso de
urgencias. Por otro lado, también es importante destacar que, aunque en educación media existen profesionales
asignados a liceos y UTU de forma exclusiva, su distribución es fragmentada e insuficiente (Franco, 2023). Frente
a la diversificación de tareas y la sobrecarga consistente percibida por los docentes, es importante repensar la
composición básica de los equipos educativos para poder atender a las demandas que se presentan a diario y
generar entornos educativos de calidad.

d. Los vínculos y la conexión socioafectiva
La conexión socioafectiva con el centro es otro de los principales determinantes de la satisfacción laboral
docente, en base a los datos de nuestra encuesta. Este hallazgo enfatiza el papel crucial de los vínculos sociales
en el centro educativo en la construcción del bienestar docente. La misma noción se ve reflejada en cómo los
propios docentes definen al bienestar: son centrales las nociones del bienestar colectivo (el bienestar de la
comunidad educativa como requisito para el propio bienestar) y las “ganas” de ir a trabajar vinculado a la
vivencia social. La seguridad emocional, construida en base a los vínculos en el centro educativo, es otro de los
ejes centrales identificados por los docentes a la hora de deconstruir lo que ellos entienden por “bienestar
docente”.
En el estudio cuantitativo se identificaron varias variables que inciden sobre la percepción de los vínculos con
estudiantes y sus familias. En educación primaria hay una mayor percepción de vínculos positivos con estudiantes
y familias, mostrando la otra cara del rol social que juegan los y las maestras a nivel de la sociedad. Los vínculos
positivos, y junto con ellos, el sentido de pertenencia a una comunidad educativa, lógicamente, resultan más
difíciles para lograr cuando un docente se desempeña en varios centros de forma simultánea. 
Entre los varios argumentos válidos que instigan a la revisión profunda de los modelos de contratación docente
(ej., contratación por hora, la elección de horas anuales) que inducen un alto nivel de rotación e instabilidad en la
formación de equipos educativos, agregamos este elemento: la calidad de los vínculos sociales que mantienen los
docentes con compañeros, directivos, estudiantes y sus familiares es el factor determinante del bienestar
docente que cuenta con mayor respaldo de evidencias a nivel internacional (Beltman et al., 2011; Hascher &
Waber, 2021). Un sistema educativo que no habilita la formación de vínculos duraderos atenta contra uno de los
pilares básicos del bienestar docente y la calidad educativa. 

e. La formación y carrera docente
Si bien se observan, en los datos de nuestra encuesta, diferencias en la percepción de las demandas y recursos,
y de los vínculos con familiares y estudiantes cuando comparamos docentes titulados y no titulados, estas
diferencias se explican por otros factores, principalmente la menor carga de trabajo y menor multiempleo en los
docentes no titulados. Por otro lado, la formación no parece relevante para la percepción que tienen los docentes
acerca de su capacidad profesional (o sea, autoeficacia). Es decir, en nuestros datos no hemos encontrado
evidencia de un rol determinante de la titulación docente sobre aspectos esenciales de su trabajo. Esta
observación se refuerza con las muchas referencias realizadas en los grupos focales a la falta de preparación o
formación para las tareas profesionales: en relación con el rol social de los docentes, el manejo de la convivencia
en el centro educativo, y en cuanto al uso adecuado de la voz. La falta de preparación para tareas percibidas
como parte de su trabajo cotidiano es identificado como un elemento que aporta a la sensación de sobrecarga —
que a su vez lleva a la angustia— al percibir que no se cuenta con los conocimientos o habilidades necesarias
para atenderlas. Esta evidencia se suma al llamado para una urgente revisión de los contenidos de los planes de
formación docente, para asegurar la adecuada preparación de los docentes noveles a la realidad educativa que
les toca atender. 
Los cambios y las reformas son una constante que define a la profesión docente a nivel mundial (Viac & Fraser,
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2020). Para que no impongan una mayor sobrecarga a una profesión ya exigida, es importante una adecuada
preparación y acompañamiento de los equipos que les toca implementar los cambios, sobre todo cuando son
impuestos. Por otro lado, es esencial agregar como eje central en debates recurrentes sobre las reformas
requeridas en los sistemas educativos el bienestar de toda la comunidad educativa. La calidad educativa no pasa
solamente por decisiones curriculares. 

f. La percepción de los docentes en la opinión pública
En la literatura internacional se observa una baja gradual del prestigio social de la profesión docente, que se
debe a factores históricos que remiten cambios en el mercado laboral, las estructuras societales y los sistemas
educativos. En base a nuestro estudio, es acertado afirmar que este desprestigio social es vivido por los
docentes de forma generalizada. Se manifiesta un llamado a la dignidad y la humanización en los debates
públicos sobre la profesión docente. Algunos docentes vinculan este desprestigio a los mensajes transmitidos por
los medios y las autoridades educativas, cuestionando sus competencias básicas, las faltas y ausencias en el
trabajo, o acentuando las resistencias y paros docente. Por otro lado, los docentes perciben que a nivel de la
sociedad se da por hecho que la vocación del docente y los sacrificios que implican son parte de su rol. Esta
percepción, como vemos reflejados en los datos cualitativos de este estudio, es reproducida por los propios
docentes, que, si bien cuestionan la gran fragmentación de su rol y la sobrecarga de tareas, también dan cuenta
de un gran sentido de vocación que les motiva para superar día a día los desafíos enfrentados. 
En base a experiencias en otros países, la mejora de las condiciones de trabajo y la formación docente, son clave
para adjudicarle mayor dignidad y valoración a la profesión docente (Viac & Fraser, 2020). También es importante
tratar el trabajo docente en base a los mismos criterios de los de otros trabajadores. ¿En qué medida se cumplen
ciertos requisitos mínimos para la salud y seguridad laboral en cada centro educativo? ¿Qué infraestructura
ofrece el sistema educativo para atender a casos de riesgo e implementar una política de prevención?
Si bien es cierto que los paros docentes distorsionan a la sociedad, remiten reclamos reales y buscan traer a la
atención pública situaciones que provocan un malestar profundo y ponen en riesgo – de forma indirecta – a la
calidad educativa. ¿Qué otros canales ofrecen los medios, las autoridades y la academia para que se socialicen a
gran escala las voces y experiencias de los docentes? ¿Qué oportunidades hay para empatizar con un reclamo
para condiciones de trabajo digno, por parte de las personas que cuidan a nuestros hijos y se hacen cargo de
maximizar su potencial académico y personal? 

g. Limitaciones del estudio
Es importante destacar que la muestra no es estadísticamente representativa para la población docente del
Uruguay. No obstante, hemos tratado de señalar los posibles sesgos que puedan existir en la muestra, además de
enfatizar que el objetivo de este estudio es principalmente exploratorio, y se buscó identificar temas de
relevancia para el debate sobre el bienestar docente, considerado un eje central de la calidad educativa. 
Si bien realizamos un estudio mixto con el objetivo de poder generar una mirada holística sobre el fenómeno bajo
estudio, el diseño de nuestro estudio cualitativo no permitió del todo profundizar sobre algunos interrogantes que
surgen en base a la encuesta realizada. Por ejemplo, encontramos que la zona es una variable potente que
influye sobre como los docentes perciben las demandas y recursos en el trabajo, siendo valorado más
negativamente en la zona compuesta por los departamentos de Canelones y San José. Hubiera sido pertinente
profundizar en el estudio cualitativa el porqué de este hallazgo, pero estos departamentos no fueron incluidos en
la etapa de relevamiento de datos cualitativos. De la misma forma, consideramos que hubiera sido relevante
agregar en la encuesta un mejor relevamiento de las condiciones de designación y efectividad de los docentes.
Habiendo optado por un guion de entrevista relativamente abierto a la hora de realizar los grupos focales con
docentes, puedo haber quedado temas relevantes sin abordar. Por ejemplo, es llamativo que no emergieron con
mayor prevalencia en esta etapa del estudio, temas como la elección de horas y la contratación por hora,
elementos polémicos que marcan la arquitectura de la profesión docente en Uruguay y que son de relevancia
para el bienestar. 
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h. Conclusiones finales
Nuestro estudio revela una gran sobrecarga laboral en los docentes debido a la acumulación de tareas, sociales
y administrativas, para los que no fueron formados y sin que dispongan sobre los tiempos suficientes. La
percepción de sobrecarga se agrava a la luz de una falta de roles de apoyo, sobre todo en educación primaria, y
el trabajo en un contexto de falta de recursos e infraestructura adecuada que permite atender a las necesidades
básicas. Estos factores, junto a una percepción de desprestigio de la profesión a nivel de la sociedad, imponen
una firme presión sobre la salud y el bienestar docente. El estrés se manifiesta en términos de angustia,
frustración e impotencia o en forma somática. El uso de psicofármacos parece estar elevado en esta población,
así como la ocurrencia de afectaciones digestivas y de la columna. Los vínculos sociales —con colegas,
estudiantes, familias y directivos— conllevan un potencial sustancial para el bienestar. No obstante, las
condiciones de trabajo y formatos de contratación docente (ej., el multiempleo) obturan la construcción de vínculos
duraderos. El bienestar docente es un asunto complejo, pero esencial para asegurar la calidad educativa.
Requiere de un abordaje integral.
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