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PREFACIO 

En 1965, A. Kornhauser, catedrático americano, sugirió, en su aclamado libro 
La salud mental del trabajador industrial, que: 

La salud mental no es tanto la liberación de frustraciones específicas como una 
relación general equilibrada frente al mundo, que permite a una persona creer en sí 
misma y en sus actividades de una forma realista y positiva. Mientras su trabajo y su 
situación en la vida faciliten y apoyen este sentimiento de adecuación, seguridad in-
terna y significado de su existencia, se puede suponer que su salud mental será bue-
na. Lo que resulta importante, desde un punto de vista negativo, no es ninguna ca-
racterística aislada de su situación, sino todo lo que priva a esa persona de propósito 
y celo, que le deja con sentimientos negativos sobre sí misma, con ansiedades, ten-
siones, un sentimiento de desorientación, de vacuidad, de futilidad. 

Lamentablemente, esta descripción refleja con precisión lo que la mayoría de 
los enseñantes británicos experimentan hoy en día. Dentro de la enseñanza se han 
producido enormes cambios que la mayoría de maestros/as * no han sabido superar. 
No se trata de que la mayor parte de los cambios sean malos de forma intrínseca, 
sino más bien que los docentes individuales no han sido capaces de superar el ritmo 
y amplitud de estos cambios. En un breve período de tiempo, ha tenido lugar una 
reestructuración a gran escala de la profesión docente, de las escuelas y las estructu- 
ras educativas; desde el Currículum Nacional hasta la administración local de las es-
cuelas, pasando por las retenciones presupuestarias y la evaluación del alumnado. 
La mayoría de estos cambios se han introducido sin ir acompañados de un asesora-
miento o formación adecuados. Los enseñantes están de acuerdo en que muchos de 
ellos eran necesarios, pero la forma en que se han puesto en práctica y el modo en 



que se administraron (o no) tales cambios, ha creado un ambiente fértil para el es-
trés y sus nefastas consecuencias para el individuo, los alumnos y la enseñanza. 

Fue debido a esta preocupación por lo que el segundo sindicato más impor-
tante de maestros, la NASUWT, nos encargó que realizáramos un estudio na-
cional para evaluar las fuentes del estrés en los docentes y su grado de extensión, 
incluyendo Inglaterra, Gales, Escocia e Irlanda del Norte. El propósito de tal in- 
vestigación, ofrecida en este libro, no era el de castigar al Gobierno o ganar algu- 
na escaramuza política, sino ayudarnos a identificar qué maestros corren el peli-
gro de padecer estrés hoy en día, y qué se puede hacer para ayudar al maestro 
individual y al sistema educativo a resolver estos problemas. 

Estos últimos arios se nos ha llamado la atención sobre los problemas de los 
docentes por medio de numerosas cartas, llamadas telefónicas, etc., en especial a 
nuestra unidad encargada del estrés ocupacional, situación que culminó con una 
moción en la conferencia anual de la NASUWT destinada a estudiar más sistemá- 
ticamente el tema del estrés entre docentes. Realizamos, en fin, este trabajo con la 
ayuda activa y el respaldo de este sindicato. 

Por consiguiente, este libro intentará explorar los problemas de los enseñan- 
tes en todas las regiones de Inglaterra, centrándose especialmente en las diferen- 
cias entre los diversos grados docentes, entre hombres y mujeres y entre dife- 
rentes sectores (Primaria y Secundaria), en un esfuerzo para proporcionar una 
guía del estado actual de la salud de los docentes, así como su bienestar y satisfac- 
ción laboral, y para sugerir «vías de progreso» en términos de acciones que reme-
dien o prevengan el estrés, minimizándolo, y optimizando la experiencia educa-
cional. Si logramos ayudar al maestro, podremos mejorar el proceso de aprendizaje 
y ayudar al alumnado que de él depende. Es importante comprender que los 
maestros, como cualquier otro grupo laboral, no desempeñan sus carreras moti- 
vados por el dinero, sino por muchas otras razones. Como sugiere F. Terkel (1972) 
en su libro Trabajando: «El trabajo es también una búsqueda cotidiana de senti- 
do, no sólo del pan, de reconocimiento y no sólo de dinero, de sorpresa antes que 
sopor; en resumen, es la búsqueda de un estilo de vida que no sea una especie de 
muerte que se alargue entre el lunes y el viernes». Esperamos que este libro logre 
poner de relieve los problemas y satisfacciones de la enseñanza, para minimizar 
los primeros y potenciar las segundas. 



PRIMERA PARTE 

EL TRASFONDO DEL ESTUDIO 
DEL ESTRÉS ENTRE DOCENTES 

El correcto estudio de la Humanidad son los libros. 
ALDOUS HUXLEY 



INTRODUCCIÓN  
¿POR QUÉ SUFREN ESTRÉS LOS DOCENTES? 

El resultado final del estrés [entre maestros] es que muchos 
hombres y mujeres con talento, que tienen altas expectativas de pro-
greso, acaban desmoralizados y desilusionados. Algunos abandonan 
la profesión, otros permanecen en ella pero les asaltan multitud de 
manifestaciones físicas, emocionales y de comportamiento que están 
relacionadas con el estrés. 

MILSTEIN Y GOLASZEWSKI, 1985 

Este comentario esboza lo que sucede como resultado del estrés entre los en-
señantes. No es una imagen agradable, pero nos la debemos tomar en serio. Du-
rante los últimos arios, se ha prestado una considerable atención a la incidencia del 
estrés entre los docentes, en especial en la prensa, los sindicatos de maestros y los 
universitarios (Phillips y Lee, 1980). En un estudio internacional sobre el estrés y el 
agotamiento entre los docentes, Kyriacou (1987) hace referencia a la presencia y 
consecuencias del estrés dentro de la profesión docente en países tan diversos 
como Gran Bretaña, los Estados Unidos, Israel, Canadá y Nueva Zelanda. La am-
plia gama de libros, artículos en revistas, noticias periodísticas y talleres nos lleva a 
una multiplicidad de enfoques y a una gran variedad de opiniones que tiene muy 
poco en común. Debido a lo que se ha descubierto en esos estudios y a su expre-
sión pública a cargo de maestros y sus sindicatos, la enseñanza se caracteriza hoy en 
día por pertenecer a ese conjunto de ocupaciones consideradas tradicionalmente 
como estresantes (Milstein y Golaszewski, 1985). Nos informan de que los docen- 
tes padecen estrés debido al trabajo que hacen en casa, al comportamiento de los 
alumnos, la falta de vías promocionales, las condiciones laborales insatisfactorias, 
la mala relación con colegas, alumnos y administradores, y muchos otros proble-
mas. Existen multitud de estudios que llaman la atención sobre cómo prevalece la 
percepción del estrés entre maestros de escuela (Kyriacou, 1987). 

Aunque se han realizado numerosos intentos de investigar las verdaderas cau-
sas y síntomas del estrés entre los docentes, a menudo los resultados no han sido 
muy coherentes. Un problema básico es la variedad de formas en que las personas 
han enfocado el fenómeno del estrés entre docentes, y también el hecho de que 
muy a menudo los enseñantes son reacios a admitir hasta qué punto experimen- 
tan estrés, por miedo a que se considere una debilidad. Sin embargo, durante los 
diez últimos arios se han producido muchos cambios que han dado como resulta-
do docentes desilusionados que expresan sus preocupaciones, y que sacan a la luz 
el problema del estrés. 



Este libro aspira a explicar y explorar las causas y las consecuencias del estrés 
entre el profesorado con más detalle, y a exponer los resultados de un estudio na-
cional sobre el estrés en los maestros, realizado en el Reino Unido. El libro tiene 
siete capítulos y se divide en tres partes. En este capítulo de la Primera parte ofre- 
ceremos un telón de fondo para el estudio, y esbozaremos los cambios que han ido 
experimentando los maestros. Este capítulo incluirá también una definición del 
concepto de estrés tal y como lo usamos en este libro y en la investigación sobre la 
que éste se basa. Los capítulos 2 y 3 explorarán las consecuencias y las causas del 
estrés en el medio ambiente de la docencia. La Segunda parte expone los resul-
tados del estudio; el capítulo 4 describe la muestra, el 5 documenta cómo reac-
cionan frente al estrés los maestros británicos, y el 6 trata las fuentes de presión y 
sus efectos. Finalmente, la Tercera parte formula ciertas recomendaciones para 
paliar el estrés dentro de los centros británicos. 

El cambio y sus efectos sobre el estrés de los docentes 

Sean cuales sean los méritos de tales cambios, y sus resultados finales, no cabe 
duda de que el cambio constituye, en sí mismo, una fuente de estrés, y de que se de-
ben tratar adecuadamente sus posibles efectos y consecuencias en las escuelas. 

HMSO, 1990 

Cox y otros (1988) han identificado el cambio como un factor importante 
dentro de las fuentes comunes de estrés entre docentes, y añaden que: «El cambio 
en sí mismo no es la única causa del estrés, sino la aparición de un cambio tras otro 
sin que la mayoría de maestros puedan hacer nada al respecto». Muchas de las 
presiones del cambio, asociadas con crecientes demandas de tiempo (cambios en 
el currículum), exigen a los docentes que asimilen los cambios propuestos, exa-
minen sus prácticas actuales y, a la luz de las nuevas exigencias, las modifiquen. 
Además, se espera que midan el éxito de tales modificaciones evaluando el pro-
greso de los alumnos, cambiando en consecuencia sus prácticas. 

Breve historia del trasfondo de los cambios 

Hacia el final de los arios 70, cierto número de LEA (Autoridad Educativa Lo-
cal) comenzó a darse cuenta de la escala en que decrecía la natalidad, y del efecto 
que esto tendría sobre el número de alumnos que se matricularían en sus escuelas. 
Algunos se enfrentaron a la perspectiva de no tener, en 1990, alumnado suficiente 
para llenar siquiera la mitad de las escuelas. El cambio era inevitable, pero la cues-
tión de qué hacer con la capacidad sobrante de los centros originó un buen número 
de controversias. 

RANSON, 1990 



II ILRJUUA,RJI I. JUI  Liuc oui ct I  VOL' GO IVOUO,I  L O  

Entre 1955 y 1975, la educación era el servicio de más rápido crecimiento, 
tanto en el sector público como en el privado (Cheshire, 1976). Esto se debía en 
parte a un aumento en la natalidad, al progreso económico y al interés político. 
Además, la creciente población estudiantil después de la II Guerra Mundial con-
dujo a una potenciación de la expansión de programas educativos que proveyeran 
oportunidades de desarrollo equitativas para todos los alumnos (james, 1980). 
Muchos sostienen que «la extendida creencia en el beneficio de la educación so-
bre la sociedad y la economía» (Ranson, 1990) actualmente no existe. 

A medida que tenía lugar el crecimiento educativo, se incrementaron las ex-
pectativas de los estándares de tales servicios, y en 1970 se daba la preocupación de 
si se cumplían o no esas expectativas, en especial a la hora de evaluar los logros y la 
conducta, el currículum y la preparación para el paso de la escuela al trabajo. Tam-
bién se suscitó la cuestión de si los maestros tenían que dar cuenta a los padres y 
madres y al resto de la comunidad, así como a las LEA (Autoridad Educativa Lo-
cal). Un tema principal que condujo a los cambios en la duración del currículum 
fue el deseo de reducir las diferencias entre las escuelas y la educación posterior 
(DES, 1980), es decir, redireccionar la enseñanza hacia las necesidades de la indus-
tria y del empleo (MSC, 1984), o ampliar las opciones curriculares y las oportuni-
dades educacionales (Hargreaves Report, 1984; Pring, 1984; Ranson y otros, 1986). 

La contrapartida de estas ideas la formaron quienes, a mediados de los arios 70, 
condujeron a la contracción de la enseñanza. Muchos de los cambios que han teni-
do lugar dentro de ésta se deben a un descenso dramático de la natalidad entre los 
arios 1964 y 1977, y a un aumento poco apreciable desde entonces. Esto produjo un 
fuerte efecto sobre los números de alumnos en las escuelas, y era de prever que la 
cifra máxima de 9 millones en 1977 iría descendiendo hasta llegar a menos de 7 mi-
llones en 1990. Aunque se esperaba que luego aumentase, no se creía factible in-
crementar automáticamente el número de matriculaciones. Esto significaba que las 
LEA no podían anticipar cómo llenar las plazas vacantes en cada clase, ya que los 
jóvenes elegían abandonar la escuela en busca de formación superior. 

Además, tras la guerra de Oriente Medio, en 1973, se realizaron numerosos re-
cortes en los gastos públicos y la autoridad local y otros destinados a reducir los cos-
tes de la enseñanza, que suponían un 60 por ciento de los presupuestos guberna-
mentales locales. Ranson (1990) afirma que Peston (1982) y Stewart (1983) revelaron 
recortes sustanciales en los gastos asignados al analizar el coste de las becas de apo 
yo en términos «reales» y manifiesta que las limitaciones presupuestarias se han vuel- 

- 

to más estrictas en los arios 80. Esto ha tenido serias implicaciones en el medio labo-
ral de los docentes. El HMI (Cuerpo de Inspección británico) publicó unos estudios 
anuales sobre los efectos de la política económica en la enseñanza, y concluyó que: 

A muchas escuelas les resulta cada vez más difícil reemplazar los libros antiguos, 
el material y el mobiliario, poner en práctica cambios en el currículum y responder 
a las modificaciones planeadas en los procesos de evaluación y examen. 



Es probable que esto provoque un efecto sobre los maestros y, de forma ine-
vitable, sobre sus alumnos (Hewton, 1986), y que afecte a la moral y a la calidad 
de la enseñanza. Puede que sean exactas las pretensiones del gobierno conserva-
dor de que desde 1979 han aumentado los gastos por alumno, pero como las LEA 
han sido reacias a cerrar escuelas y a reducir el número de enseñantes, han sido 
inevitables los recortes presupuestarios en otras áreas. 

El hecho de que se dieran simultáneamente diversos elementos de transfor-
mación y de reto a los que tuvieron que enfrentarse los docentes durante todo este 
período, y que exigieron cambios importantes en el desempeño de sus servicios 
(es decir, «No existía la opción de no cambiar» [Fiske, 1978]), originó una serie 
de implicaciones que afectaron a la profesión docente, tema que esbozaremos bre- 
vemente en las siguientes secciones. 

Cambios en el trabajo del maestro 

La Ley de Reforma Educacional (1988) introdujo los siguientes cambios: 

1. La introducción del Currículum Nacional, del sistema de exámenes y eva-
luaciones. 

2. Nuevas exigencias de culto religioso. 
3. Administración financiera local de los centros. 
4. Cambios en los integrantes de los cuerpos directivos, sus responsabilidades 

y sus poderes. 
5. La concesión a las escuelas del derecho a prescindir del control de la auto-

ridad local. 
6. El establecimiento de institutos de tecnología en las ciudades. 
7. La matriculación abierta. 

Uno de los cambios que ha provocado una fuerte controversia en el sector 
educativo ha sido la introducción de la evaluación y examen de los alumnos de sie- 
te arios de edad. Recientemente se han producido muchos desacuerdos con res-
pecto a estos cambios. La NUT (Unión Nacional de Maestros), por ejemplo, la 
agrupación docente más grande de Gran Bretaña, intentó boicotear los tests con-
siguiendo sólo que sus miembros votaran en contra del boicot, en un esfuerzo por 
evitar otra colisión directa con el gobierno. 

Además, se han producido otras modificaciones gubernamentales importan-
tes durante los cinco arios anteriores al estudio, que a su vez han añadido «más 
madera al fuego ya de por sí propenso a arder». 

1. Abolición del Cuerpo de Revisión de Salarios del profesorado, sustituyén-
dolo por un «Comité Asesor». 

2. Cambios en las condiciones del servicio, en particular por la introducción 



del «Presupuesto temporal dirigido» y la aceptación obligatoria de nuevas res-
ponsabilidades. 

3. GRIST (Grant-Related-In-Service-Training) y cinco «Días Baker» para 
formación INSET (Inservice Education and Training). 

4. Iniciativa de Educación Técnica y Vocacional (TVEI). 
5. Abolición de la Autoridad Educativa de Londres Central (ILEA). 

Estos cambios han provocado presiones adicionales que recaen sobre los do-
centes, produciendo unos altos niveles de incertidumbre, de inseguridad laboral y 
la reestructuración de la propia enseñanza. La Administración Local de Centros 
y las nuevas vías de trabajo que genera la Ley de Reforma Educativa han supues- 
to enormes presiones para aquellos que trabajan en las escuelas. Los problemas 
del profesorado no provienen tan sólo de las modificaciones en la política guber- 
namental. Tal y como explica Esteve (1989): 

los acelerados cambios sociales tienen un profundo efecto sobre el papel que de-
sempeñan los maestros en el proceso educativo, sin que muchos de éstos hayan lo-
grado adaptarse a tales cambios. 

Naturalmente, si cada vez hay más cambios y nuevas políticas, a éstos se han 
añadido nuevos acuerdos administrativos e informativos. Un maestro de las West 
Midlands dijo lo siguiente: «Solían enviarnos cartas, pero ahora nos mandan li- 
bros y vídeos» (The Independent on Sunday, 24 de marzo de 1991). 

Es evidente que esta nueva necesidad de administración supone un problema 
para el profesorado, lo cual puede producir subsiguientes efectos sobre su satis-
facción laboral y sus actitudes generales hacia la docencia. Por ejemplo, una maes-
tra de Primaria decía en un periódico: 

La cuestión es el enorme volumen de cosas nuevas que hemos de aceptar. Fíjese 
en esto [señala un montón de gruesos folletos que contienen detalles sobre los exá - 

menes y el modo de corregirlos]; tenemos que leerlo y asimilarlo durante este fin de 
semana. Muchos maestros se suben por las paredes cuando se plantean: « Qué pasa 
conmigo y con mi vida fuera de mi profesión?». 

El siguiente capítulo tratará las consecuencias del estrés en la enseñanza, y en 
particular las intenciones que tienen los maestros de abandonar esta profesión. 
Esta parece ser una manera en la que el profesorado evidencia su descontento. Es-
teve (1989) explica que los principales problemas derivados de los cambios antes 
mencionados se deben al hecho de que: 

los administradores no han ofrecido ninguna estrategia para enfrentarse a esta si-
tuación, sobre todo en lo que respecta a la preparación de los maestros, donde no se 
ha hecho ningún esfuerzo para responder a las exigencias que suponen los cambios 
que acabamos de mencionar. 



Esteve identificó cinco cambios sociales recientes que han supuesto una pre-
sión para los enseñantes y que, por tanto, generan razones por las que resulta tan 
importante un estudio sobre el estrés entre los docentes. Esteve se refiere a estos 
cambios como «factores secundarios» (es decir, basados en el entorno, que afec- 
tan a la situación en la que se desarrolla la enseñanza). Por otra parte, los «facto-
res primarios» son aquellos que inciden directamente sobre el maestro en el aula 
(por ejemplo, el comportamiento del alumnado). Los cambios secundarios a los 
que se refiere Esteve son: 

• la transformación del papel del maestro y de los agentes tradicionales de la 
integración social; 

• las crecientes contradicciones en el papel del maestro; 
• los cambios en la actitud de la sociedad respecto a los docentes; 
• la incertidumbre frente a los objetivos del sistema educativo y la ampliación 

de conocimientos, 
• y el deterioro de la imagen del profesorado. 

Transformación del papel del docente 
y de los agentes tradicionales de integración social 

Las exigencias a las que se enfrenta el cuerpo docente han cambiado radical-
mente en los últimos 15 o 20 arios, haciendo aumentar las responsabilidades que 
se acumulan sobre él. Al mismo tiempo, la familia y la comunidad en general han 
ido aceptando una menor responsabilidad por el bienestar educativo del niño. No 
obstante, los problemas más serios a los que se enfrenta el profesorado se deben 
al hecho de que, junto con estos incrementos en la responsabilidad, no se han in-
troducido necesaria o adecuadamente cambios en las instalaciones ni preparación 
alguna para ayudarles a superar esas nuevas exigencias. Por tanto, el proceso de 
adaptación no ha sido fácil, y ha generado cierta confusión respecto a cuál es real-
mente la función de un maestro (Goble y Porter, 1980). Una maestra resumió esta 
situación al decir que ahora se espera que los maestros sean padres sucedáneos y 
obreros sociales, además de educadores: 

Con algunos de los niños me da la sensación de estarlos criando. Los padres es-
peran que sea yo la que desempeñe las labores disciplinarias. 

The Independent on Sunday, 24 de marzo de 1991 

Según Claude Merazzi (1983), director de un instituto de formación suizo, la 
sociedad espera que los docentes cumplan la función de resolución de conflictos. 
Por tanto, la formación debe tener en cuenta este factor, pero a menudo no lo 
hace. Él ha descrito tres características fundamentales de este cambio, que son el 



resultado del incremento en «familias de carrera dual» (Cooper y Lewis, 1994): 
la cantidad de tiempo que los padres y las madres pueden pasar con sus hijos, el 
tamaño de las familias y los cambios en el grado de participación paterna o fami-
liar en la enseñanza (hermanos más mayores, tías, tíos y abuelos). En consecuen-
cia, los enseñantes deben tener en cuenta esos «vacíos», ya que muchos padres y 
madres piensan que mientras sus hijos están en la escuela debería hacerse más 
por ellos. 

También se han producido cambios en el papel del docente como «trans-
misor de conocimientos» en el sentido tradicional. A menudo los maestros 
deben modificar ese papel tradicional para poder incorporar el estilo de los 
media, poderosas fuentes complementarias de información y comunicación 
(TV, ordenadores). Esto no siempre es posible si los recursos dentro de la es-
cuela no son suficientes para cubrir las necesidades de todos los alumnos que 
asisten a ella. 

La sociedad actual tiene muy claro su punto de vista sobre la escuela, la en-
señanza y la sociedad; esto quiere decir que, sea cual sea la actitud que adopten 
los maestros, pueden enfrentarse a una posible crítica. Ciertamente podría dar-
se el caso de que, si los docentes no definen claramente el tipo de educación que 
intentan potenciar, se enfrenten a ciertos problemas. Deben ser capaces de de-
fender el modelo que propugnen. Como la enseñanza es una realidad para el 100 
por ciento de la población, el profesorado debe estar lo suficientemente prepa-
rado como para tener en cuenta la amplia variedad de creencias e ideales del 
alumnado. En 1981, un estudio de la Organización Internacional del Trabajo 
( OIT) afirmaba que es injusto esperar que los maestros se adapten a los cambios 
que les impone un mundo en rápida transformación si no disponen de los me-
dios adecuados para ello. 

Las crecientes contradicciones en el papel del docente 

Estos grandes cambios implican que las diversas funciones de los enseñantes 
son, a veces, contradictorias. Se les exige que cumplan el papel de «amigo, colega 
y ayudador», papel quizás incompatible con el de «evaluador, selector y discipli- 
nador». Aunque consideremos que estos ejemplos de contradicción entre funcio-
nes son tradicionales, debemos aceptar que los acelerados cambios sociales han 
incrementado el número de las contradicciones. Faure (1973) sugiere que uno de 
los mayores problemas para los docentes es el de la preparación de los alumnos 
para entrar en una sociedad que todavía no existe. Incluso un individuo sano, 
cuando se enfrenta a un rápido cambio, puede descubrir que el estrés es algo ine-
vitable. Otro tema crucial es el de los horarios (Toffler, 1970). 



Cambios en la actitud de la sociedad hacia el maestro 

Los maestros se ven perseguidos por el desarrollo de una sociedad que impone 
profundos cambios en su profesión. 

RANJARD, 1984 

Ranjard afirma que, con respecto al trabajo, los docentes se sienten acosados, 
ya que las expectativas de éstos, el respaldo que recibían y la forma de juzgarlos ha 
variado dentro del contexto social en el que trabajan. En los últimos arios, se han 
producido intentos de culpar al profesorado de todo tipo de males (el desastre del 
estadio Heysel en Bruselas [Cole, 1985] y el creciente vandalismo). Esta creencia 
de que se puede culpar a los enseñantes de un vasto número de deficiencias, jun- 
to con cierto malestar general del sistema educativo, se ha extendido entre los po-
líticos, los medios de comunicación e incluso los padres y madres de alumnos. 

Además, se han producido cambios respecto a las actitudes de la sociedad ha-
cia la disciplina escolar, a menudo en perjuicio del profesorado. Con frecuencia 
no les quedan medios para controlarla ni cuentan con el apoyo de sus superiores 
inmediatos. Podemos ver esto en el siguiente ejemplo: 

Los maestros de la Bishop of Llandaff High School hicieron huelga la semana 
pasada debido a que los administradores rehusaron expulsar a tres muchachos que 
supuestamente habían agredido a una chica. Los administradores expulsaron a los 
maestros durante un mes. Este caso nos recuerda el de la escuela Poundswick, en 
Manchester, donde, hace cuatro arios, el Consejo denegó la expulsión de cinco 
alumnos que habían pintado en los muros del colegio grafitos obscenos y racistas. 
El personal que se negó a enseriar a estos alumnos fue suspendido de su paga du-
rante nueve meses. 

The Independent on Sunday, 24 de marzo de 1991 

Incertidumbre sobre los objetivos del sistema educativo 
y la ampliación de conocimientos 

Es absurdo mantener dentro de la enseñanza para las masas los objetivos de un 
sistema diseñado para la educación de una elite. 

RANJARD, 1984 

Con el advenimiento de la «enseñanza en masa» las calificaciones de un estudian-
te ya no le garantizan un puesto de trabajo futuro. Este cambio produce efectos sobre 
el nivel de motivación que un maestro puede insuflar en sus alumnos. Esto implica 
que los enseñantes se enfrentan a la dificultad de tener que trabajar de acuerdo con 
unos objetivos que ya no se corresponden con las circunstancias sociales existentes. 

El profesorado se enfrenta también al problema de actualizar sus conoci-
mientos. Por ejemplo, los progresos dentro de las nuevas tecnologías suponen que 



los enseñantes tendrán que adaptarse a nuevas ideas y hechos que no existían 
cuando empezaron a enseriar, y a menudo no se les ofrece la posibilidad de reci-
clar sus conocimientos. 

El deterioro de la imagen del docente 

El «estereotipo» tradicional del profesor ha sido el de amigo y consejero, de-
dicado a ayudar a los estudiantes y a relacionarse con ellos; alguien que, en la es-. 
cuela o fuera de ella, mantenga una actitud de servicio. Esta visión se va reem- 
plazando cada vez más con los estereotipos fomentados por los medios de 
comunicación, que relacionan a los docentes con la violencia física en las aulas, los 
despidos, los conflictos ideológicos, los salarios bajos, la falta de materiales e ins-
talaciones, ¡e incluso de calefacción! (Esteve, 1984). Se hace evidente que la for-
mación del docente tiende a promocionar en demasía el primer estereotipo ne-
gando la potencial realidad del segundo. Esto significa que los docentes sin 
experiencia pueden experimentar problemas, ya que no se encuentran bien pre-
parados para enfrentarse a esa gama de variadas dificultades con que se encuen-
tran (Martínez, 1984). 

Conclusión 

Así, parece que los motivos principales para poner un mayor énfasis sobre los 
problemas propios de la profesión docente y sobre el estrés que ésta provoca se 
deben a los cambios en el papel de los enseñantes y a las formas de trabajo, pero, 
hasta qué punto se extiende ese estrés? 

La frecuencia del estrés entre docentes 

Muchos de los que han estudiado el estrés entre docentes han intentado esti-
mar el porcentaje de los enseñantes que realmente experimentan niveles altos de 
estrés evidente. Los resultados han sido considerablemente variados, hasta el pun-
to de que los estudios han concluido que la cifra varía entre un 30 y un 90 por 
ciento (Hawkes y Dedrick, 1983; Laughlin, 1984). Los estudios británicos han in-
dicado que entre un quinto y un tercio de los maestros padecen un fuerte estrés 
(Dunham, 1983; Pratt, 1978). Según Dunham (1983), ahora hay más maestros que 
padecen un «estrés grave» de los que haya habido nunca antes. 

El estrés entre el profesorado, no obstante, no es un fenómeno solamente bri-
tánico. Los docentes incluidos en los estudios norteamericanos han demostrado 
tener unos niveles de estrés ligeramente superiores a los evidenciados en los aná- 
lisis británicos (Sparks, 1983). Además, un estudio que llevó a cabo la Asociación 



Nacional de Enseñanza desveló que el 70 por ciento del profesorado estadouni-
dense padece unos niveles de estrés que oscilan entre moderados y considerables 
(Coates y Thoresen, 1976). 

Un estudio llevado a cabo por la Unión de Maestros de Chicago (1978) des- 
cubrió que el 56 por ciento de los enseñantes manifestaron padecer dolencias físi- 
cas, y que el 26 por ciento de éstos padecían enfermedades mentales que ellos mis-
mos relacionaban con el estrés derivado de su trabajo. Un estudio que realizó la 
Asociación Nacional de Enseñanza también aportó evidencias de las principales 
fuentes de estrés presentes entre el profesorado (McGuire, 1979). Tunnelcliffe 
otros (1986) revelaron que los docentes en Australia occidental creían estar traba-
jando sometidos a un considerable estrés. Los investigadores manifestaron que «el 
problema del estrés ocupacional entre docentes y la búsqueda de modos efectivos 
para controlarlo sigue siendo un asunto crónico». 

Sin embargo, existe cierto número de descubrimientos que contrastan con los 
anteriores. Por ejemplo, un reciente estudio de 3.300 maestros de escuela que rea- 
lizaron Feitler y Tokar (1982) reveló que sólo un 16 por ciento de los encuesta-
dos afirmó que su trabajo era «muy estresante» o «extremadamente estresante». 
Además, Bentz y otros (1971) investigaron cierto número de grupos, que incluían 
a maestros, y descubrieron que sólo uno de cada tres maestros evidenciaba si-
quiera síntomas emocionales leves o moderados, y que la salud mental global de los 
docentes era ligeramente superior a la del público en general. Hiebert y Farber 
(1984) enfatizan la cautela necesaria para considerar «estresante» la labor del do-
cente, ya que esto puede producir la «expectativa» de padecer estrés. Esto signi-
fica que los enseñantes pueden ser más vulnerables a las dolencias derivadas del 
estrés. Sus preguntas se basaron en un repaso de 71 artículos relativos al estrés la-
boral, y sugirieron que no existía demasiado respaldo empírico como para afirmar 
que la docencia fuera una profesión estresante. 

A pesar de las contradicciones, en ciertos descubrimientos que se produjeron 
tanto en este país como en Estados Unidos, los resultados generales apuntan a que 
los maestros siempre padecen cierto grado de estrés ocupacional. No obstante, 
como explica Fimian (1982): «La frecuencia con la que se producen incidentes es-
tresantes y su fuerza varían de maestro a maestro». 

Dependiendo de las características biográficas de cada individuo (las caracte-
rísticas psicológicas individuales), las exigencias circunstanciales (intensidad y du-
ración) y las experiencias pasadas, así como las diferencias en el proceso de valo-
ración de cada individuo, un elemento potencialmente estresante puede volverse 
real. En capítulos posteriores de este libro intentaremos examinar el papel del 
maestro individual en términos de su propia experiencia del estrés. 

En consecuencia, los efectos de los acontecimientos estresantes sobre el bienes-
tar de los docentes dependen en gran medida del efecto mediador de las diferencias 
en sus respuestas fisiológicas, psicológicas y sociales (Krause y Stryker, 1984). 

Un estudio que realizaron en el Reino Unido Hiebert y Farber (1984) demos-
tró que, si bien el nivel de estrés entre el profesorado no variaba demasiado entre 



las distintas escuelas, los niveles de estrés manifiesto sí variaban ampliamente den-
tro de cada una de ellas. Este incremento del interés por lo que se refiere al estrés 
entre docentes nace principalmente de la creciente conciencia que se tiene de los 
aspectos negativos del estrés ocupacional prolongado, que afectan tanto al bie-
nestar físico como mental del profesorado, así como en las relaciones laborales en-
tre los enseñantes y sus alumnos. También contribuye a una mejora en la calidad 
de la vida laboral para los docentes, así como en la de su enseñanza (Kyriacou, 
1987). En el capítulo siguiente analizaremos en mayor profundidad estos costes y 
consecuencias del estrés en la enseñanza. 

La naturaleza del estrés: ¿qué es? 

El estrés es algo común y frecuente pero, sin embargo, sus propiedades clara-
mente definibles son difíciles de precisar. 

GOLDBERG, 1983 
Esa extraña dolencia de la vida moderna. 

MATTHEW ARNOLD 

Para poder estudiar el estrés entre maestros hemos de estar seguros de com-
prender qué queremos decir con ese término. El principal problema que encuen-
tra cualquiera que intente leer algo sobre el estrés y entenderlo es que este térmi-
no ha adoptado muy diversos significados, que a veces resultan contradictorios y 
confusos. La palabra «estrés» se ha convertido por lo general en un término cu-
chicheado en una gran variedad de circunstancias, y la mayoría de las personas no 
define qué intenta decir cuando la usa. Muchas de las críticas relativas a su uso se 
basan en el hecho de que no tenemos una imagen clara de qué pensamos que es el 
estrés. Selye (1983) también expone la idea de que el concepto de estrés «adolece 
de la ambigua bendición de ser demasiado bien conocido y demasiado poco en-
tendido». Este rasgo del estrés como concepto de naturaleza «evasiva» queda po-
tenciado por el hecho de que no es posible lograr una sola definición, tal y como 
manifiesta Cox (1978): 

Se trata de un concepto que le resulta familiar tanto al profesional como al pú-
blico; todos lo entienden cuando se usa en un contexto general, pero muy pocos 
cuando se necesita una explicación más precisa, hecho que parece constituir un 
problema básico. 

Nos gustaría exponer una conceptualización clara —y por tanto una com-
prensión— de la definición de estrés a nivel fundamental, tal y como lo usamos en 
este libro, tanto del modo en que realizamos nuestro estudio como en la interpre-
tación de sus conclusiones. 



Definiciones del estrés 

Un área en la que, al parecer, todos están de acuerdo es la que hace referencia 
a las definiciones de los términos opresión» y «tensión» (Beehr y Franz, 1986). 

Una «presión» es algo presente en el ambiente que actúa como un estímulo, y 
que puede tener una naturaleza física, psicológica o de comportamiento. Una res-
puesta de «tensión» se usa como indicador de mala salud y/o bienestar del indivi-
duo. En este estudio nos interesan en particular esos estresantes originados por el 
trabajo docente, que como consecuencia pueden producir que el maestro par-
ticular experimente tensiones. 

Cuando contemplamos el fenómeno del estrés, nos damos cuenta de que puede 
tener consecuencias tanto positivas como negativas sobre el individuo. Puede, has- 
ta cierto punto, ser un estimulante, originando consecuencias positivas (pudiera de- 
sarrollarse una nueva habilidad o estrategia para enfrentarse a los problemas) (Hoo- 
ver-Dempsey y Kendall, 1982), pero es importante que cada individuo descubra su 
nivel óptimo de estrés. La idea crucial que hay que tener en cuenta es que un mismo 
acontecimiento no tendrá implicaciones estresantes para todo tipo de individuos (ni 
para todos por igual). Pudiera tratarse de un caso definible como «lo que es bue- 
no para uno es malo para otro». Hay ciertas características del individuo (la edad, 
el género, la educación, los rasgos personales, la posición social y las experiencias 
pasadas) que pueden llevar a ciertas variaciones sobre qué se considera una expe 
riencia estresante. Por tanto, este estudio procurará incluir esos aspectos del indi- 

- 

viduo que potencian sus experiencias del estrés y sus reacciones frente a éste. 
A la hora de conceptualizar el estrés aún se deriva una mayor confusión de la 

multiplicidad de medios con los cuales se investiga su existencia y naturaleza. 
Como han expresado Payne y otros (1982): 

Se han presentado problemas de claridad definicional y conceptual, cuestiona-
bles inferencias causales derivadas de datos extraídos de autoexámenes que equi-
paran el estrés y el esfuerzo, y a menudo se han recomendado acciones que no se 
habían probado antes. 

Esto quiere decir que la comprensión del fenómeno del estrés sigue siendo li-
mitada. Pearlin y otros (1981) afirman que la metodología empleada será lo que 
dicte la manifestación particular del estrés observable (por ejemplo, cuál es el 
foco) en las funciones de cada individuo, donde se refleja de forma más clara la 
reacción frente al estrés (fisiológica, de comportamiento o psicológica). 

Existe otra serie de ulteriores críticas al estudio del estrés que se derivan de su 
excesivo uso de los datos correlacionales, que limita las inferencias sobre la causa-
lidad y no considera la intervención de variables intervinientes, la carestía de ade-
cuados grupos de control y el uso de estudios retrospectivos. Por lo tanto, como 
concluye Kasl (1983), han aparecido cuatro posibles formas de enfocar el estrés: 



• como algo presente en el medio ambiente; 
• como una forma de evaluar ese ambiente; 
• como respuesta a las condiciones ambientales; 
• como algún modo de interacción entre las exigencias ambientales y la capa- 

cidad que tiene el individuo de adaptarse a ellas. 

La metodología empleada en este estudio particular del estrés intenta reunir 
datos siguiendo la línea del punto de vista que expresa Kasl y que acabamos de 
mencionar. 

Formas de conceptualizar el estrés 

Al estudiar el estrés ocupacional, los investigadores se han centrado en uno de 
los tres enfoques siguientes. 

1. El estrés como variable dependiente, es decir, como respuesta. Aquí los in-
vestigadores se han centrado en el estrés como respuesta a unos estímulos, como 
podrían serlo una situación o ambiente molestos: por ejemplo, los turnos labora- 
les, entornos perjudiciales. La reacción puede ser fisiológica, psicológica o con-
ductual. 

2. El estrés como variable independiente, es decir, como estímulo. Los investi-
gadores se han centrado en el estrés como un fenómeno externo al individuo, sin 
tener en cuenta las percepciones individuales, las experiencias, etc. El estrés es así 
un agente disruptivo ambiental. 

3. El estrés como variable interviniente, es decir, el enfoque interactivo. Este 
punto de vista subraya la importancia del modo en que los individuos perciben 
esas situaciones que se les imponen, y su modo de reaccionar ante ellas; por tanto 
refleja una «falta de cohesión» entre el individuo y su entorno, sus antecedentes y 
estímulos: es un enfoque del tipo estímulo-respuesta (Fisher, 1986). 

Estos tres puntos de vista tratan el mismo tema pero difieren principalmente 
en las definiciones que ofrecen y en las metodologías empleadas para investigar 
este fenómeno. 

El estrés como respuesta 

Esta forma considera el estrés, según el modelo basado en la respuesta, como 
una variable dependiente, es decir, descrita en términos de la reacción que tiene 
la persona frente a algún estímulo amenazador o desagradable. Tal y como sugie- 
re Fisher (1986): «Se puede deducir que una persona se ha visto expuesta a con-
diciones estresantes si manifiesta indicios de tensión». 



La mayoría de las personas simpatizan en seguida con la afirmación de «estar 
bajo presión» como la evidencia más obvia y tangible de que disponemos para per-
cibir los efectos del estrés sobre el individuo, viendo los síntomas que presenta. 
Otros sustantivos que podemos usar conjuntamente con el estrés son los de ten-
sión, esfuerzo y presión. Esto quiere decir que en este modelo de estrés lo que tie-
ne mayor importancia es la manifestación del mismo. Las respuestas frente al estrés 
pueden darse en tres niveles: el psicológico, el fisiológico y el conductual (véase fi-
gura 1.1). Aunque este modelo da la impresión de que los tres tipos de respuesta 
son elementos distintos, no es así, ya que los tres se encuentran interrelacionados, 
si bien no queda clara la relación exacta entre ellos (Schuler, 1980). 

El estrés como estímulo 

Ésta es una forma de considerar el estrés que relaciona la salud y la enferme-
dad con ciertas condiciones presentes en el entorno externo del individuo. En el 
siglo V a.C., Hipócrates creía que el entorno condicionaba las características de la 
salud y de la enfermedad (Goodell y otros, 1986). 

Esta forma temprana de enfocar el estrés lo percibe como una variable inde-
pendiente y utiliza un simple modelo estático para explicar sus principales pro-
puestas. Es una definición bien establecida que se usa ampliamente en la literatura 
de investigación, ya que descansa firmemente en las ciencias físicas, en particular 
sobre la Ingeniería. 

Este punto de vista sostiene que las diversas características ambientales molestas 



inciden sobre el individuo de una forma disruptiva, lo cual provoca cambios sobre 
éste. El nivel de tensión apreciable y su tipo dependerán del individuo y de la dura-
ción y fuerza de la presión aplicada. En términos de «personas», la presión puede ser 
física o emocional y, si tiene lugar durante un dilatado período de tiempo, puede 
conducir eventualmente a diversas reacciones de ansiedad, que a su vez resulten es-
tresantes (véase figura 1.2). Por lo tanto, como indica Fisher (1986): «Asumimos que 
el estrés es una condición ambiental. Este entorno puede ser físico o psicológico». 

La metodología que emplea este enfoque suele centrarse en la identificación 
de los estímulos potencialmente estresantes. presiones ambientales (el ruido), so-
ciales (el racismo), psicológicas (la depresión), físicas (la discapacidad), económi-
cas (la pobreza) y los desastres naturales (inundaciones). En consecuencia, se in-
tenta medir la toxicidad de cada estímulo (Holmes y Rahe, 1967). 

Se le ha concedido mucha atención a este punto de vista a la hora de investi-
gar el estrés laboral, y diversos estudios han procurado aislar aquellas caracterís-
ticas en el entorno laboral que perjudican el bienestar psicológico y fisiológico del 
individuo. Una posible causa de esta popularidad quizá sea el «enfoque científi-
co» que utiliza. Permite que los investigadores de la psicología midan el estrés de 
un modo más mecanicista, es decir, de una forma muy similar a como observaría-
mos la presión ejercida sobre un puente y sus efectos sobre éste. 



Un elemento inherente en esta teoría del estrés es que cada individuo posee un 
nivel de tolerancia que es superable, y que este «pasarse de la raya» puede provocarle 
unos daños temporales o permanentes. Esto también subraya el hecho de que un in-
dividuo está expuesto siempre a multitud de presiones, y puede dominarlas con bas-
tante efectividad, si bien basta un suceso insignificante para «desequilibrar la balan-
za» entre una actitud resolutiva y un completo hundimiento potencial. 

Se puso un mayor énfasis en este punto de vista gracias al rápido progreso de 
la industrialización y su subsiguiente importancia dentro del entorno físico, labo- 
ral (calor, ruido) y del propio trabajo (sobrecarga laboral). 

Selye (1980) ha puesto de relieve que no podemos asumir que el término y el 
concepto de «estrés» sean automáticamente negativos, ya que podemos considerar-
lo un estimulante, y es un rasgo vital. Divide el estrés en positivo, el «eustrés» (que 
motiva el crecimiento, el desarrollo y el cambio), y en negativo, el «distrés», ese tipo 
de estrés indeseable, incontrolable y posiblemente dañino. Éste es el tema central 
del modelo basado en los estímulos (la identificación de las distintas fuentes del es-
trés). Describe cuatro tipos de estrés que puede experimentar el individuo: exceso 
de estrés o «hiperestrés»; defecto de estrés o «hipoestrés»; mal estrés o odistrés» y 
buen estrés o «eustrés». 

El estrés como interacción 

Para la mayoría de los que trabajan en el área de la investigación del estrés hoy 
en día, el estrés ya no es un fenómeno estático, como una respuesta o un estímu-
lo, sino más bien un proceso complejo, que incorpora los dos modelos menciona-
dos anteriormente. Pearlin y otros (1981) sugirieron que: «El estrés no es un su-
ceso, sino un proceso complejo, variado y desafiante a nivel intelectual». Por 
tanto, se ha pasado de considerar el estrés psicológico bien como exigencia del en-
torno o como reacción a éste, a considerarlo más bien en términos relacionales 
(McGrath, 1974; Cox, 1978; Cooper y otros, 1988). 

Un gran número de los investigadores que trabajan tomando como base estos 
modelos relacionales conceptualizan el estrés como una interacción o transacción 
entre la persona y su entorno (Cooper y otros, 1988). Estos teóricos admiten que 
las personas influyen en su entorno y reaccionan ante él. En consecuencia, el es-
trés es esencialmente el grado de adaptación entre la persona y el entorno. En 
otras palabras, el entorno per se no es estresante, sino que es la relación entre la 
persona y el entorno lo que puede dar lugar a una experiencia estresante. La figu- 
ra 1.3 ofrece una versión de un modelo interactivo de estrés. Se considera que las 
transacciones estresantes, por tanto, son producto de dos sistemas que interac- 
túan. El estrés tiene lugar en el punto en el que la magnitud de los estímulos es-
tresantes supera la capacidad que tiene el individuo de resistirlos. Para poder con-
trolar la experiencia del estrés, una persona puede intentar alterar su entorno o 
aprender las formas de modificar su forma de reaccionar frente a una situación 



concreta. Por tanto, la actitud de enfrentarse al estrés se produce para intentar 
que la persona y el entorno logren alcanzar un estadio de adaptación. Los mode-
los transaccionales han dado como resultado un creciente reconocimiento de la 
importancia que tiene la actividad mental como factor crucial para determinar el 
estrés. Para que un acontecimiento se considere un estímulo estresante, el indivi-
duo debe interpretarlo fenomenológicamente (Lazarus, 1966). Desde un punto 
de vista transaccional, «el estrés se define como un concepto relacional mediado de 
Forma cognitiva» (Meichenbaum, 1985). 

FUENTE: Sutherland y Cooper (1991) 

Se admite que «los estados o estructuras mentales determinan la presencia o 
ausencia del estrés» (Fisher, 1986). En otras palabras, lo que importa es la percep-
ción que tiene el individuo del estímulo estresante, no tanto la existencia objetiva 
de éste. 



Los conceptos de evaluación cognitiva y respuestas de superación constituyen 
la esencia de este modelo. Se admite que las estructuras que intervienen, tales 
como la cognición, influirán en el hecho de que una persona experimente o no 
una situación estresante (Lazarus, 1978, 1981). Estos modelos consideran a la per-
sona como un agente activo en su entorno; alguien que evalúa activamente la im-
portancia de lo que afecta a su bienestar. 

En resumen, el estrés no es tan sólo un estímulo ambiental o una respuesta 
frente a las exigencias del entorno, sino un concepto dinámico y relacional. Se 
produce una interrelación constante entre la persona y su entorno, que está me-
diada por un conjunto complejo de procesos cognitivos constantes. Hay cinco as-
pectos principales del modelo cognitivo que hemos de considerar en cualquier es-
tudio que se haga sobre el estrés. 

1. Valoración cognitiva:la percepción subjetiva de la situación que conduce a 
la experiencia. 

2. Experiencia: la percepción de la situación o el suceso dependerá de la ex-
periencia del individuo, es decir, de su familiaridad con esta situación, su interac-
ción anterior con ella, su aprendizaje preparatorio (capacidad real). Los éxitos o 
fracasos pasados también determinan este aspecto (refuerzo de una experiencia 
anterior). 

3. Exigencia: esto incluye la exigencia real y la percibida, junto con la capaci-
dad percibida y la real. Esta percepción de las exigencias queda reforzada por las 
necesidades del individuo, sus deseos y su nivel de estimulación inmediata. 

4. Influencia interpersonal: la forma de percibir una fuente potencial de estrés 
depende en gran medida de la presencia o ausencia de otras personas, que influi-
rán en la experiencia subjetiva del estrés y en las conductas de respuesta y supera-
ción; este factor puede ser tanto positivo como perjudicial. 

5. Un estado de desequilibrio: cuando tiene lugar un estado de desequilibrio 
entre la exigencia que se percibe y la capacidad percibida de superar esa deman- 
da, se generan las estrategias de superación, que tienen en cuenta las consecuen-
cias pasadas de tales acciones (las positivas restauran el equilibrio, las negativas 
potencian aún más la situación negativa). 

Las ideas que hay detrás del modelo anterior nacen del concepto de adapta-
ción entre persona y entorno (Edwards y Cooper, 1990). Por tanto, dentro de este 
modelo, resulta importante que en nuestro estudio sobre el estrés del profesorado 
consideremos tres campos conceptuales: 

a) las fuentes del estrés entre maestros, como los alumnos difíciles; 
b) los mediadores entre el maestro y la experiencia estresante, como la perso-

nalidad del maestro; 
c) las manifestaciones del estrés del maestro, como los síntomas psicosomd-

ticos. 



En este modelo interactivo existe una limitación importante, que tiene que ver 
con la «adaptación persona/entorno» (Cooper, 1981), en el sentido de que asume 
que se produce cierto tipo de situación estática, cuando en realidad tanto las si-
tuaciones estresantes como la respuesta de los individuos frente a ellas son diná-
micas, se encuentran en continuo cambio. Sin embargo, hay ciertas características 
que pueden evidenciar los docentes y que suelen ser relativamente estables frente 
al paso del tiempo (su estilo conductual); examinaremos con más detalle estas ca-
racterísticas en el capítulo 3. 

Después de ofrecer un trasfondo y una razón fundamental para este estudio 
sobre el estrés docente, dedicaremos el resto del libro a, en primer lugar, presen- 
tar descubrimientos pasados que tengan relación con los costes y causas del estrés 
en la enseñanza; en segundo lugar, expondremos los resultados de nuestro estu-
dio nacional sobre el tema y, por último, partiendo de esas conclusiones, presen-
taremos nuestras recomendaciones para controlar el estrés del profesorado. 

Está claro que no podemos volvernos atrás, una vez hemos reconocido que la 
enseñanza es una ocupación estresante. Esperamos que este libro provea un estí- 
mulo positivo para todos aquellos que estén involucrados en cualquier tipo de en-
señanza, y que no se considere una debilidad hablar abiertamente del estrés. 
Como dice Dunham (1992): 

El primer paso a la hora de dominar el estrés es reconocer su existencia en la en-
señanza. A las personas que asocian el estrés con alguna debilidad personal o in-
competencia profesional les resulta difícil aceptar esto. Para ellos, admitir que tie-
nen problemas en clase equivale a decir que son malos maestros. Tienen miedo de 
revelar sus problemas profesionales a sus colegas, que los considerarían síntomas 
de fracaso. Son reacios a solicitar ayuda, porque esa iniciativa se interpretaría como 
una forma de debilidad. 



2 COSTES Y CONSECUENCIAS 
DEL ESTRÉS ENTRE LOS DOCENTES 

En la naturaleza no hay ni recompensas ni castigos... hay conse-
cuencias. 

R. G. INGERSOLL 

Cada día es más evidente que el estrés al que se enfrentan los enseñantes tiene 
efectos adversos. El propósito de este capitulo es explicar los costes y las conse- 
cuencias del estrés entre el profesorado en términos del maestro individual, el 
centro en el que él enseña (incluyendo los efectos sobre los alumnos) y a nivel na-
cional (los costes que cubre el sistema educativo y la sociedad en general). 

A la hora de examinar los efectos del estrés, debemos admitir que algunas de 
las exigencias consideradas potencialmente estresantes pueden tener resultados 
positivos (como los desafíos que aumentan progresivamente). En este estudio nos 
centramos en el estrés que se percibe como negativo en términos de impacto, es 
decir, el que deriva en el odistrés» en lugar del «eustrés» (Selye, 1983 ) (véase cap. 1). 
En términos generales, justificamos la investigación sobre el estrés entre los do-
centes, así como entre cualquier sector laboral, en base a dos motivos principales. 

1. El estrés tiene serias implicaciones sobre actitudes y conductas particulares. 
2. Existen muchos costes derivados de la presencia del estrés negativo, a nivel 

individual, organizacional y nacional. 

En el capítulo 3 investigaremos más profundamente la relación entre las fuen-
tes del estrés y sus síntomas, pero podemos afirmar que los estudios respaldan que 
las fuentes del estrés en un trabajo concreto, unidas a las características persona-
les, pueden predecir los síntomas de estrés, que pueden revelarse bajo las formas 
de insatisfacción laboral, mala salud mental, accidentes, intenciones de abandonar 
la profesión, absentismo, excesivo consumo de alcohol y tabaco, problemas fami-
liares y una larga lista de síntomas psicológicos (Cooper, 1985). Cox (1978) ha su-
gerido, por ejemplo, que «el estrés supone una amenaza para la calidad de vida y 
para el bienestar físico y psicológico». 

Las respuestas físicas al estrés pueden tener fatales consecuencias (enferme-
dades coronarias), así como síntomas menos graves, tales como dolores de cabeza 



y migrañas, úlceras e indigestiones, problemas de la espalda o cervicales, agota-
miento o fatiga ( Quick y otros, 1986). Aunque debemos reconocer que la propia 
existencia puede resultar estresante, pasamos buena parte de nuestro tiempo en el 
trabajo, de manera que el estrés laboral merece un examen más detallado. Cuan-
do examinamos los efectos del estrés debemos tener en cuenta que no podemos 
referirnos a las causas y los costes como si fueran facetas aisladas. Uno de los pro-
blemas principales en el estudio del estrés es que, con frecuencia, uno de sus sín-
tomas puede constituir la fuente del estrés. Tal y como explican Sutherland y Coo-
per (1991): 

Uno de los temas principales en la salud psicológica es la identificación de las 
vías causales y los mecanismos de la función interna. La situación es compleja por-
que no sabemos mucho sobre la secuencia temporal de los efectos del estrés ni so-
bre las relaciones que existen entre las variables implicadas. 

Sutherland y Cooper (1991) presentan un modelo para mostrar la compleji-
dad de este tema, con ejemplos de cómo una exposición al estrés puede producir 
consecuencias negativas indirectas (véase figura 2.1). En la figura 2.2 vemos un 
ejemplo de cómo puede incidir esto en la aparición de estrés entre los miembros 
del cuerpo docente. 

Tenemos disponibles muchos ejemplos y datos que ilustran el impacto que 
está teniendo el estrés en la profesión docente, que es el tema que pasaremos a 
analizar a continuación. 

Los costes del estrés para el maestro individual 

A nivel general, se ha investigado en profundidad la asociación entre los di-
versos orígenes del estrés ocupacional y sus consiguientes manifestaciones (es de- 
cir, psicológicas, fisiológicas y conductuales). También existe amplia documenta- 
ción sobre los efectos a largo plazo de estos elementos estresantes (Cooper y 
Payne, 1988). Los individuos incapaces de enfrentarse con efectividad a las exi-
gencias ambientales empiezan a evidenciar pronto manifestaciones de estrés. De-
pendiendo de la naturaleza de éste, del maestro particular y de diversas variables 
intermediarias, las consecuencias del estrés pueden revelarse en las manifestacio-
nes emocionales: sentimientos de ansiedad indefinida, insatisfacción, depresión, 
temor y frustración, baja autoestima, elementos cuyo posible resultado extremo 
sería el agotamiento total; manifestaciones conductuales: problemas de conducta, 
tales como desequilibrios alimenticios, consumo excesivo de tabaco y alcohol/me-
dicamentos, violencia o insomnio, más otros posibles síntomas de renuncia (como 
el absentismo y el abandono de la profesión); manifestaciones fisiológicas: dolen- 
cias cardíacas, enfermedades psicosomáticas, fatiga y bajas reservas de energía 
( Milstein y Golaszewski, 1985). Fimian y Santoro (1981) afirman que las manifes- 



taciones emocionales suelen ser las precursoras de esas otras manifestaciones con-
ductuales y fisiológicas del estrés en los enseñantes, y por tanto no deberíamos 
considerar que aquéllas tengan una naturaleza aislada. 

A la hora de identificar las manifestaciones del estrés entre el profesorado es 
importante tener en cuenta que, en determinadas circunstancias, es posible que 
las características del entorno laboral constituyan la fuente del estrés (como las 
malas relaciones con los colegas) o bien manifestaciones de algún otro elemento 



estresante (como un exceso de trabajo que genere esas malas relaciones). A esto se 
añade el hecho de que si un individuo no logra enfrentarse adecuadamente con 
una de las fuentes del estrés, esto puede generar un efecto «dominó» que crea más 
elementos estresantes. Fuera del trabajo, tales elementos también pueden ser evi- 
dentes e interactuar con los niveles de estrés experimentados en el trabajo, influ- 
yendo en ellos a su vez. Es importante que admitamos también la importancia de 
las diferencias individuales en términos de la percepción, naturaleza e intensidad 
de las reacciones frente a las presiones, ya que éstas pueden producir respuestas 
muy distintas dependiendo de cada persona. 

La siguiente sección expone algunas evidencias extraídas de la investigación y 
también, cuando es posible, las relacionadas específicamente con los maestros, 
tanto dentro como fuera del Reino Unido. Además, en algunos casos en que aún 
no disponemos de datos sobre la profesión docente, presentamos conclusiones re-
lativas a otros grupos ocupacionales. 

La mala salud mental y los docentes 

A nivel general, Tinning y Spry (1981) sugieren que cada ario se pierden más 
de 40 millones de días debido a los desórdenes psicológicos (malestar mental, de-
bilidad nerviosa, tensión, dolores de cabeza, etc.). La salud mental deficiente pue-
de estar directamente relacionada con unas condiciones laborales desagradables, 
la necesidad de trabajar rápido, un gasto excesivo de esfuerzo físico y con horarios 
inconvenientes (Argyris, 1964; Kornhauser, 1965). Un estudio de Miner y Brewer 
(1976) sugiere que «ciertas presiones dentro de la esfera laboral pueden ser la cau- 
sa de desórdenes emocionales». 

Existe cierto número de estudios que subraya la relación positiva que existe 
entre el estrés que explicitan los propios maestros y las cifras globales relativas a 
la mala salud mental (Pratt, 1978; Galloway y otros, 1982b, Tellenbeck y otros, 
1983). Kyriacou y Pratt (1985) enfatizan, no obstante, que sería más beneficioso 
examinar los síntomas mentales más específicos para poder crear estrategias ade- 
cuadas de superación, dado que un mero indicador «general» puede no resultar 
lo bastante preciso (Beech y otros, 1982; Fletcher y Payne, 1982). Las reacciones 
emocionales pueden adoptar la forma de depresiones, ansiedad, indefensión, in-
seguridad, vulnerabilidad e incapacidad, incomodidad general, irritabilidad, can-
sancio emocional, resentimiento contra la administración, autoconcepto negativo 
y baja autoestima. 

Dunham (1976a) ha identificado los dos tipos más comunes: a) frustración y 
b) ansiedad. Se ha apreciado que la frustración está relacionada con los síntomas 
fisiológicos de: dolores de cabeza, alteraciones del sueño, disfunciones gástricas, 
hipertensión y erupciones alérgicas y, en los casos graves, enfermedades depresi- 
vas; mientras que la ansiedad se puede relacionar con la falta de confianza, senti- 
mientos de incapacidad, pensamientos confusos y, a veces, pánico. En los casos 



más graves, la ansiedad puede conducir a los síntomas fisiológicos y psicosomáti-
cos de erupciones cutáneas producidas por los nervios, tics en los ojos, pérdida de 
voz y de peso. Tras un período prolongado, el resultado puede ser una crisis ner- 
viosa. 

El agotamiento entre docentes: una reacción extrema frente al estrés 

Un resultado más extremo de los efectos a largo plazo del estrés entre do-
centes es el completo agotamiento emocional ( Hargreaves, 1978). Este estado de 
«consumición» puede provocar una actitud de apatía fuera de la escuela, aliena- 
ción respecto al trabajo y la caída en una serie de estrategias defensivas. Este ago-
tamiento puede ser identificado como un tipo de respuesta crónica al impacto 
negativo, acumulativo y a largo plazo, del estrés laboral (Blase, 1982). Éste es dis- 
tinto del estrés agudo a corto plazo, es mucho más intenso y hace referencia a las 
condiciones laborales adversas, cuando parece inevitable que un individuo no ex-
perimente estrés laboral, y cuando éste no parece tener acceso a las fuentes de sa-
tisfacción o de alivio (Moss, 1981). Desde que Freudenberger lo identificó por vez 
primera, en 1974, se ha considerado como un fenómeno separado del estrés. Des-
de mediados de los arios 70 se ha prestado cada vez más atención a los estudios so-
bre el agotamiento (Gillespie, 1983), pero poco a poco el estrés y la investigación 
sobre ese agotamiento se han ido superponiendo. 

Se puede definir el agotamiento como una reacción frente al estrés laboral, 
que varía en su naturaleza según la intensidad y duración del propio estrés, y que 
tiene como resultado que los trabajadores acaben aislándose emocionalmente de 
sus ocupaciones (Daley, 1979). Ciertos estudios han identificado las condiciones 
que precipitan el agotamiento. Parece ser que lo experimentan sobre todo aque-
llos profesionales que tratan con otras personas (como abogados, contables, ad-
ministradores, enfermeras, policías, trabajadores sociales y, en particular, maes-
tros). Otro punto de vista es el que sostienen Harvey y Brown (1988), que afirman 
que los que experimentan un agotamiento laboral como resultado de un estrés 
producto de su trabajo son los profesionales y/o aquellas personas automotivadas 
que persiguen metas poco realistas o inalcanzables. Como consecuencia de esto, 
son incapaces de enfrentarse a las exigencias de su trabajo, y decrece dramática-
mente su voluntad para intentarlo. 

Los estudios llevados a cabo sobre el agotamiento entre el profesorado han 
demostrado que se trata básicamente del resultado de un excesivo estrés laboral 
soportado durante amplios períodos de tiempo (Blase, 1982), y de unas incesan-
tes exigencias laborales (Begley, 1982). Un estudio que realizaron Lawrenson y 
McKinnon (1982) sobre 33 maestros que enseriaban a alumnos emocionalmen- 
te perturbados, reveló que una forma de prevenir el agotamiento era la de ser 
consciente de la naturaleza estresante del trabajo. Nagy (1982) descubrió que te-
ner una personalidad del Tipo A, la adicción al trabajo y la percepción del entor- 



no laboral eran factores individuales que contribuían al agotamiento. Sin embar-
go, ninguno de ellos predecía correctamente su aparición. 

Las investigaciones han descubierto también una relación entre la personali-
dad del maestro y el agotamiento. Los docentes que demuestran una actitud ne-
gativa hacia el alumnado, un locus de control externo (explicación en el cap. 3) y 
una intolerancia frente a la ambigüedad manifestaban niveles más elevados de 
agotamiento que otros docentes dentro del estudio de Fielding (1982). Un hallaz- 
go posterior fue que una escuela con un ambiente laboral negativo evidenciaba 
una relación más profunda entre la personalidad y el agotamiento que otro centro 
con un ambiente más positivo. Zabel y Zabel (1982) llevaron a cabo un estudio de 
100 maestros en los Estados Unidos, que desveló que los enseñantes más jóvenes 
y con menos experiencia padecían unos niveles de agotamiento más elevados. En 
ese estudio se ofreció también una clave para prevenir el agotamiento, ya que se 
descubrió que aquellas personas que recibían un mayor apoyo por parte de los ad-
ministradores, los colegas docentes y los padres y las madres, experimentaban un 
agotamiento menor. 

Los rasgos individuales no son los únicos que pueden precipitar el agota 
miento. Pines y Aronson (1981) han descubierto que los distintos entornos orga- 
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nizativos pueden afectar de forma significativa los niveles de agotamiento dentro 
de una organización. Se ha descubierto que organizaciones muy similares tenían 
niveles de agotamiento muy diferentes. En un estudio posterior, Pines (1982b) 
identificó cuatro dimensiones del entorno que pueden prevenir o promover el 
agotamiento: 

a) la psicológica, es decir, la autonomía y activación; 
b) la física; 
c) la social; 
d) el entorno laboral. 

Los estudios que llevaron a cabo Westerhouse (1979) y Schwab (1981) han 
demostrado que el conflicto y la ambigüedad relativos al papel del maestro esta-
ban muy relacionados con el agotamiento de éste. 

Un estudio de 40 maestros que realizaron Cooley y Laviki (1981) concluyó 
que los factores individuales, sociopsicológicos y organizativos estaban estrecha-
mente relacionados con el agotamiento, y que por tanto era importante estudiar 
todos estos factores a la vez, en lugar de hacerlo de forma individual. 

Lowenstein (1991) realizó un estudio sobre el estrés y el agotamiento y 
descubrió que nacían de una falta de reconocimiento social de los docentes, del 
tamaño excesivo de los grupos-clase, de la falta de recursos, del aislamien-
to, del temor a la violencia, a la falta de control en el aula, de la ambigüedad de 
rol del docente, de unas oportunidades profesionales limitadas y de la falta 
de apoyo. 

Este estudio previo sugiere por tanto que, por tratarse de una cuestión tan 



compleja, a la hora de estudiar el agotamiento se debe adoptar un enfoque inte-
raccionista. Los síntomas principales del agotamiento, tal y como lo define Pines 
(1982a) son: 

a) un elevado cansancio emocional; 
b) una fuerte despersonalización; 
c) unos reducidos logros personales. 

Uno de los problemas principales que supone el agotamiento para la profesión 
docente es que puede influir en la calidad de la enseñanza. Mancini y otros (1982, 
1984) han demostrado que los enseñantes «agotados» proporcionan significativa-
mente bastante menos información y alaban menos a sus estudiantes, aceptando 
menos las opiniones de éstos, e interactuando con ellos con menor frecuencia. 

La insatisfacción laboral 

Una de las manifestaciones conductuales más relevantes que tiene la expe-
riencia del estrés laboral en el docente es que éste se encuentra poco satisfecho 
con su trabajo. Se han llevado a cabo numerosas investigaciones sobre el grado de 
satisfacción que expresan los enseñantes en relación a su trabajo, pero esto ha ge-
nerado una discrepancia a nivel de resultados. 

Un estudio que realizaron Fletcher y Payne (1982) entre 148 maestros ingleses 
demostraba que la mayoría de ellos apreciaban su trabajo, pero que al mismo tiem- 
po experimentaban una considerable cantidad de presión. Sin embargo, una com- 
paración entre la experiencia de los docentes y la de los participantes en el Estudio 
sobre la Calidad del Empleo de la Universidad de Michigan (Instituto de Investi- 
gación Social) demostró que los docentes estaban menos satisfechos con sus traba- 
jos que otros profesionales (citado en Cooke y Kombluh, 1980). Este estudio reve- 
ló que los niveles de satisfacción laboral variaban de un centro a otro. El estudio 
que hicieron Moracco y otros (1983) descubrió un elevado grado de insatisfacción 
con la docencia como carrera, al cual contribuía decisivamente el factor del estrés. 

Otros análisis más detallados sobre las causas que llevan a esta insatisfacción 
laboral revelan la influencia que tienen factores tales como el sueldo, la estructu.- 
ra de la carrera, las oportunidades de promoción y el estatus ocupacional (Tellen 
beck y otros, 1983). Kyriacou y Sutcliffe (1979a), en un estudio sobre 218 maes- 
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tros provenientes de institutos mixtos de Educación Secundaria ingleses, 
descubrieron que el estrés que manifestaban los propios maestros era negativa-
mente proporcional a la satisfacción laboral. Sin embargo, descubrieron que no se 
daban diferencias significativas en términos de edad, experiencia ni posición den-
tro de la escuela. 

Needle y otros (1980) descubrieron también que los enseñantes que admitían 
padecer elevados niveles de estrés laboral manifestaban también una mayor insa- 



tisfacción con su trabajo. Más concretamente, Kyriacou y Sutcliffe (1979a) de-- 
mostraron que la satisfacción laboral iba negativamente unida a los siguientes fac- 
tores estresantes: 

• una mala estructura de la carrera; 
• alumnos de conducta difícil; 
• un sueldo inadecuado; 
• una política disciplinaria deficiente en el centro; 
• alumnos ruidosos; 
• clases difíciles; 
• el intento de potenciar/sostener los estándares; 
• el exceso de trabajo. 

Como contrapartida a estos descubrimientos, Feitler y Tokar (1981) han des-
cubierto diferencias biográficas en los niveles manifiestos de satisfacción laboral 
entre los docentes americanos. Descubrieron que los maestros de Educación Pri-
maria, los de zonas urbanas y los que tenían pocos arios de experiencia, manifes-
taban niveles más altos de insatisfacción laboral. Existen contradicciones también 
en términos de diferencias de género, ya que algunos estudios han concluido que 
no existen tales diferencias, mientras que otros han descubierto una mayor satis-
facción laboral entre las maestras. Es importante que reconozcamos que la sa-
tisfacción puede ser tanto un resultado del estrés como una causa o un moderador 
del mismo, de manera que desempeña un papel muy complejo dentro de la expe-
riencia laboral. En el capítulo 5 examinaremos la satisfacción laboral del maestro 
comparándola con la de otros grupos ocupacionales, y en el capítulo 6 analizare-
mos los factores predictivos principales de los resultados de tal estrés. 

Respuestas conductuales frente al estrés 

Existen muchos cambios en el comportamiento que se deben al estrés: una 
conducta impulsiva, la excitabilidad, la inquietud, los estallidos emocionales, 
una alimentación excesiva o la pérdida del apetito, el consumo de drogas —in-
cluyendo fumar y beber en exceso—, la ausencia del trabajo y unos inestables his-
toriales laborales (Cox, 1985a, b). Muchos de estos cambios tienen consecuencias 
directas e indirectas sobre la salud y el bienestar del individuo. 

Si bien existen pocas evidencias dentro de la población docente en lo que res 
pecta al estrés y los hábitos de fumar o beber, podemos suponer que los maestros 
serán tan vulnerables a estas respuestas frente al estrés como cualquier otro grupo 
ocupacional. Algunas evidencias, a nivel más general, sugieren que el grado en 
que fuma un individuo depende en gran parte de su entorno laboral y de la acep-
tación social. Aparte de las presiones sociales y la personalidad, el entorno laboral 
y la exposición al estrés son también factores que influyen sobre el uso del tabaco. 



Russek (1965) descubrió que el 46 por ciento de los hombres que tenían trabajos 
estresantes eran fumadores, comparados con un mero 32 por ciento de los que te-
nían trabajos menos estresantes. 

Caplan y otros (1975) descubrieron que la incapacidad para dejar de fumar 
iba unida a unas elevadas exigencias (es decir, una sobrecarga cuantitativa, dema- 
siadas cosas por hacer, la urgencia, etc.). 

Además, va también unida a la tensión y la ansiedad (McCrae y otros, 1978), 
y parece ser que el uso incrementado del tabaco entre las personas estresadas es 
proporcional al número de agentes estresantes dentro de un plazo de tiempo es- 
tablecido (Lindenthal y otros, 1972). O'Connor (1985) sugiere que quizá sea im- 
portante comprender por qué fuma un individuo. Por ejemplo, cuando existe un 
fuerte estrés, fumar puede constituir una actividad secundaria y distraer mínima-
mente de la tarea; en una situación de baja actividad y bajo estímulo, puede aso-
ciarse con los cambios en el estado afectivo para eludir las situaciones desagrada-
bles, o para ayudar a superar la distracción manteniendo un estado de relajación. 

En lo que respecta al consumo de alcohol, por lo general se cree que se bebe 
para contribuir a aliviar el estrés y «ayudar» al individuo a controlar una crisis, 
aunque en realidad el alcohol hace que la persona afectada sea incapaz de enfren- 
tarse a ella. La influencia y la presión sociales son fuertes factores en el uso y el 
abuso del alcohol. Plant (1979) sugiere que la «ocupación» de un individuo pue- 
de ser el factor que determina su uso de la bebida. Margolis y otros (1974) y Hu- 
rrell y Kroes (1975) descubrieron que aquellos individuos que experimentan ele-
vados niveles de estrés tienden a beber más que los que tienen trabajos menos 
estresantes, aunque aún no se sabe por qué algunos individuos que padecen estrés 
controlan su uso del alcohol mientras otros se convierten en alcohólicos. No hay 
motivos para dudar que los maestros británicos sean igual de vulnerables que 
otros a la hora de recurrir al alcohol para controlar el estrés. 

Abandono de la docencia como respuesta al estrés 

Otro conjunto de síntomas relacionados con el estrés entre docentes es el for-
mado por el absentismo, la intención de abandonar y la jubilación anticipada, que 
constituyen todas ellas formas de renuncia (Dunham, 1976a). Éstas son, quizás, 
las opciones que escogen los maestros cuando se ven sometidos a situaciones in-
tolerablemente estresantes. 

En términos generales, las respuestas conductuales al estrés que adoptan la 
forma de abuso del tabaco o del alcohol son responsables, en parte, de los niveles 
elevados de absentismo en la industria, aunque existan muchas otras causas. Mi-
ner y Brewer (1976) descubrieron que la mala salud, en especial el bajo bienestar 
mental, es una causa principal del absentismo. Las investigaciones, en un sentido 
más general, sugieren que existe una relación positiva entre los niveles de estrés en 
el trabajo y la frecuencia y duración del absentismo, y la tendencia de pasar del ab- 



sentismo al abandono de la profesión (Muchinsky, 1977). Ha quedado demostra-
do que la satisfacción y el entorno laborales y los rasgos de personalidad están re-
lacionados con ese abandono (Gruneberg y Oborne, 1982). 

Otros descubrimientos más específicos revelan que la insatisfacción con el sa-
lario, las expectativas incumplidas, el liderazgo desconsiderado, la falta de auto- 
nomía y el deficiente respaldo de los colegas conducen a un alto grado de renun- 
cia. También se dan ciertas variables de personalidad (como la elevada ansiedad, 
la ambición, la agresión y la inseguridad emocional) que están relacionadas con el 
abandono de la profesión, junto con la edad y el tiempo dedicado a la misma (los 
jóvenes y los que varían frecuentemente de trabajo) (Porter y Steers, 1973). 

Así que, qué manera responden los docentes al estrés en términos de esta 
conducta renunciadora? 

Los métodos de escape como formas de controlar el estrés 

Según un estudio publicado hoy, el abandono de la profesión va incrementan-
dose entre los docentes, la profesión no logra atraer a los jóvenes, y la mayoría de las 
dimisiones tienen lugar en las asignaturas clave. Este informe, realizado por emplea-
dos de la autoridad local y por los sindicatos de maestros, demuestra que en uno de 
los distritos del Greater London cerca de un tercio de los maestros dimitieron el ario 
pasado. Un portavoz de la Unión Nacional de Maestros anunció que este estudio 
evidenciaba la imagen de una profesión sometida al estrés. 

The Independent, 18 de septiembre, 1990a 

A nivel nacional, los efectos del estrés entre maestros son considerables por lo 
que respecta a la dimisión de los empleados, lo cual genera multitud de problemas. 

El absentismo y la dimisión en la enseñanza 

La Comisión de Seguridad y Salud urgió ayer a todas las autoridades docentes a 
que establezcan una política que analice el tema del estrés entre los maestros. Se pre- 
tende reducir el absentismo y detener las dimisiones del personal en las escuelas. 
Los costes que supone la productividad reducida y la pérdida de maestros bien pre-
parados asciende a muchos millones de libras esterlinas al cabo del ario. 

Financial Times, 17 de noviembre de 1990 

Durante los últimos años hemos sido testigos del problema del absentismo, la 
renuncia al puesto de trabajo y la jubilación anticipada dentro del campo docente, 
lo cual ha provocado, en algunas áreas del país, el fenómeno de las «clases sin 
maestro». Tal y como implica el comentario anterior, la pérdida de maestros com- 



petentes, sea cual sea la vía, supone un coste demasiado alto como para no tenerlo 
en cuenta. Muchos expertos creen que el problema es una manifestación directa 
del estrés entre docentes. Podemos considerar que un porcentaje de dimisión de 
un 7 u 8 por ciento es algo normal, pero en el caso de la docencia se ha demostra- 
do que es muy superior: 

Según un estudio entre 8.500 escuelas en Inglaterra y Gales, las más grandes 
dentro de su clase, las dimisiones pasaron de un 9,4 por ciento en 1987 al 13 por 
ciento en 1989. 

The Independent, 18 de septiembre, 1990a 

Parece ser que estas dimisiones se ven afectadas tanto por el área de mate-
rias que imparten los docentes como por el tipo de escuela y sector. En un estu-
dio que realizaron empleados de la autoridad local y de sindicatos de maestros 
(citado en The Independent, 18 de septiembre,  1990a),  se revela que los porcen-
tajes más altos aparecen entre los enseñantes de lengua extranjera, estudios em-
presariales y económicos y el área de música. Otra de las conclusiones sugiere 
que el Greater London es la zona que sale peor parada, y la evidencia demues- 
tra que los maestros de Educación Primaria son los más propensos a «escapar» 
de la profesión: 

El Greater London es la zona que manifiesta un mayor porcentaje regional de 
dimisiones (en Primaria, de un 17,1 por ciento en 1985, comparado con un 23,5 por 
ciento en 1989), y otras regiones demuestran un dramático incremento (en Prima-
ria, en las West Midlands fue de un 6,7 por ciento en 1985, comparado con un 12,1 
por ciento en 1989). 

The Independent, 18 de septiembre, 1990a 

Esto tiene como consecuencia un personal inesperadamente maduro en las 
escuelas de Educación Primaria. Este mismo estudio descubrió que la mitad de 
los maestros de Primaria pasaban de los 40 arios, y muy pocos tenían menos 
de 30. 

La jubilación anticipada en los docentes 

El número de jubilaciones debido a la mala salud pasó de 1.617 en 1979/1980 a 
4.123 en 1989/1990, con un gran salto en 1988, cuando la Ley de Reforma Educati- 
va incorporó el Currículum Nacional. 

The Independent, 25 de enero de 1991 

Un elevado número de docentes contempla la jubilación anticipada como una 
forma de dejar la docencia. Esto no quiere decir que para la inmensa mayoría la 
mala salud no sea un motivo legítimo, pero para muchos es la única posibilidad de 



abandonar un trabajo que les está sometiendo a una presión excesiva. Esto signi-
fica que el sistema educativo y la sociedad en general están perdiendo buena par-
te de su personal docente experimentado. Muchos han explicado que su deseo de 
abandonar la profesión antes de tiempo responde al estrés que genera este traba- 
jo. Calculando que alrededor de un tercio de los enseñantes titulares se jubilan an-
ticipadamente debido al estrés, David Hart, de la Asociación Nacional de Maes-
tros Titulares, declaró: 

Existe una necesidad urgente de levantar la moral, y de ofrecer motivación para 
los miembros más maduros de la profesión. Resulta esencial prepararles mejor, ofre- 
cer un mayor respaldo administrativo a los maestros titulares y aumentar los recursos. 

The Times, 16 de noviembre de 1990 

Hay que tomar medidas, dado que el sistema educativo no puede permitirse 
preparar a maestros para luego perderlos al principio de sus carreras. Una noticia 
en The Times anunciaba: 

Un joven maestro de Escuela Primaria dijo que abandonaba la profesión al cabo 
de tan sólo tres arios debido a la gran cantidad de trabajo que tenía que llevarse a 
casa y que, según él, le imposibilitaba tener una vida propia. 

The Times, 16 de noviembre de 1990 

Se ha sugerido que la carestía de docentes en las aulas británicas queda exacer-
bada porque el Gobierno es incapaz de controlar este incremento de jubilación an-
ticipada entre el personal más joven (Hughes, 1990). Desde el punto de vista eco-
nómico, John Bown, Interventor y Auditor General, subrayó ante el Parlamento los 
costes de estas jubilaciones anticipadas entre los docentes de Inglaterra y Gales, en 
un balance publicado por la Oficina de Auditoría Nacional en octubre de 1990. 

Éste demostró que el Departamento de Educación y Ciencia (DES) estaba 
procurando urgentemente reducir el número de los que desean la jubilación anti-
cipada, debido a los excesivos gastos que ésta genera. El Departamento de Edu-
cación y Ciencia (DES) había destinado a esta área 287 millones de libras esterli-
nas, cifra que resultó insuficiente para cubrir la demanda: 

Entre 1987/1988 y 1989/1990 el número de maestros que pretendían acceder a 
la jubilación anticipada pasó de 7594 a 12.343, en un momento en que estaba 
aumentando el número de alumnos, y las carencias de docentes se iban haciendo 
más frecuentes. Mientras tanto, el Departamento tuvo que recurrir a sus fondos de 
emergencia, reuniendo 170 millones suplementarios para cubrir la demanda. Al fi-
nal del mes de marzo pasado había unos 40.000 maestros que recibían pensiones y 
que aún no habían llegado a la edad normal de jubilación, cifra que supone un poco 
más de la quinta parte de las pensiones que se están pagando. 

The Independent, 5 de noviembre, 1990c 



Esta situación no sólo resulta cara a nivel nacional, sino que afecta a las auto- 
ridades locales en el sentido de que provoca costes adicionales de captación y pre- 
paración de nuevos docentes. 

Bajas de los docentes debidas a enfermedad 

Simpson (1976) ha sugerido que las bajas debidas a enfermedad son una for-
ma mediante la cual los enseñantes buscan algo de tiempo para librarse del estrés 
laboral sin necesidad de abandonar el trabajo definitivamente. Según se cree, esto 
permite a los docentes reajustarse continuamente a las situaciones laborales estre- 
santes, y al mismo tiempo desarrollar las capacidades necesarias para controlar las 
fuentes de estrés con las que se enfrentan. Sin embargo, esta interpretación pre- 
senta un problema, y es que resulta difícil distinguir entre el absentismo de algu-
na manera «voluntario» relacionado con causas psicológicas (depresión) y la en-
fermedad física relacionada con el estrés. 

En un estudio sobre 218 profesores de Secundaria, Kyriacou y Sutcliffe (1979a), 
que investigaban la asociación entre el estrés de los docentes que ellos mismos ad-
mitían y la satisfacción laboral, el absentismo y las intenciones de abandonar la pro-
fesión docente, descubrieron que existía una importante relación entre el estrés y la 
satisfacción, el total de días de baja y la intención de abandonar el trabajo. Pero, tal 
y como sugiere el nivel de correlación, la amplitud de estas relaciones no es tanta 
como la que se supuso en anteriores debates. 

Intenciones de dejar la profesión 

Concentrándose más específicamente en la intención de abandonar la profe-
sión, la mayoría de los modelos que describen el proceso psicológico que condu-
ce a la dimisión, o a la intención de dimitir, admiten una secuencia que nace en el 
entorno laboral y que pasa por las reacciones afectivas de los empleados, llegando 
hasta la decisión de abandonar o no la organización (Lachman y Diamont, 1987). 
Los modelos siguen explicando que entonces los empleados valoran las diversas 
dimensiones de su entorno laboral, lo cual les lleva a desarrollar reacciones afecti- 
vas positivas o negativas hacia ellos. Las reacciones positivas les ayudarán a conti-
nuar, y las negativas a marcharse (Hendrix y otros, 1985). Para poder considerar 
las intenciones que tienen los docentes de renunciar a su profesión, hemos de ana-
lizar un modelo de la intención de abandonar, y el estudio debe examinar por qué 
los maestros desean hacerlo. 

No siempre es posible formular predicciones sobre estas intenciones de re-
nunciar a menos que consideremos algunos factores externos al entorno inmedia-
to, porque las reacciones afectivas negativas no siempre tienen como resultado la 
dimisión. Hay otros factores (la educación, la disponibilidad de empleos alterna- 



tivos) que también afectan a la intención de abandonar (Martin, 1979), o incluso 
a la propia dimisión (Spencer y otros, 1983). Además, hay otros factores que in-
fluyen en la decisión de renunciar, que son los asociados al contexto laboral in- 
mediato o a la organización (los productos apreciables de una inversión o las ga- 
nancias acumuladas). La investigación a menudo ha ignorado estos factores, o les 
ha dedicado poca atención (Mowday y otros, 1984). Esto quiere decir que aun si 
los docentes se encuentran muy insatisfechos con su trabajo, aún pueden conti-
nuar en él si sopesan los «pros y los contras» y concluyen que saldrían perdiendo 
al abandonarlo. No siempre es posible transferir las ganancias acumuladas de una 
organización a otra (Steers y Mowday, 1981). 

Si bien algunos estudios han analizado los efectos restrictivos del grado de 
compromiso y fidelidad de un empleado (Mowday y otros, 1984), para ello nunca 
se ha utilizado plenamente el propio interés bajo la forma de los propios emplea-
dos. Otro problema para valorar el efecto de los factores que potencian o restrin-
gen una renuncia es que no está bien definida la asociación entre las intenciones 
de dimitir y la propia dimisión. Hay algunas intenciones de renunciar que no lle-
gan a dar fruto, y existen algunas dimisiones que se deben a una naturaleza im-
pulsiva ( Mobley, 1982). Sin embargo, como parece ser que la tendencia de los 
maestros a dimitir va en aumento, un estudio de los motivos que éstos tienen para 
hacerlo nos ayudaría a comprender más el proceso psicológico de la renuncia, que 
constituye una característica importante de las dimisiones entre empleados (Mow-
day y otros, 1984). 

Factores que fomentan la intención de abandonar la profesión 

Estos factores constituyen el centro de la mayoría de los estudios relativos al 
proceso de renuncia al puesto, y son característicos del entorno laboral que fo-
menta esa intención de dimitir (Lachman y Aranya, 1986). Se ha descubierto que 
los elementos que afectan a las intenciones de dimitir son consistentes o inconsis- 
tentes dependiendo del entorno laboral, por lo que resulta importante considerar 
los factores laborales tanto generales como específicos en relación a la renuncia al 
puesto entre los docentes (Lachman y Aranya, 1986). 

Los elementos predictivos de esta renuncia que se han citado con mayor fre-
cuencia son los de las recompensas intrínsecas y extrínsecas (Bridges, 1980). Los 
estudios relativos a las intenciones que tienen los enseñantes de dimitir han llegado 
a distintas conclusiones a la hora de considerar los efectos de esas dos caracterís- 
ticas del entorno laboral. Se ha descubierto que las recompensas intrínsecas (reco-
nocimiento, sentimiento de satisfacción, de plenitud, de superación) desempeñan 
un papel más importante que las extrínsecas (condiciones laborales, políticas ad-
ministrativas) en el proceso de abandono de la profesión. Dado que los docentes 
forman parte del sector de servicios, se asume que su motivación va unida a unas 
recompensas intrínsecas antes que extrínsecas (Spuck, 1977). 



Otros estudios subrayan el efecto idéntico que tienen las recompensas intrínsecas 
y extrínsecas, afirmando que la ausencia de las extrínsecas conduce a la frustración y 
la de las intrínsecas a la insatisfacción laboral, que a su vez nos lleva al absentismo, la 
impuntualidad y la dimisión (Miskel y Heller, 1973). Hay otras áreas que se han es-
tudiado menos detalladamente, pero se ha concluido que existen otros elementos am-
bientales que afectan a la intención de renunciar. Se ha descubierto que el número de 
alumnos por clase, la accesibilidad a las ayudas para la enseñanza y las relaciones so-
ciales y laborales están relacionadas con las reacciones afectivas de los docentes, con 
el estrés y las intenciones de abandonar la profesión (D'Arienzo y otros, 1982). 

En un estudio que realizó Coughlan (1969), el análisis de ciertos factores re-
sultó en ciertos elementos que afectan a la dimisión entre los maestros. Se distin-
guieron cuatro dimensiones principales: 

1. La dirección (incluyendo su política, los procedimientos, la administración 
y las condiciones). 

2. Las relaciones interpersonales (el personal y los alumnos). 
3. El funcionamiento del centro (su proyecto curricular, el desarrollo de los 

alumnos, el volumen de las materias). 
4. La autorrealización de los maestros (autonomía profesional y reconoci-

miento). 

En un estudio, Lachman y Diamont (1987) proponían que: 

La percepción que tienen los maestros de su entorno laboral conduce a una 
reacción afectiva frente al trabajo, que a su vez influye en sus intenciones de aban- 
donarlo. Específicamente, se teoriza que la autorrealización, las relaciones inter-
personales, la dirección y el funcionamiento del centro influyen directamente en 
las reacciones afectivas que tienen los maestros hacia su trabajo, que a su vez inci-
den en sus intenciones de dimitir. 

El agotamiento: un factor mediador en las intenciones de abandonar 

Cuando se usan las reacciones afectivas como elementos predictivos en el pro-
ceso de renuncia, la dificultad estriba en decidir qué reacción usar, de forma que se 
han tenido en cuenta ciertas reacciones a la hora de predecir las intenciones de 
dimisión (Lachman y Aranya, 1986). El agotamiento, tal y como lo definimos ante-
riormente, es: 

Un sentimiento más bien de postración física y emocional, que deriva de un es-
tado crónico de presión o de estrés acumulado en el trabajo, antes que el resulta-
do de ciertos acontecimientos aislados, críticos o intermitentes. 

ETZION, 1984 



Los estudios han identificado el agotamiento como algo distinto de la satis-
facción laboral y del estrés agudo, y han sugerido que se trata más bien de una 
reacción producida por la exposición constante y continua a las presiones coti- 
dianas (Etzion, 1984). Se ha descubierto que las características estructurales del 
empleo lo exacerban, así como la falta de recompensas intrínsecas y extrínsecas; 
sin embargo, el respaldo de un grupo, la cooperación social y las buenas relacio-
nes laborales lo reducen (Golembiewski y otros, 1983). 

Diferentes estudios han sugerido que el agotamiento conduce a las intencio-
nes de dimitir, y afecta a la conducta renunciadora (Burke y otros, 1984). Resulta 
crucial que tengamos en cuenta el agotamiento a la hora de comprender las reac- 
ciones afectivas de los docentes, considerándolo un factor predictivo de sus in-
tenciones de abandonar el empleo, ya que se trata de algo más frecuente entre 
aquellas personas que necesitan control y comprometerse a fondo emocionalmen- 
te con otras personas (Parber, 1983). 

Factores que reprimen las intenciones de renunciar 

Cuanto más tiempo ocupe un maestro un puesto de trabajo o esté emplea-
do en una escuela específica, más beneficios y privilegios no transferibles acu-
mulará. Debido a esto, algunos individuos se sentirán psicológicamente cons-
treñidos a no marcharse debido a alguno de los siguientes elementos (Steers y 
Mowday, 1981): 

• condiciones laborales hechas a medida del individuo; 
• recompensas económicas, como planes de pensiones; 
• información y habilidades especializadas; 
• familiaridad con los procedimientos laborales de la organización; 
• privilegios derivados de la antigüedad; 
• reputación personal, estatus social o poder. 

Esto puede significar que es posible que los docentes consideren que la posi-
bilidad de perder estos beneficios y privilegios pesa más que el valor que le con-
ceden al propio trabajo docente. 

Además, los estudios sobre las intenciones de abandonar su puesto que tienen los 
enseñantes han demostrado que las inversiones en su trabajo y las ganancias deriva-
das de ellas tienen un efecto restrictivo; es decir, que cuanto mayor sea la inversión 
personal que se haga en el trabajo, más susceptible es el maestro de considerar la di-
misión como un «castigo», y menos dispuesto estará a abandonarlo (Dworkin, 1980). 
Los factores específicamente restrictivos dentro del entorno escolar son: 

• el estatus dentro de esa escuela específica; 
• la especificidad de la preparación del maestro. 



Los docentes suelen quejarse frecuentemente de sus limitaciones en términos 
de oportunidades para moverse por la escala jerárquica, o bien de forma horizon-
tal. Se limitan los ascensos y, consecuentemente, se valora la posición social, que 
resulta importante tanto si es formal como informal. 

La influencia del género sobre la intención de dimitir 

Se ha sugerido que pueden existir diferencias de género en el proceso psicoló-
gico de la renuncia ( Mowday y otros, 1984), pero los investigadores no han anali-
zado a fondo esta especulación. Una de las principales teorías sugiere que los hom-
bres y las mujeres perciben su carrera de forma diferente ( Maccoby y jacklin, 
1974), y esta diferencia es la que puede dar corno resultado los distintos procesos 
psicológicos de la renuncia. Se ha sugerido también que los beneficios que la do-. 
cencia, como carrera, ofrece a las mujeres (menos horas de trabajo y unas condi- 
ciones adecuadas para que puedan cumplir el tradicional papel familiar femenino), 
son lo que atrae a gran número de mujeres a la profesión (Lortie, 1975). Por otra 
parte, los hombres que eligen esta profesión lo hacen como opción de primera ca-
rrera, y la consideran una  forma  de disponer de movilidad social (Dworkin, 1980). 
Teniendo en cuenta el hecho de que la enseñanza se compone de un número casi 
idéntico de hombres y mujeres, esta situación nos da ocasión de examinar esas afir-
maciones, y descubrir dónde se producen diferencias en términos de percepción 
de recompensas organizacionales, reacciones afectivas y frecuencia con que se pro-
ducen conductas de abandono. 

Lachman y Diamont (1987) realizaron un estudio modelo para examinar las in-
fluencias de la renuncia al puesto y de los factores restrictivos sobre la intención que 
tienen los docentes de abandonarlo (véase figura 2.3). Afirman que existen estudios 
sobre las intenciones de dimitir que respaldan la dirección de la influencia, que par-
te de los factores de renuncia, pasa por las reacciones laborales y llega hasta la in-
tención conductual (Lachman y Aranya, 1986) e incluso hasta la misma dimisión 
(Mowday y otros, 1984). Además, se ha apreciado esta misma influencia direccional 
en relación al agotamiento, que se ve influido por el entorno laboral (Cherniss, 
1980), y que se ha descubierto que influye en la intención de abandonar la profe-
sión, y no al revés (Burke y otros, 1984). El hecho inherente a esta idea es que los 
factores moderadores tienen un efecto impensado sobre el deseo de abandonar. 

Lachman y Diamont (1987) probaron este modelo con una muestra de 239 
profesores de Educación Secundaria en Israel y descubrieron diferencias entre 
hombres y mujeres, así como ciertos factores moderadores de la intención de di-
mitir en ambos grupos. 

Sin embargo, se concluyó que la afirmación de que las reacciones afectivas labo-
rales median entre el entorno laboral y la intención de dimitir sólo es cierta en el caso 
de los profesionales de la enseñanza. Otros resultados sugieren que cuando se exa- 
minan las conductas de renuncia, hay que tener en cuenta las diferencias de género. 



FUENTE: Lachman y Diamont (1987). Reimpresa con permiso, john Wiley & Sons Ltd. 

Costes para las escuelas y para la sociedad en general 

De manera que, ¿cuál es el impacto que tiene el estrés entre los docentes so-- 
bre las escuelas en las que trabajan, y sobre la enseñanza en general? Es algo difí- 
cil de medir, y es necesario un análisis longitudinal, pero hemos de entender que 
todos los problemas antes mencionados tendrán un efecto directo o indirecto so-
bre el modo en que funcione la escuela (por ejemplo, en forma de subvenciones 
más reducidas). Además, la dimisión de los enseñantes supone un gasto añadido 
para las escuelas, debido a que éstas deben estar constantemente procurando lle-
nar sus aulas. 

Según un promedio general, una escuela tiene que contratar a unos 10 maestros 
nuevos cada ario. En uno de los distritos del Greater London deben incorporar a 25 
maestros o más al ario. 

The Independent, 18 de septiembre, 1990b 

Esta renuncia a continuar tendrá un efecto sobre el clima de la escuela, afec-
tando a las relaciones entre el personal y entre éste y los alumnos, tal como dijo 
Nigel De Gruchy, Secretario General de la NASUWT, comentando un estudio de 
la Unión de Maestros y Autoridad Local: 



Se trata de un estudio sobre 361.000 maestros, de los que cada año cambian de 
empleo 46.950. Esto supone un notable nivel de desorden que afectará negativa-
mente a la estabilidad de las escuelas. 

The Independent, 18 de septiembre, 1990b 

Otro de los problemas a los que se enfrentan las escuelas es el de las decisio- 
nes que tienen que ver con la pérdida de personal vía la introducción de unos pre-- 
supuestos basados en la escuela, de forma que muchas escuelas tienen que redu- 
cir puestos de trabajo para adaptarse a sus presupuestos. 

Por lo que respecta a los efectos que tiene el estrés entre maestros sobre el 
alumnado dentro de los centros, es un tema que no se ha estudiado exhaustiva-
mente, sobre todo debido a la dificultad de reunir ese tipo de información. Sin 
embargo, los efectos son evidentes cuando consideramos la necesidad que tienen 
los alumnos de tener una educación consistente, es decir, que si un maestro está 
siempre ausente debido a su mala salud, o los alumnos deben tener un número 
elevado de maestros diferentes a lo largo del curso, su educación puede verse afec- 
tada. Esto puede implicar que pierdan confianza en sus propias capacidades y en 
las de sus maestros, y puede que tampoco consigan llegar al nivel requerido en los 
exámenes. Además, es importante que los niños sean capaces de establecer rela-
ciones de confianza con sus maestros, lo cual no será posible si a) los docentes no 
son accesibles debido a los niveles de estrés y fatiga que experimentan, y b) el ín-
dice de dimisiones es elevado y la escuela está contratando constantemente perso-
nal nuevo y a menudo temporal. 

Sean cuales fueren los gastos, para poder reducir estos efectos y síntomas, he-
mos de tener una comprensión clara de qué es lo que provoca el estrés entre 
maestros... que será lo que analizaremos en el capítulo siguiente. 



3 FUENTES DEL ESTRÉS EN LA ENSEÑANZA 

Creo en el trabajo, en el trabajo duro y en las largas horas de tra-
bajo. Los hombres no se desmoronan por el exceso de trabajo, sino 
debido a las preocupaciones y a la vida disipada. 

CHARLES E. HUGHES 

En este capítulo analizaremos las causas potenciales del estrés entre los ense-
ñantes que trabajan en centros de Inglaterra, que pueden tener como resultado los 
síntomas descritos en el capítulo anterior: mala salud mental, insatisfacción laboral, 
consumo excesivo de alcohol, bajas debidas a enfermedad e intenciones de aban-
donar la profesión. La premisa implícita en nuestro enfoque del estrés es que las 
respuestas indeseables a la presión dentro del entorno laboral son el resultado de 
una «unión desproporcionada» entre el maestro individual y el trabajo que él de-
sempeña (Sloan y Cooper, 1987). La falta de «armonización» conduce a las con-
secuencias individuales y organizacionales mencionadas previamente. Un element() 
crucial de este modelo es el papel de la personalidad del maestro, su estilo conduc- 
tual, sus datos biográficos (edad y género) y el respaldo social que buscan los do-
centes. Para poder tratar los elementos estresantes potenciales dentro de cualquier 
entorno laboral, y diseñar métodos para paliarlos, antes es necesario comprender-
los. Si queremos reducir el estrés en el plano del maestro (ayudar a superar el estrés 
individual ya existente) o de la escuela, debemos entender tanto los aspectos de los 
docentes individuales que pueden tener un efecto sobre la respuesta ante el estrés, 
como los aspectos de la escuela que pueden exacerbarlo (siguiendo el modelo inte- 
ractivo de estrés planteado en el  cap. 1).  

Usaremos la teoría de seis factores que aparece en la obra y el modelo de 
Cooper y otros (1988) para examinar las fuentes potenciales del estrés en los do-
centes, junto con los descubrimientos de ciertos investigadores que trabajan en 
el campo del estrés dentro de la docencia. Needle y otros (1980) subrayaron los 
factores estresantes de los contenidos del trabajo, las condiciones laborales, las 
relaciones con los colegas, las oportunidades de promoción, las recompensas 
económicas, la idoneidad de los recursos y el papel dentro de la organización, 
considerándolos categorías del estrés. Las cuatro categorías que identificaron 
Kyriacou y Sutcliffe (1978a) fueron: la mala conducta del alumnado, las defi-
cientes condiciones laborales, la presión del tiempo y el carácter particular de 



cada centro. Cox (1977) se refirió al estrés derivado de la preparación y el desa-
rrollo de la carrera, de la naturaleza del trabajo y del entorno laboral físico, de 
los subsistemas dentro de la organización escolar y de la relación entre la escue- 
la y la comunidad. 

En un nivel más amplio, Wanberg (1984) presentó las categorías que consis-
ten en fuentes de estrés sociales, institucionales y personales. 

Fuentes del estrés y la respuesta frente a él 

A nivel general, un examen de la literatura de Fletcher y Payne (1980a) estimó 
que entre un 8 y un 10 por ciento de la población laboral experimenta altos nive-
les de estrés. En este caso se refieren al «distrés», como opuesto al «eustrés», más 



positivo (Selye, 1980). Concentrándose en el «distrés», Cooper y Marshall (1976) 
definen el estrés ocupacional como: «Factores ambientales negativos o presiones 
(sobrecarga de trabajo, conflictos en el papel desempeñado, ambigüedad del rol, 
malas condiciones laborales) asociados a un trabajo concreto». 

Los elementos estresantes pueden darse tanto fuera como dentro del trabajo, 
y por tanto pueden afectar a toda la familia. El modelo de Cooper (1986b) inclu-
ye los siguientes factores como causas de estrés: 

a) presiones intrínsecas al trabajo, como las condiciones laborales físicas, el ni-
vel de participación y toma de decisiones y el volumen de trabajo; 

b) la  función dentro de la organización, la ambigüedad del papel a desempe-
ñar y los niveles y tipos de responsabilidad; 

c) relaciones laborales con los superiores, colegas y subordinados, y las exi-
gencias formuladas de forma interpersonal; 

d) el desarrollo de la carrera, la presencia de un exceso o un defecto de pro-
moción, una posible falta de seguridad laboral; 

e) la estructura y el clima de la organización; estos factores estresantes pueden 
ser los que restringen las conductas, es decir: la política y cultura de la organiza-
ción y el modo en que los individuos interactúan con ellas. Los rasgos más con-
cretos incluyen el nivel de participación y compromiso en la toma de decisiones; 

f) la relación entre el trabajo y el hogar, esto hace referencia a las presiones deri-
vadas de la falta de armonización entre las exigencias del trabajo y las de la familia o 
sociedad, lo cual puede entenderse como una «invasión» de un área de la vida en otra. 

La última categoría (relación trabajo-casa) se puede considerar un factor ex-
tra-organizacional (Sutherland y Cooper, 1988). Además, Cooper y otros (1988) 
añadieron a este modelo la presión adicional que supone el poder quedarse sin 
trabajo. A la hora de investigar las seis categorías, es importante reconocer que 
son artificialmente distintas y que existe una superposición entre ellas, de forma 
que no podemos considerarlas entidades aisladas. Los individuos tienen una con-
ducta dinámica, y debemos considerar todo el proceso como algo interactivo (la 
«falta de seguridad laboral», incluida en la categoría de «desarrollo de la carrera», 
podría incluirse también en la de «estructura y clima de la organización»). 

Un buen número de teóricos e investigadores han intentado establecer, en 
muchas ocasiones, una definición adecuada del estrés en los docentes. La que em-
pleamos en este estudio es la de Kyriacou y Sutcliffe (1979a) quienes, en una ver-
sión revisada de su definición, describen este tipo de estrés como: 

un síndrome de respuesta a un sentimiento negativo (tal como la ira y la depresión), 
acompañado por lo general de cambios fisiológicos potencialmente patógenos 
(aumento de las pulsaciones cardíacas), y que es el resultado de ciertos aspectos del 
trabajo del maestro; sus mediadores son la percepción de que las exigencias que se 
le hacen al maestro constituyen una amenaza para su autoestima o bienestar, y tam-
bién los mecanismos de defensa activados para reducir la amenaza. 



Ésta es, quizás, una de las definiciones contemporáneas del estrés entre profe-
sionales de la enseñanza más citadas e influyentes. La definición revela que este 
tema presenta una compleja «interacción» de factores, cuyo resultado bien pudie- 
ra ser los sentimientos negativos asociados al estrés. Una premisa vital e inherente 
a la definición anterior es la de que un importante factor que contribuye a la ex-
periencia del estrés entre el profesorado es el hecho de que no hay que considerar 
sólo los aspectos del trabajo, sino también los elementos del maestro individual., 
enfatizando la percepción subjetiva del trabajo que hace cada individuo, y respal- 
dando el «enfoque transaccional» (Laughlin, 1984). Éstos explican que la dura-
ción y el tipo de estrés dependerán en gran medida de: 

a) si los maestros se sienten amenazados o no por las exigencias particulares a 
las que se enfrentan; 

b) si los docentes individuales podrán ser capaces o no de, tras haberse en-
frentado a una amenaza inicial, modificarla o reducirla por medio de acciones 
concretas. 

La comprensión de la contribución que hacen estas dos características que 
acabamos de mencionar explicaría por qué los niveles de estrés pueden variar de 
un docente a otro. 

Kyriacou y Sutcliffe explican que: 

Se conceptualiza el estrés entre docentes como algo directamente relacionado 
con el grado en que los mecanismos de defensa son incapaces de controlar el ele-
mento estresante y con el grado en que el maestro valora la amenaza. 

KYRIACOU Y SUTCLIFFE, 1978b 

Podemos considerar un modelo de Kyriacou y Sutcliffe (1978b) junto con el 
de Cooper y Marshall. Este modelo da como resultado ocho componentes. 

1. Los estresantes ocupacionales potenciales: son los aspectos objetivos del tra-
bajo del maestro, que pueden causar un estrés excesivo; por ejemplo, los niveles 
de ruido, el trabajo excesivo, los edificios inadecuados y las condiciones físicas de 
trabajo. 

2. Valoración: tiene que ver con el modo en que el maestro percibe los estre-
santes potenciales en su entorno laboral. Esta percepción dependerá en gran me-
dida de las características personales del maestro individual, y esta «interacción» 
determinará entonces las consecuencias: si el estresante potencial se convierte o 
no en real. 

3. Los estresantes reales: son los estresantes ocupacionales potenciales que un 
maestro particular ha percibido como una amenaza para su bienestar o autoes-
tima. 



4. Las estrategias de defensa: son los intentos que realiza cada maestro parti-
cular para reducir algo que percibe como una amenaza. Estas estrategias pueden 
ir desde la «negación» («el problema no existe») hasta la «acción directa» («lo 
haré ahora mismo»). 

5. El estrés del maestro: este punto describe la respuesta individual de cada 
docente frente a emociones negativas, que tienen sus reacciones psicológicas, fi-
siológicas y conductuales correspondientes. 

6. Síntomas crónicos: son los sentimientos de efecto negativo tanto persis-
tentes como prolongados, y que provocan reacciones psicológicas, fisiológicas 
y conductuales extremas. 

7. Características del maestro individual: estos componentes esenciales de la 
experiencia de la «interacción» con el estrés incluyen los datos demográficos, las 
actitudes personales, los sistemas de valores y la capacidad del maestro individual 
para enfrentarse a las exigencias que suscita su puesto de trabajo. 

8. Estresantes potenciales no ocupacionales: son los aspectos «negativos» de la 
vida del maestro fuera de la escuela, que pueden potenciar o exacerbar el escena-
rio del «círculo vicioso» dentro del estrés entre maestros, tales como la mala salud, 
crisis familiares, etc. Estos elementos pueden convertirse en estresantes en sí mis-
mos, o pueden ser reacciones frente al estrés laboral. 

Para los propósitos de este estudio, un modelo adecuado del estrés entre do-
centes es aquel que incorpore aspectos tanto del modelo de Cooper y otros (1988) 
como del de Kyriacou y Sutcliffe (1978a). A continuación presentaremos cada una 
de esas fuentes potenciales de estrés (ya identificamos los resultados del estrés en 
el capítulo 2). Expondremos las conclusiones extraídas de los estudios realizados 
sobre el profesorado tanto en el Reino Unido como fuera de este país. 

Elementos estresantes intrínsecos al trabajo 

Un estudio publicado ayer hacía ciertas recomendaciones trascendentales, entre 
las cuales se encuentran un acusado aumento en el sueldo de los maestros, un incre- 
mento importante de su número y una serie de medidas urgentes para acondicionar 
adecuadamente todas las escuelas de Inglaterra y Gales... 

The Daily Telegraph, 10 de mayo de 1990 

Los estudios indican que hay un conjunto de factores únicos en cada profe-
sión que los empleados consideran fuentes de presión sobre ellos. Por lo general., 
existe cierto número de temas que se repite, temas relativos a las condiciones físi-
cas del lugar de trabajo, el trabajo por turnos, a la sobrecarga/defecto de trabajo, 
los niveles ocupacionales, la repetición y monotonía y la armonía «persona/entor-
no» (Sloan y Cooper, 1987). 



Las condiciones físicas del lugar de trabajo 

Se han realizado muchos estudios globales que investigaban la relación entre el 
entorno físico y el estrés ocupacional (Kornhauser, 1965). En nuestra sociedad ac-
tual hay un gran número de maestros que se encuentran enfrentados a circunstan-
cias que, según creen ellos, les obligan a desempeñar mal su trabajo (Esteve, 1989); 
en particular, las malas condiciones físicas del lugar de trabajo (Wanberg, 1984), 
que suelen verse reforzadas por una falta de recursos. Los temas del acondiciona-
miento y el de la falta de recursos materiales dentro de la profesión docente son 
casi sinónimos. Esteve (1989) se refiere a ellos como los «factores primarios», por-
que afectan directamente a la enseñanza, crean limitaciones o producen tensiones 
en la práctica cotidiana del maestro. Sin embargo, el problema es la naturaleza 
anecdótica de la evidencia disponible sobre las condiciones en las que trabajan los 
docentes. 

Hay algunos aspectos de las condiciones laborales que han recibido cierta aten- 
ción en el pasado, y que incluyen temas como el número de alumnos por aula, los 
edificios en malas condiciones, el nivel de ruidos y los recursos inadecuados (Con 
nors, 1983; Kyriacou y Sutcliffe, 1978b). La importancia de cada uno de estos fac- 

- 

tores varía dependiendo de las circunstancias específicas de las propias escuelas. 
Esto se puede deber al hecho de que algunos centros reciben el apoyo de los pa-
dres y las madres de los alumnos, y a veces de la industria local. La siguiente es una 
lista de causas potenciales que provocan las malas condiciones laborales: 

a) recortes en la información de las asociaciones educativas locales, lo cual 
quiere decir que las escuelas no pueden realizar cambios debido a la reorganiza-
ción presupuestaria; 

b) los niños a menudo disponen de aparatos de alta tecnología en casa, y las 
escuelas no pueden permitirse proporcionárselos en la medida necesaria; 

c) a menudo las escuelas están diseñadas para distintos tipos de población es-
colar; por tanto, la amalgamación puede causar problemas; 

d) esto puede provocar también un exceso de calor o de alumnos en un aula 
compartida; 

e) el espacio destinado a almacén es limitado; 
f) a veces no hay aulas suficientes; 
g) inadecuadas instalaciones para el profesorado, tales como una sala donde 

tomar café o un lugar tranquilo donde descansar; 
h) problemas para desplazarse hasta el trabajo o desde él. 

En un estudio que se llevó a cabo sobre el estrés y los síntomas depresivos en 
los Estados Unidos, entre 255 maestras recién licenciadas, Schonfeld (1992) des-
cubrió que las que trabajaban en los entornos escolares más adversos eran las que 
evidenciaban síntomas más depresivos, mientras que las que estaban empleadas 
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en centros con mejores condiciones mostraban pocos síntomas de depresión. 
También se hizo patente que estos efectos sobre la depresión eran relativamente 
inmediatos. Sin embargo, las limitaciones de ese estudio fueron que ambas medi- 
das, la del estrés y la de la depresión, las proporcionaban las propias interesadas, 
por lo cual podían estar influidas por los prejuicios. 

Otro estudio que realizó French (1993 ) en Estados Unidos examinó la rela-
ción entre la percepción que tenían 223 maestros de Primaria del tamaño de sus 
clases, como elemento de estrés, y la proporción entre número de maestros y de 
alumnos en sus escuelas. El estudio descubrió que los que trabajaban en una es-
cuela con grupos más reducidos tendían a considerar que el tamaño de la clase 
causaba o muy poco o nada de estrés, y tenían menos tendencia a usar métodos 
educativos inefectivos y desagradables (como la repetición memorística). 

Una amplia investigación sobre el estrés en los docentes ha desvelado que uno 
de los factores más importantes era la falta general de recursos (Laughlin, 1984); 
más concretamente, los edificios destinados a escuela eran inadecuados, así como 
su material (Smith y Cline, 1980) y el ambiente de trabajo era desagradable (Fi-
mian y Santoro, 1983). 

La falta de materiales o de medios para obtenerlos puede constituir una gran 
fuente de frustración o desilusión para un maestro. El sentimiento general entre 
muchos docentes es que existe una aparente contradicción que les viene impues- 
ta por organismos externos (la exigencia de emplear métodos modernos pero sin 
el material adecuado para ponerlos en práctica). Esta situación se ve agravada por 
los recortes presupuestarios relativos al material, debido a la penosa situación fi-
nanciera de muchas escuelas (Fimian y Santoro, 1983). Un informe de la OIT (Or-
ganización Internacional del Trabajo) (1981), junto con el informe de Breuse 
(1984) ha revelado que la falta de recursos en la enseñanza no implica necesaria-
mente una mera falta de materiales educativos, sino también un problema de es-
pacio, de edificios mal conservados y poco aprovechados, de un mobiliario de 
baja calidad, de mala calefacción y falta de locales en condiciones, entre otras co-
sas. Otros motivos para la insatisfacción y el estrés de los enseñantes en su traba-
jo son las malas instalaciones para el profesorado, junto con ese otro problema 
más moderno, el de enseriar en una escuela repartida en varios edificios (Dewe, 
1986). Debido a la reorganización en la enseñanza, y el consecuente cierre de es-
cuelas, un gran número de éstas experimentan el fenómeno del «escenario dividi-
do»; esto implica a menudo que los maestros deben desplazarse entre dos lugares 
diversos, lo cual puede tener implicaciones prácticas y suponer una pérdida de 
tiempo. 

Las limitaciones dentro del entorno en el que trabajan los maestros no tienen 
por qué ser físicas. A menudo se impone sobre su trabajo una serie de limitacio-
nes institucionales. Por ejemplo, Goble y Porter (1980) y Bayer y Chauvet (1980) 
enfatizan que la estructura institucional dentro de la que trabajan los maestros 
dicta a menudo lo que éstos pueden hacer (problemas de horarios, reglamentos 
internos, estándares establecidos por los cuerpos de inspección o las instituciones 



docentes). También se les pide con frecuencia que reserven tiempo para reunio-
nes de claustro, el alumnado, los cuerpos directivos, las revisiones de exámenes, 
los encuentros con los padres y las madres de alumnos, etc. 

Exceso y defecto de trabajo 

Muchos estudios (Cooper y Payne, 1988) centrados en una amplia variedad 
de campos y de ocupaciones han concluido, de forma consistente, que las carac-
terísticas particulares del trabajo, en especial la sobrecarga o la falta de éste, están 
relacionadas con la experiencia del estrés en el trabajador (Shaw y Riskind, 1983). 
Esta relación curvilínea entre la cantidad de trabajo y la salud y el desempeño del 
cargo se explica en términos de la ley de Yerkes y Dodson (Yerkes y Dodson, 
1908), o la hipótesis de la «U» invertida (véase la figura 3.2). 

Es posible establecer una distinción ulterior entre el exceso/defecto de tra-
bajo cuantitativo (el que resulta cuando al empleado se le dan demasiadas tareas 
—o demasiado pocas— que debe tener acabadas para una determinada fecha), 
y el cualitativo (cuando el individuo no se siente capaz de desempeñar esa tarea 
o ésta no involucra las habilidades y/o el potencial del trabajador) (French y Ca-
plan, 1973). Tanto el defecto de trabajo cuantitativo como el cualitativo condu.- 
cen al estrés: 

El defecto cuantitativo se refiere a ese aburrimiento producido cuando los em-
pleados tienen tan poco que hacer que se pasan el tiempo sentados, inactivos E...). 
El cualitativo tiene que ver con la falta de estimulación mental que suele acompañar 
a muchos trabajos rutinarios y repetitivos. 

BARON, 1986 

Existe un gran número de estudios que han investigado el papel del vo-
lumen de trabajo sobre el estrés del maestro, y los tipos de exceso y defecto de 
trabajo que pueden darse son muy amplios; por ejemplo, la sobrecarga puede 
derivarse de una mala ratio docente/discentes (Kalker, 1984; Russell y otros, 
1987).  

Otro aspecto de la profesión docente que se considera relacionado con el ex-
ceso de trabajo es el problema de tener dentro de una misma clase alumnos con 
una amplia gama de capacidades diferentes. Esto puede requerir una mayor pla-
nificación de las clases, y una evaluación más detallada y larga (Dunham, 1980; Fi-
mian y Santoro, 1983; Hawkes y Dedrick, 1983). La sobrecarga laboral también 
está muy relacionada con las presiones derivadas del tiempo, no sólo en términos 
de la cantidad de trabajo que deben realizar los maestros cada día, sino también de 
la cantidad que deben llevarse a sus casas, interfiriendo con sus vidas privadas 
(Smith y Cline, 1980; Fimian y Santoro, 1983). 



Trabajando durante períodos muy largos 

Las investigaciones han sugerido que la necesidad de trabajar durante muchas 
horas constituye una fuente de estrés para los maestros (Austin, 1981; ILO, 1981). 
Aunque muchas personas fuera de la profesión creen que el profesorado tiene un 
horario laboral muy reducido, en realidad muchos de los docentes, en especial los 
que desempeñan funciones de gestión más adecuadas a su antigüedad, trabajan 
más horas de las que esperaban hacerlo. Muchos maestros se quejan de que nece-
sitan demasiadas horas de trabajo en casa, no sólo evaluando el trabajo de los 
alumnos, sino también preparando y evaluando su propio trabajo. Éste ha sido 
uno de los principales problemas del profesorado de Primaria, desde la introduc- 
ción del examen obligatorio de los niños de siete arios. 

La jornada escolar 

Los investigadores han debatido sobre el estrés real presente en la jornada es-
colar en términos de la carga de trabajo constante que impone sobre el maestro. 
Puede también darse el caso de que la tensión y el estrés entre docentes se deban 



en parte al hecho de que tienen horarios que permiten pocas interrupciones, o 
ninguna. Además, Kyriacou (1987) ha sugerido que una de las fuentes principales 
de estrés puede ser «el nivel general de actividad y vigilancia que se les exige». 
Este «ritmo» de la jornada escolar quizás constituya un problema mayor, debido 
a la naturaleza «rígida» del modo en que se estructura el día, y al hecho de que los 
maestros pasen una gran parte de su jornada en contacto directo con sus alumnos. 

¿Existe un ciclo de estrés entre los maestros 
a lo largo del año escolar? 

Si bien se ha llevado a cabo una considerable cantidad de investigaciones re-
lativas al volumen laboral y el estrés entre los maestros, no ha sucedido lo mismo 
a la hora de analizar la dinámica del estrés en los maestros durante un período de 
tiempo establecido (a lo largo del año escolar [Kinnuen y Leskinen, 1989]). El vo-
lumen laboral del profesorado depende en gran medida de la época del ario (exá-
menes de final de trimestre/curso). Por tanto, es importante considerar qué efec-
tos puede producir esto sobre los docentes. 

En un estudio canadiense, Hembling y Gilliland (1981) analizaron la expe-
riencia de los enseñantes de un distrito escolar de la Columbia Británica pidiendo 
a algunos directores de escuela y a docentes de Primaria y Secundaria que evalua- 
ran su porcentaje de estrés durante los doce meses del ario. El estudio se basaba 
sobre la hipótesis de que en el ario escolar aparecerían evidencias del ciclo del es-
trés. Los resultados revelaron que existían cuatro puntos álgidos del estrés para 
los directores y para los maestros de Primaria (en septiembre, diciembre, marzo y 
junio) y dos para los profesores de Secundaria (septiembre y junio) (véase la fi-
gura 3,3). 

En general, el estudio reveló que la incidencia más elevada de estrés en los maes- 
tros tenía lugar al final de cada trimestre, y al final del ario escolar. Los investiga- 
dores explicaron que esto se debe a la tensión acumulada durante el trimestre an-
terior, y a los acontecimientos específicos del «fin de trimestre» (la mayoría de las 
veces es cuando se realizan los exámenes). El estudio demostró también cómo el 
propio nivel del estrés puede irse acumulando, y enfatizó la importancia de las va-
caciones escolares como forma de recuperar la estabilidad personal. 

Los descubrimientos de una encuesta finlandesa (Ojanen, 1982) revelaron 
que los síntomas de estrés se daban entre los profesores de los primeros grados de 
Secundaria en octubre-noviembre. Aunque los resultados de ambos estudios sean 
esclarecedores, sus metodologias no usaron la propia medición de los niveles de 
estrés que experimentaron los profesores en diferentes momentos del año escolar. 

Otros estudios posteriores han utilizado diseños longitudinales. En los Esta-
dos Unidos, Fleishut (1985) analizó los patrones del estrés entre los docentes de 
Pensilvania, en un estudio de un año de duración. La meta era investigar los orí- 
genes y la intensidad del estrés relacionado con el trabajo, entre 81 maestros de 



Primaria y en cinco intervalos seleccionados, a lo largo del curso del ario escolar. 
Estos descubrimientos revelaron que el estrés entre docentes alcanzaba el punto 
máximo al principio del ario escolar (septiembre) y después de las vacaciones de 
Navidad (enero), en oposición a noviembre, marzo y mayo. El estudio desveló 
también que el estrés aumentaba durante la primera parte del ario escolar (de sep- 
tiembre a noviembre), y decrecía tras las vacaciones navideñas (enero), con un au-- 
mento constante durante marzo y llegando a otro punto álgido en mayo. Un estu- 
dio que realizó la organización Maestros Unidos del Estado de Nueva York 
(NYSUT, 1980) descubrió que la primera semana del año escolar era la más es-
tresante del curso. 

FUENTE: Hembling y Gilliland (1981) 

En un estudio español, Franco y Esteve (1987) recogieron datos entre los arios 
1985 y 1986 para corroborar la relación entre el estrés de los maestros y las bajas 
por enfermedad o el absentismo. Se obtuvieron datos de la Inspección Médica de 
la Autoridad de Educación y Ciencia Regional de Málaga, que abarcaban a todos 
los docentes de Primaria y Secundaria en la ciudad de Málaga y su provincia du-
rante aquel ario. Uno de los reglamentos de este departamento concierne a los do- 



centes que se toman más de tres días de «baja por enfermedad». Estos docentes 
deben declarar su condición formalmente ante su autoridad local. Las estadísticas 
resultantes para Málaga (1986) demuestran que la enfermedad entre los docentes, 
en lo que respecta a síntomas de patologías o enfermedades específicas desde el 
punto de vista médico, están muy representadas bajo condiciones de estrés. Los 
resultados revelan que: 

• el 12,5 por ciento de los 7.321 docentes se tomaron un permiso de baja por 
enfermedad durante el año, con un promedio de 34 días cada uno; 

• de los 899 que obtuvieron este permiso, se diagnosticó que el 11 por ciento 
padecía condiciones neuropsiquiátricas, el 15 por ciento trastornos cardiovascu-
tares y el 9 por ciento se quejaba de problemas en el sistema digestivo. 

Un estudio de Kinnuen (1988) se destinó a examinar cómo se manifiesta el es-
trés y a describir cualquier diferencia observable en el trasfondo de los enseñan-
tes, su personalidad y las variables relativas a sus reacciones defensivas. Para ello 
se empleó un diseño longitudinal sobre 153 docentes, con seis mediciones repeti-
das por medio de un cuestionario sobre los indicadores del estrés (estimación de 
los estados de ánimo subjetivos) durante el trimestre de otoño, en 1983. Este es-
tudio descubrió cuatro grupos distintos, según su experiencia del estrés: 

1. Docentes agotados durante todo el trimestre. 
2. Aquellos que se recuperaban del estrés durante las primeras semanas del 

trimestre, pero no más tarde. 
3. Aquellos que nunca padecían estrés. 
4. Docentes que se sentían cansados e inquietos al principio y al final del tri-

mestre. 

Se descubrió que estas diferencias venían determinadas por la personalidad 
de los maestros y las estrategias defensivas que empleaban. 

La investigación que han llevado a cabo los autores ha procurado proyectar 
más luz sobre este tema (Travers y Cooper, 1994). Estudiamos a 56 enseñantes que 
provenían de escuelas en el interior de Londres, tomando muestras de sangre y 
usando cuestionarios en dos momentos distintos —el principio y el final del tri-
mestre de otoño—, y descubrimos que casi la mitad de los maestros mostraban ni-
veles anormalmente bajos de hidrocortisona en la primera fase del estudio. El es-
pecialista patólogo involucrado en el estudio sugirió que esto evidenciaba un 
elevado grado de cansancio entre estos individuos, aun cuando la medición tuvo 
lugar después de las largas vacaciones escolares. 



El papel de los maestros 
en la escuela como fuente de estrés 

La evidencia derivada de la investigación sugiere que los factores estructura-
les, tales como el conflicto de roles (exigencias conflictivas) y la ambigüedad de és-
tos (Kahn y otros, 1964) son causas potenciales del estrés. De un modo más gene-
ral, el cambio puede conducir al estrés, dado que puede introducir conflictos o 
ambigüedad en lo que originariamente fue un papel docente estable (Kelly, 1974). 
Sin embargo, Dunham (1984b) ha indicado que el cambio puede ser también 
bienvenido como forma de suavizar el estrés, dependiendo de las circunstancias y 
de los participantes. Dunham (1978, 1984b) estudió el estrés impuesto por las exi-
gencias de las funciones directivas específicas, y descubrió que la tensión la gene-
raban el conflicto entre roles y la ambigüedad de éstos. Blackie (1977) publicó un 
artículo descriptivo donde discutía el efecto del conflicto entre funciones en el 
caso del profesorado como factor predictivo del estrés. 

Ambigüedad del rol 

Puede darse en el lugar de trabajo cuan ,lo un empleado no posee una infor-
mación adecuada a la hora de desempeñar la función o no entiende del todo lo 
que se le pide. Los resultados pueden ser la insatisfacción laboral, la falta de con- 
fianza en uno mismo, sentimientos de futilidad, una falta de autoestima, la depre- 
sión y escasa motivación, así como la puesta en práctica de una pujante intención 
de abandonar el trabajo. Pueden producirse otras manifestaciones fisiológicas 
(aumento de la presión sanguínea y aceleración del pulso) (Kahn y otros, 1964; 
French y Caplan, 1970; Margolis y otros, 1974). 

Existe cierto número de situaciones que pueden conducir a la ambigüedad de 
roles y que son temas contemporáneos dentro del mundo de la enseñanza (como 
la recolocación laboral, los cambios en los métodos de trabajo, las nuevas estruc- 
turas organizacionales y cambios en las exigencias reales del trabajo). La ambi- 
güedad de las funciones forma una parte omnipresente de la experiencia de los 
maestros, debido a la incerteza endémica relativa al papel de éstos en la escuela 
(Schwab e Iwanicki, 1982). Una característica que quizás exacerba el problema es 
la aparente ignorancia de los maestros a la hora de enfrentarse a la inseguridad de-
rivada de la imprevisibilidad de su ocupación, y a los conflictos que tienen lugar 
dentro de ella (Dunham, 1981). 

Bacharach y otros (1986), en un estudio norteamericano, intentaron analizar las 
características organizacionales que conducen al estrés. Recogieron datos por medio 
de cuestionarios entre más de 2.000 docentes en 42 escuelas de Primaria y en 45 de 
Secundaria. Los datos revistieron la forma de informes presentados por los propios 
entrevistados sobre la naturaleza del estrés, su grado y las características de cada 



centro. Los resultados evidenciaron que los rasgos organizacionales tales como los 
«procesos laborales burocratizados» o las «organizaciones rutinarias» no predecían 
el estrés con claridad, pero la «ambigüedad de roles», la «racionalidad de la pro-
moción» y la «conducta supervisoria» suponían importantes factores de estrés. 

Un estudio norteamericano a gran escala que realizaron Crane e Iwanicki 
(1986) investigó a 443 docentes de zonas urbanas que trabajaban con alumnos 
que tenían necesidades educativas especiales, para intentar descubrir una posible 
relación entre el «agotamiento», el conflicto de funciones y la ambigüedad de los 
roles. La imagen que obtuvieron fue bastante confusa en lo concerniente al efecto 
moderador «general» del agotamiento, que variaba según una compleja interac- 
ción entre la edad, el género, la experiencia y el entorno. 

El conflicto entre roles 

Puede darse este conflicto cuando un individuo se encuentra dividido entre 
exigencias contradictorias que le plantean otras personas dentro de la organiza-
ción (que haga cosas que entiende que no forman parte de su trabajo), o cuando 
existe un conflicto entre su trabajo y sus creencias personales. Por tanto, el estrés 
puede ser resultado de la incapacidad de enfrentarse a estas diversas expectativas 
o demandas. Se ha comprobado que los resultados de este conflicto son una me-
nor satisfacción laboral y una mayor tensión en el trabajo. Miles y Perreault (1976) 
han identificado cuatro tipos de conflicto de roles que pueden ser aplicables al 
caso de los enseñantes. 

1. Conflicto persona/rol, cuando el maestro quiere desempeñar su trabajo de 
una forma distinta a la que aparece en la definición de éste. 

2. Conflicto intraemisor, cuando el jefe de estudios le pide a un maestro que 
dé clase de matemáticas sin que le hayan preparado para ello. 

3. Conflicto interemisor, cuando se le pide a un docente que evalúe a un cole-
ga de trabajo, lo cual satisfará al jefe de estudios pero no a su colega. 

4. Sobrecarga defunciones,  cuando se le asigna al maestro una función tutorial 
además de la de jefe de departamento, lo cual implica que no desempeñe correc-
tamente ninguno de los dos papeles. 

Podemos ver que el conflicto entre roles es muy importante para los docentes, 
dado que puede abarcar conflictos internos debidos a las distintas expectativas 
que tienen los padres y las madres de los alumnos, el propio alumnado, los direc-
tores, etc., y conflictos inter-rol, cuando los maestros tienen que asumir distintas 
funciones dentro de la escuela. La multiplicidad de funciones que debe desempe-
ñar el maestro pueden incluir la de formular diagnósticos, hacer de consejero, de-
sempeñar funciones terapéuticas, guardar los informes de los padres y las madres 
de alumnos, evaluadora y, finalmente, la de maestro. El papel de «trabajadora so- 



cial» va formando parte, cada vez más, de la función del docente (Phillips y Lee, 
1980; Austin, 1981; Sparks y Hammond, 1981). 

A veces el conflicto entre roles puede exigir al profesorado que rechace sus pro-
pios principios y mejores juicios (Dunham, 1980). Por ejemplo, debido a una falta de 
personal, se les puede exigir que enserien una materia que no pertenezca a su área es-
pecífica, tarea para la cual ni se sienten motivados ni tienen capacidad (Burke y Dun-
ham, 1982; Schwab e Iwanicki, 1982; Kalker, 1984). También puede ser que tengan 
que pasar mucho tiempo controlando a los alumnos y solucionando problemas de 
disciplina a costa del tiempo que pasan enseriando (Kalker, 1984). Otros problemas 
que pueden provocar conflictos cotidianos entre funciones son: mantener el control 
de uno mismo al sentir ira (Maestros Unidos del Estado de Nueva York, 1980) y la 
dificultad de aceptar los límites de la enseñanza (Instructor, 1979). 

Estos problemas derivados de la presencia del conflicto entre funciones pue-
den verse potenciados cuando entran en juego ciertos procesos psicológicos del 
individuo. Por ejemplo, si su ética enfatiza el perfeccionismo y la conducta com-
pulsiva, esto puede provocar una excesiva preocupación por cada situación, y una 
anticipación de los problemas que vendrán si no logra cumplir las expectativas 
(Moracco y otros, 1981). Claggett (1980) subraya también el problema de los va-
lores en juego como fuente del conflicto entre funciones. Esto puede ser muy im-
portante para los enseñantes de hoy en día, ya que pueden no estar de acuerdo 
con ciertos cambios que se están produciendo dentro la enseñanza (como los con-
tenidos del Currículum Nacional). 

Exceso y defecto de funciones 

Al referirnos a la sobrecarga de funciones estamos reflejando una situación en 
la que se dedica muy poco tiempo a la función docente (Needle y otros, 1981). 
Puede que esto suponga una preocupación para muchos docentes contemporá-
neos, ya que cada vez se les exige que dediquen más tiempo a tareas administrati-
vas y tutoriales y a nuevas responsabilidades. Entre los problemas relacionados 
con el exceso de funciones podemos' incluir los siguientes: la interacción constan-
te con el alumnado, que concede poco tiempo para relajarse, comer, etc.; la amal-
gama de excesivos roles (Austin, 1981), y el problema de estar exhausto a nivel fí-
sico y emocional (Sparks, 1979). 

La responsabilidad respecto a otros 

Al examinar el papel de una persona dentro de una organización, es impor-
tante tener en cuenta los niveles de responsabilidad. Los estudios han descubier-
to la necesidad de distinguir entre la responsabilidad hacia las personas y hacia las 
cosas, ya que la primera tiene muchas más posibilidades de producir enfermeda- 



des cardiovasculares (French y Caplan, 1970). No obstante, también se da el caso 
de que una falta de responsabilidad pueda producir estrés si, por ejemplo, se la 
considera como producto de una falta de trabajo. 

Uno de los aspectos potencialmente más agotadores de la enseñanza es cierta-
mente el hecho de que los docentes son responsables constantemente, en la ma-
yoría de los casos, de otras personas (Weiskopf, 1980; Brenner y otros, 1985). Cas-
pari (1976) ha argumentado que: 

El agotamiento que experimentan la mayoría de los docentes a finales del tri-
mestre está más relacionado con la exigencia que supone para las capacidades y per-
sonalidad del maestro el disciplinar a los niños a los que enseña que con cualquier 
otro aspecto de su trabajo. 

La parte más importante de esta labor es el contacto con los alumnos, y de 
aquí pueden surgir muchos problemas y fuentes potenciales de estrés, ya que bien 
pudiera ser que el alumnado manifieste una conducta disruptiva e indisciplinada. 
Esto significa que los maestros pueden pasar mucho tiempo controlando ese mal 
comportamiento, dependiendo, claro está, de la naturaleza de sus alumnos (My-
kletun, 1984; Wanberg, 1984; Russell y otros, 1987). 

La conducta de los alumnos puede ser muy imprevisible, y ese comportamiento 
ruidoso, pendenciero, a menudo abusivo e insolente, puede hacer que los docentes 
se sientan vulnerables, haciendo que duden de sus métodos pedagógicos y de sus ca-
pacidades de superar la situación (Dunham, 1981). Puede que la contribución que 
hace la disciplina al estrés sea muy sutil dado que, por ejemplo, un maestro puede te-
ner que dedicar una vigilancia constante a sus alumnos apáticos (Hawkes y Dedrick, 
1983; Kalker, 1984; Laughlin, 1984). Según Claggett (1980), muchos docentes in-
tentan vivir según la ética del «buen pastor», intentando asegurarse de que cada 
alumno tenga éxito en la escuela, cubriendo sus necesidades individuales. 

La adecuación al rol 

Otro estresante potencial es el de estar mal preparado para desempeñar la 
función docente, habiendo recibido una mala formación (Fimian y Santoro, 
1983). Podemos decir que esto es también un ejemplo del «shock de roles», que 
Minkler y Biller (1979) definen como « [...] el estrés y la tensión manifestados 
como algo discontinuo, a medida que se pasa de funciones conocidas a otras que 
no lo son. Estos papeles nuevos pueden ser totalmente desconocidos, u bici' Cl 

papeles antiguos que se deben desarrollar de manera distinta en una nueva situa- 
ción». Con la cantidad de rápidos cambios que han tenido lugar dentro de la do- 
cencia en los últimos cinco años, es muy posible que la preparación que ha recibi- 
do un maestro esté obsoleta cuando al fin comience a trabajar. Bien pudiera ser 
también que el «maestro de hoy» tenga un papel muy distinto al que tenía el que 



empezó su carrera hace diez arios, y muchos maestros pueden descubrir que no 
era el trabajo que esperaban. Esto se les puede aplicar también a quienes ya llevan 
muchos arios en la profesión docente. 

Si examinamos los efectos de los roles, por lo general veremos que estas ca-
racterísticas pueden interactuar, provocando estrés como resultado de ello; por 
ejemplo, Kotlarska y otros (1956, citado por la OIT, 1986), descubrieron un índi-
ce mucho mayor de hipertensión entre los maestros de Primaria, expuestos a si-
tuaciones conflictivas y a excesos de responsabilidad, comparados con otros gru-
pos como el de los mineros. 

El papel de los senior managers en la enseñanza 

Cooper y Melhuish (1980) han identificado cierto número de características 
de los senior managers en el sector privado que les predisponen directamente a los 
ataques de corazón: 

a) personalidades extremadamente competitivas, agresivas e impacientes, 
que creen estar sometidas constantemente a la presión del tiempo (como la perso-
nalidad del Tipo A, que más adelante consideraremos con mayor detalle); 

b) un cambio reciente en el trabajo, que aún supone más exigencias relativas 
al tiempo y a las relaciones; 

c) trabajar en un puesto con un mal ambiente organizacional, recibiendo 
poco respaldo social; 

d) verse implicado en una situación en la que los valores personales entran en 
conflicto con los de la organización. 

Otros estudios más recientes han tratado con mayor detalle los efectos sobre 
los senior managers, que se encuentran en esa situación de ser tanto administra- 
dores de recursos humanos como gerentes financieros. 

Los senior managers británicos se están convirtiendo en ruinas emocionales, 
debido al estrés "J. Cientos de ellos padecen crisis nerviosas y recurren a la be-
bida, al tabaco y a las drogas a la hora de intentar adaptarse a los cambios en la en-
señanza. 

The Daily Express, 20 de abril de 1991 

Las bajas por enfermedad también constituyen un problema, debido a diver-
sos motivos: 

En Somerset, 30 directores, un 10 por ciento del total, están de permiso por en-
fermedad, debido a las presiones que tienen que sobrellevar controlando los recur-
sos económicos e impartiendo los nuevos GCSE. 

The Daily Express, 20 de abril de 1991 



Un reciente estudio elaborado por Cooper y Kelly (1993) analizó el estrés ocu-
pacional entre 2.638 directores de escuelas de Primaria y Secundaria, junto con 
administradores/directores de centros de enseñanza superior no obligatoria, que 
abarcaba todo el Reino Unido. Se recogieron los datos partiendo de los datos de-
mográficos personales/laborales, las fuentes del estrés laboral, la salud mental, la 
satisfacción con el trabajo y las estrategias de defensa. Estos datos fueron analiza- 
dos mediante el Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales (SPSS), produ-
ciendo técnicas de variables únicas, dobles o múltiples (véanse los capítulos del 4 
al 6 para más información sobre estos métodos). 

Cooper y Kelly descubrieron que a medida que pasaban del nivel de enseñan-
za superior no obligatoria a los sectores de Primaria y Secundaria, aumentaba el ni-
vel de insatisfacción laboral y mala salud mental. Además se descubrió que, con la 
excepción de las escuelas de Primaria, las directoras de Secundaria y Educación 
Superior no obligatoria parecían padecer una insatisfacción laboral más aguda que 
sus colegas masculinos, si bien esto no se traduce necesariamente en mala salud 
mental. Los directores, por otra parte, parecían adolecer de peor salud mental que 
sus colegas femeninas. Y finalmente, se evidenciaron las dos principales fuentes de 
estrés ocupacional pronosticadoras de la insatisfacción laboral y la mala salud men-
tal: la «sobrecarga de trabajo» y el «mantener relaciones con el personal». 

Las relaciones laborables como fuente 
del estrés en los maestros 

Anteriores investigaciones revelaron que la presión de las relaciones laborales 
puede constituir tanto una fuente de estrés como una de ayuda, si bien en los es-
tudios publicados se observa bastante inconsistencia en relación al efecto de las 
relaciones con los colegas (Sloan y Cooper, 1987). Un repaso de estos estudios nos 
revela que, en lo que respecta a las relaciones interpersonales, los aspectos princi- 
pales que pueden considerarse estresantes son los relativos a: la incongruencia res- 
pecto al estatus, la densidad social, las personalidades agresivas, el estilo del lide- 
razgo y la presión del grupo (Quick y Quick, 1984a). Al intentar comprender la 
relación entre el estrés y las relaciones laborales es importante considerar el efec- 
to de la jerarquía (relaciones con la dirección y los maestros restantes) y, en el caso 
del profesorado, las relaciones con los alumnos a los que enseñan. Más adelante 
consideraremos el apoyo social como moderador del estrés, aunque también ana-
lizaremos su función tanto como elemento estresante como fuente de ayuda. 

Un repaso de la literatura de investigación sobre el tema del estrés en los do-
centes revela que éstos padecen estrés debido a su relación con: colegas docentes 
(Wanberg, 1984; Brenner y otros, 1985); el o la directora (Clark, 1980; Needle y 
otros, 1980; Tellenbeck y otros, 1983); administradores/autoridades docentes (Haw-
kes y Dedrick, 1983; Kalker, 1984; Wanberg, 1984; Russell y otros, 1987); los pa-
dres y las madres de alumnos (Kalker, 1984; Mykletun, 1984; Wanberg 1984); la co- 



munidad (Cox, 1977; Needle y otros, 1980) y los alumnos (Tellenbeck y otros, 
1983; Brenner y otros, 1985). Las secciones siguientes ofrecen los datos disponibles 
sobre estas relaciones. 

Las relaciones con los colegas 

Dunham (1977b) descubrió que los docentes consideraban las relaciones labo-
rales con los colegas como una fuente de estrés, descubrimiento que otros estudios 
han corroborado. Se ha dicho que la fuente dominante del estrés es la calidad de 
esas relaciones interpersonales, y que las buenas relaciones sociales tienen un gran 
valor cuando ofrecen ayuda para combatir el estrés (Brenner y otros, 1985). 

Kyriacou (1981a) ha sugerido que las escuelas deberían intentar mejorar el res- 
paldo social que recibe el cuerpo docente, y que una buena parte de esa responsabi- 
lidad la tiene el o la directora. Sin embargo, en este punto debemos tener en cuenta 
que las buenas relaciones sociales sólo pueden desarrollarse si la estructura organi- 
zacional está diseñada de tal manera que facilite las buenas relaciones laborales entre 
los individuos. Si existe una estructura formal (en lo referente a la responsabilidad y 
la comunicación), ésta puede reducir las ocasiones de establecer esas relaciones. 

Otro de los problemas a los que se enfrentan los maestros en nuestras escue-
las es que pueden tener miedo de exponer sus problemas cuando se enfrenten a 
un exceso de trabajo, porque no quieren decepcionar a otros compañeros. Por 
ejemplo, aunque la única manera de que dispongan para combatir el estrés sea el 
absentismo, les preocupa el exceso de trabajo que su falta supondría para sus co-
legas en la escuela. Kyriacou (1987) explica que, aunque el absentismo ayuda a al-
gunos maestros a superar el problema, puede producir un impacto negativo fo-
mentando el empeoramiento de las relaciones, cuando otros miembros del 
claustro tengan que encargarse de las clases del compañero ausente. 

Incluso sería posible ser testigos del desarrollo de «facciones» dentro de las 
escuelas. Según Claxton (1988), ésta puede ser una manera en que se manifieste la 
ruptura de relaciones en las organizaciones donde exista estrés. Además, Spanoil 
y Caputo (1979) subrayan el desarrollo de la falta de confianza en los centros don-
de está presente el estrés. El problema es que estas «divisiones», aun siendo una 
manifestación del estrés, pueden convertirse en causas del mismo. Una de las evi- 
dencias específicas que puede indicar su presencia es la dimisión de miembros del 
claustro en circunstancias insatisfactorias. 

La relación con el alumnado 

Uno de los estresantes potenciales al que se enfrentan los enseñantes es el de 
las actitudes y conductas de los alumnos. Aunque ésta es una idea que ha apareci- 
do en la literatura sobre el tema, se han dado ciertas contradicciones. Un estudio 



que llevaron a cabo Litt y Turk (1985) sugirió que el mal comportamiento de los 
alumnos y los problemas de disciplina no eran causas principales del estrés; mien-
tras que otro estudio que realizaron Cichon y Koff (1978) afirmaba que la amena-
za de daños físicos e insultos por parte de alumnos problemáticos producía sobre 
el docente un impacto mucho mayor que cualquier otro aspecto de su experiencia 
profesional, como podrían ser la administración y los métodos pedagógicos. Hay 
diversas explicaciones de por qué se producen tales discrepancias. Los docentes 
pueden estar más o menos dispuestos a admitir sus problemas con el alumnado, 
ya que muchos consideran esto como parte fundamental de la profesión docente. 
Además, hay muchos tipos y grados distintos de mal comportamiento, desde los 
indicios más leves de desorden en clase hasta los ataques físicos graves. Cada vez 
que se ha investigado la conducta de los alumnos en relación al estrés, ha habido 
estudios que no han hecho distinción entre los distintos tipos de problemas con-
ductuales, y otros se han concentrado sólo en los acontecimientos estresantes más 
importantes (Comber y Whitfield, 1979). Independientemente de los resultados, 
se ha sugerido que los incidentes aislados y disruptivos graves pueden ser una cau-
sa menor de estrés, comparados con el efecto acumulativo de los trastornos cons-
tantes y reiterados «de bajo nivel» (Kyriacou, 1987). Además, los docentes tienen 
distintos puntos de vista en relación a lo que constituye un problema de discipli-
na. Freeman (1987) ha observado que las expectativas difieren según la naturale-
za particular de una situación dada, igual que puede variar el grado del estrés aso-
ciado a un incidente disruptivo. 

Se ha concluido que las actitudes del alumnado y su comportamiento cons-
tituyen causas del estrés entre el profesorado. Aquellas mencionadas con más 
frecuencia incluyen referencias a una falta de motivación, y Kyriacou y Roe 
(1988) descubrieron que el problema de conducta más importante entre alum-- 
nos de primer ario era que no llegaban al nivel establecido, y este problema ocu- 
paba el quinto lugar en el caso de los alumnos de quinto ario. Este dato se hace 
eco de un trabajo previo de Kyriacou y Sutcliffe (1978a), que decía que la causa 
más frecuente de estrés era «la mala actitud de los alumnos hacia sus estudios». 
Otros estudios sobre esta área se refieren a la preocupación de los maestros de 
mantener estándares muy elevados, o el interés por el aprendizaje de sus alumnos 
(Pratt, 1976). Si examinamos todos estos problemas derivados de la conducta 
del alumnado, parece ser que apuntan hacia el hecho de que la causa subyacen-
te de presión comienza con el deseo que tienen los docentes de desempeñar bien 
su cargo (desean motivar a los alumnos para que alcancen todo su potencial). El 
estrés puede comenzar con la frustración al no poder alcanzar esos estándares y 
objetivos. 

Por otro lado, parece ser que la preocupación de los docentes por la con-
ducta de sus alumnos también contribuye a la satisfacción en su trabajo. Free- 
man (1987) ha argumentado que, para la mayoría de los maestros, la satisfac- 
ción laboral se centra en la propia experiencia pedagógica, y en el «feedback 
positivo» derivado de una buena lección o serie de lecciones. Por tanto, los ele- 



mentos que interfieran con este feedback (la mala actitud y conducta de los 
alumnos) podrían ser una causa de insatisfacción laboral. Además, Mancini y 
otros (1982,1984) han sugerido que el «agotamiento» puede estar asociado con 
la ruptura de la relación docente/cliscente, ya que descubrieron que los ense-
ñantes «agotados» ofrecían muchas menos alabanzas e información a sus alum-
nos, evidenciando una menor aceptación de ellos. Otro problema que conduce 
al indeseable estrés en el profesorado es el de la violencia real. Al examinar los 
registros médicos de maestros estadounidenses que habían padecido ataques fí- 
sicos o amenazas, Bloch (1978) descubrió que éstos habían experimentado sín-
tomas similares a los de «neurosis postraumática de guerra». Muchos estudios 
han considerado ta violencia como una causa de estrés en el entorno escolar 
( OTT,  1981;  Hammond, 1983;  Wanberg, 1984). El incremento de la violencia 
entre el propio alumnado también es evidente, tal y como vemos en el siguien- 
te ejemplo. 

Anoche la policía interrogó a un muchacho de 15 años después de que un maestro 
recibiera un disparo delante de su aula que le hirió gravemente, en una escuela públi- 
ca de Bristol. Roderick Findlay, de 49 arios, estaba dando una clase de Historia a 20 
alumnos en la escuela de Colston, ayer por la mañana, cuando entró un alumno em-
puñando una escopeta. 

The Guardian, 6 de marzo de 1991 

Este caso no constituye un ejemplo típico de los acontecimientos cotidianos 
en las escuelas británicas, sino que es más bien una ilustración extrema de la vio-
lencia en clase. No obstante, la violencia dentro de las aulas está creciendo en los 
Estados Unidos, hasta el punto de que se han tomado medidas para controlarla. 
Muchas escuelas han establecido automáticamente una expulsión de un año por 
llevar un arma, y actualmente, en las puertas de 16 centros escolares en distintos 
lugares de los Estados Unidos, se han instalado detectores de metales. Esta vio-
lencia no sólo va dirigida hacia los maestros, sino también hacia los propios com-
pañeros: 

Según el Ministerio de Educación de la Ciudad de Nueva York, que tiene 
200.000 alumnos, en el año escolar 1988-1989 se produjeron 1.356 ataques. Aunque 
éste fue el primer incremento en las cifras en un período de seis años, incluyó el pri- 
mer asesinato cometido en una escuela, un muchacho de 17 arios que recibió un dis-
paro en el pecho, efectuado por uno de sus compañeros, en lo que fue calificado de 
accidente. 

The Guardian, 6 de marzo de 1991 

Es probable que el hecho de tener que ser testigo de una creciente violencia 
entre los alumnos haga que el maestro padezca estrés. 

La violencia no es el único problema que encuentra el profesorado en las es-
cuelas; también tienen que enfrentarse al desinterés por la educación, la apatía y 



los problemas que puedan tener los alumnos derivados de su trasfondo familiar. 
Los docentes se van viendo inmersos en el papel extra de trabajadores sociales, y 
tienen que considerar cuidadosamente los problemas relativos al hogar que pade- 
cen los alumnos (como el abuso sexual de menores). 

El tipo de centro como influencia sobre el estrés entre docentes 

Una cuestión que hemos de considerar en el estudio del estrés entre el profe-
sorado es si el tipo de centro influye o no en la naturaleza y el grado del estrés ex-
perimentado. Existe cierto número de características que difieren (el tamaño de la 
escuela, el número de alumnos por maestro, la edad de los alumnos, las presiones 
académicas) de un tipo a otro de escuela (de Primaria o Secundaria), y que pue- 
den suponer problemas para los maestros. La mayoría de los estudios que anali-
zan los efectos del tipo de escuela se centran en la relación entre el estrés y los 
alumnos en esos centros; sin embargo, ofrecen una información muy limitada so-
bre el tipo de centro y su relación con el grado de estrés que experimentan los 
maestros. Debido a la distribución desigual de los géneros (en las escuelas de Pri- 
maria hay sobre todo mujeres, y hombres en las de Secundaria), es difícil efectuar 
una comparación en la que no influya el género (Rudd y Wiseman, 1962). Sin em-
bargo, se ha sugerido que el estrés es un problema a todos los niveles de la ense-
ñanza, si bien se asume que determinados tipos de centro (como los urbanos o los 
de educación especial) crean estrés. La mayoría de los estudios sobre este campo 
han tenido en cuenta los efectos de la enseñanza en la educación especial (Pratt, 
1978), y los problemas que se derivan al tratar con alumnos que tienen dificulta-
des de aprendizaje. 

Galloway y otros (1982a, b) sugirieron que la organización y el clima del cen-
tro pueden funcionar como mediadores del estrés de los maestros, a pesar de las 
condiciones objetivamente desfavorables. Pratt (1978) intentó un enfoque bastan-
te diferente, teorizando que el estrés del profesorado se incrementaba en los cen-
tros «pobres», a medida que aumentaba la edad de los alumnos. En este estudio a 
pequeña escala, que incluía a 124 maestros de Primaria, se calificó a los centros de 
«pobres» en base a su capacidad de servir comidas en el centro. Pratt descubrió 
que cuanto más mayores eran los alumnos, mayor era el estrés que evidenciaba el 
maestro, lo cual sugeriría que la enseñanza en centros de Secundaria resulta más es-
tresante. No obstante, bastantes limitaciones nos indican que no podemos sacar 
conclusiones firmes sobre las diferencias entre los docentes de Primaria y Secun-
daria, lo cual se debe en gran medida a que los estudios no han empleado medidas 
estándar ni amplias muestras transversales. 



La relación con la dirección 

Vemos que el estrés relacionado con las relaciones entre maestro y dirección y 
la estructura organizacional y el clima de la escuela son cosas que se superponen 
en buena medida. En secciones posteriores de este capítulo analizaremos algunas 
de sus características (participación en la toma de decisiones y nivel de partici- 
pación), pero ahora trataremos temas más relacionados con los rasgos personales 
del administrador (en este caso el director) que pueden generar estrés en sus su-
bordinados. 

Las investigaciones han demostrado que algunos individuos particulares pue-
den causar, dentro de su entorno laboral, un estrés indebido a otras personas, 
dado que no reconocen los sentimientos ajenos ni las sensibilidades que están en 
juego en la interacción social (Sutherland y Cooper, 1991). Levinson (1978) ha 
creado la clasificación de «personalidad abrasiva» para describir a este tipo de 
personas. Suelen ser personas que se orientan hacia el éxito; son inteligentes y 
constantes, pero no tan eficientes en el campo de las emociones. Se ha sugerido 
que, si un líder pertenece a este tipo de persona, puede provocar estrés en sus su-
bordinados. Por ejemplo, si el director/a de una escuela de Primaria reúne las 
mencionadas características —y además se trata de un perfeccionista y es egocén-
trico— estos rasgos pueden crear sentimientos de inadecuación y conflicto entre 
el personal a su cargo. 

Otro rasgo importante es el del estilo de liderazgo, ya que se trata de una cau-
sa potencial de estrés en los empleados, sea cual sea su profesión. Lewin y otros 
(1939) documentaron bien los efectos de la exposición a un estilo de liderazgo au- 
toritario. Si un director, por ejemplo, no es participativo, no fomenta el nuevo 
aprovechamiento de sus decisiones o actuaciones y no reconoce el trabajo bien he-
cho, la relación director-maestro corre peligro. Las reacciones frente a este tipo de 
liderazgo pueden variar, desde la pasividad y represión (lo cual redunda en altos ni-
veles de presión sanguínea) hasta la ira y las manifestaciones más evidentes de con-
flicto (agresión). Esto puede provocar una situación estresante para los docentes de 
un mismo centro. Debemos tener en cuenta, sin embargo, que el ambiente o cul- 
tura de la escuela puede potenciar formas particulares de administración. 

El desarrollo de la carrera 

Se ha concluido que la lista de estresantes potenciales que son evidentes en el 
área del desarrollo de una carrera consiste en dos grupos básicos ( Marshall, 1977). 
Son los siguientes: 

a) falta de seguridad laboral, temor a repetirse, a quedar obsoleto, a una jubi-
lación anticipada forzosa, a la expulsión del puesto de trabajo; 



b) incongruencia del estatus, exceso o defecto de promoción y frustración de-
rivada de tener ambiciones irrealizadas o de «tocar techo» dentro de la carrera. 

La inseguridad laboral y la amenaza de tener que cambiar de puesto dentro de 
la escuela, la posibilidad de que se cierre el centro y la consiguiente pérdida de tra- 
bajo o cambio de éste son elementos que constituyen una dimensión adicional de 
la experiencia del maestro. 

Falta de seguridad laboral 

Dos de los rasgos comunes de la vida laboral son el temor a perder el trabajo y 
la amenaza que supone el desempleo; se ha descubierto que están relacionados con 
algunos problemas graves de salud, tales como las úlceras, la colitis y la alopecia 
(Cobb y Kasl, 1977), así como mayores problemas musculares y también emociona- 
les (Smith y otros, 1981). Con la inseguridad laboral se produce un consecuente de- 
terioro de la moral y la motivación de los trabajadores, lo cual puede incidir negati- 
vamente en su forma de desempeñar el trabajo, en su eficiencia y su compromiso. 

Siempre se ha creído que la docencia es una profesión muy segura, y sin embar-
go, y cada vez más, éste no es necesariamente el caso. Tenemos numerosos datos so-
bre la inseguridad del trabajo del docente (Needle y otros, 1981; Wanberg, 1984). 
Los individuos que deben cambiar de puesto son más vulnerables al estrés, dado 
que el cambio de trabajo supone una causa potencial de elevado estrés (Lazarus, 
1981). Además de esto, el rápido ritmo de cambio dentro de la docencia, tanto en 
términos de la naturaleza y exigencias del trabajo como de las tecnologías y mate-
riales con los que deben trabajar los enseñantes, implica que los docentes deben 
considerar la posibilidad de reciclarse y plantearse un posible cambio de carrera. 

La incongruencia del estatus 

Ésta es una característica importante en el área de las relaciones laborales, y se 
refiere a la situación en la que se le confiere un estatus a un individuo que no co-
rresponde a las expectativas y esperanzas que él tenía. Esto tiene una especial re-
levancia para los maestros hoy en día, ya que se quejan de tener una mala imagen 
en términos de prestigio, salario y respeto por su estatus profesional (Laughlin, 
1984; Wanberg, 1984). 

Se ha descubierto que la falta de promoción también influye en el estrés del 
profesorado (Fimian, 1983; Wanberg, 1984) y que las ambiciones irrealizadas cons-
tituyen una causa de inseguridad laboral. Los criterios para evaluar los ascensos son 
impredecibles e inseguros, lo cual refuerza el control externo al que está sometido 
el individuo (Kyriacou y Sutcliffe, 1979b). También hay otros problemas derivados 
de la discriminación, cuando las mujeres están faltas de movilidad dentro de su ca- 



rrera (Wanberg, 1984). Otro elemento que potencia esta situación es la ausencia de 
posibilidades de ascender, lo cual, en general, es un elemento intrínseco a esta pro-
fesión (Eskridge, 1984; Mykletun, 1984). 

La mayoría de personas serían capaces de adelantar ciertas razones que respal-
daran la necesidad de promoción en sus trabajos. La posibilidad de ascender en la 
escala de la carrera determina la disponibilidad y volumen de las recompensas eco-
nómicas y, por tanto, materiales, pero de igual importancia es el estatus incremen-
tado que redunda en un nivel más alto de autoestima y de desafío personal. 

El «encerramiento» ocupacional 

Cuando las oportunidades que tiene un individuo de abandonar su trabajo ac-
tual son mínimas, este fenómeno se denomina «encerramiento ocupacional». Se 
puede deber a una falta de alternativas laborales adecuadas en el mercado de tra- 
bajo, o a la incapacidad de obtener otro puesto dentro de la misma organización. 
En el caso de los docentes, esto puede dar como resultado el sentimiento de que 
su preparación no les capacita para desempeñar otro trabajo que no sea la docen- 
cia. Los maestros sienten que están etiquetados de «educadores», y están ansiosos 
por introducirse en el mundo laboral que no tenga que ver con la enseñanza. Mu-
chos han pasado del instituto a la universidad, donde les han preparado para la 
docencia, y luego directamente al entorno escolar. Esta «inmovilidad ocupacional 
percibida» puede ser real o imaginaria, pero sea como fuere, puede producir un 
impacto sobre los sentimientos de autoestima que tengan los enseñantes. 

Puede que la insatisfacción laboral provenga del hecho de sentirse atrapado, 
con lo que el bienestar mental se verá entonces reducido (Sutherland y Cooper, 
1986). Wolpin y Burke (1986) descubrieron que los profesionales que manifesta- 
ban estar «enjaulados» en su trabajo tenían un bajo nivel de autoestima, discutían 
más con su pareja y estaban menos satisfechos del matrimonio. Evidenciaban ma-
yores índices de depresión, de mala salud física, y menos satisfacción en la vida. 
Esto nos sugiere, por lo tanto, que los docentes son profesionales vulnerables a 
este tipo de presión. 

El clima y la estructura organizacional 

Otra característica importante a la hora de determinar el grado de estrés que 
experimentan los docentes es la estructura y el clima del centro donde trabajan. A 
nivel general, Cooper y Marshall (1978) hacen referencia a la amenaza potencial 
que esto supone para la autonomía, la libertad y la identidad personales. Por con-
siguiente, es posible sugerir que cualquier organización tiene una «personalidad» 
colectiva que determina la manera de tratar a los individuos que la componen. El 
elemento relevante no es sólo cómo trata la empresa a sus trabajadores, sino cómo 



perciben los individuos la cultura, el clima y las costumbres presentes en ella, y 
cómo reaccionan frente a estos elementos en términos de satisfacción laboral, 
lealtad hacia la empresa y otros resultados conductuales (absentismo). 

Los estresantes estructurales también incluyen los efectos de los departamen-
tos marcadamente independientes, y el alto nivel de especialización departamental 
y formalización, que deja pocas oportunidades para la promoción personal. Éstos 
son problemas que tienen algunos maestros cuando tienen que competir con otros 
departamentos, por ejemplo a la hora de conseguir material. Otros estresantes in-
cluyen la mala comunicación, un nivel inadecuado de feedback respecto al de-
sempeño de la función, unos criterios de valoración de esa actuación que sean im-
precisos o ambiguos, y unos sistemas de control injustos (Brief y otros, 1981). 
Otros elementos que pueden ser importantes para los docentes hoy en día son los 
relativos a la participación y a la toma de decisiones, a la falta de una adecuada 
consulta y comunicación y a las limitaciones de la conducta estudiantil (falta de 
sanciones que traten el problema de los alumnos ingobernables). 

La participación en la toma de decisiones 

A nivel general, cuando hablamos de participación en este contexto nos esta-
mos refiriendo al punto en que interactúan los subordinados con sus superiores 
en el proceso administrativo de tomar decisiones (Tannenbaum y Massarik, 
1989), en los casos en que se deban tomar decisiones relativas a la organización, la 
dirección y los subordinados responsables del control en ese proceso de coordi- 
nar el propósito de la compañía o el negocio. El hecho de participar de forma 
efectiva en la toma de decisiones puede dar como resultado un mejor desempeño 
del trabajo y reacciones psicológicas y conductuales positivas ( Miller y Monge, 
1986). Recientemente los docentes han expresado sus quejas relativas a la falta de 
participación que tienen en muchos de los cambios que se producen dentro de la 
enseñanza y, en consecuencia, en sus escuelas. Tradicionalmente, el trabajo del 
maestro siempre ha implicado un elevado grado de autonomía. A la luz de los re-
cientes cambios que tienen lugar dentro de la enseñanza, podemos inferir que ésta 
es otra fuente de presión para los docentes. 

La evaluación del desempeño del cargo 

A algunas personas les puede resultar estresante el hecho de que otras las eva-
lúen, en especial si los resultados de esa evaluación tienen consecuencias sobre sus 
perspectivas laborales y sobre el desarrollo de su carrera (Baron, 1986). En el mo- 
mento de esta investigación, los enseñantes se estaban enfrentando a la posibili- 
dad de la evaluación del profesorado, una nueva adición a los cambios introduci-
dos en las escuelas. Aparte de esta evaluación formal, el propio trabajo de los 



docentes requiere que estén todo el día de cara al público, delante de los alumnos. 
Su forma de desempeñar el cargo se evalúa, en gran medida, cada vez que un 
alumno hace un examen, o cuando el maestro tiene una reunión con el padre y la 
madre de un alumno. 

La cultura de la organización 

Una estructura de presuposiciones básicas —inventadas, descubiertas o desarro-
lladas por un grupo dado mientras aprende a enfrentarse a los problemas de la adap-
tación externa y la integración interna-- que ha funcionado lo bastante bien como 
para considerarlo útil y, por tanto, para presentarlo a nuevos miembros como la for-
ma correcta de percibir, pensar y sentir en relación a esos problemas. 

SCHEIN, 1985 

Bien pudiera ser que la cultura dentro de la escuela influyera sobre el grado de 
estrés que experimentan los maestros. A nivel general, se considera que la cultura 
de una organización tiene que ver con los valores y normas compartidos, y que 
constituye una fuerza principal del cambio organizacional. Otros aspectos más pú- 
blicos y cruciales de la cultura son las normas de comportamiento, los valores do-
minantes, las reglas y normativas, y la ética global que demuestre la organización. 
El problema puede darse cuando existe un vacío entre lo que un empleado espera 
que implique el trabajo y lo que dicen las reglas que hay que hacer. Hasta cierto 
punto, están apareciendo problemas culturales dentro de las escuelas. Están te-
niendo lugar muchos cambios que transforman buena parte de la ética (se está po-
niendo más énfasis en la administración financiera y los cambios curriculares). Mu-
chos maestros se quejan de que la enseñanza ya no es lo que era. También se está 
produciendo una desviación hacia los aspectos más pastorales del trabajo (función 
tutorial). Otro problema añadido es que los maestros nuevos en la profesión ten-
drán expectativas de lo que implica su trabajo que serán distintas a las que tenían 
los docentes más experimentados, que estarán allí para ayudarles a adaptarse. Esto 
puede generar una cultura conflictiva dentro de algunas escuelas. 

Existen otras presiones adicionales a las que se enfrenta el profesorado, y que 
se componen de aspectos sociales, es decir, la legislación que limita las respuestas 
a situaciones sociales (Needle y otros, 1981), la privación económica y social que 
padecen los alumnos (Pratt, 1978; Tellenbeck y otros,  1983),  las relaciones pa-
dres-madres/hijos (Wilson, 1980), el macro-entorno (Pettigrew y Wolf, 1981) y 
las presiones públicas (Instructor, 1979). Esto sugiere que los problemas de los 
maestros no sólo derivan de las limitaciones dentro de su propia organización, 
sino también de la estructura y el clima de la sociedad. 



La relación hogar/trabajo 

Hasta ahora, en este capítulo nos hemos concentrado en la presión dentro del 
entorno laboral de los docentes. Sin embargo, existen estresantes potenciales que 
se dan en la vida del maestro, fuera del campo laboral, y que afectan a la conduc- 
ta en el trabajo, y que requieren consideración a la hora de evaluar las causas y el 
impacto del estrés. Los estresantes potenciales incluyen los sucesos de la vida que 
inducen al estrés, las presiones derivadas del conflicto entre las exigencias de la 
organización y las de la familia, y los conflictos entre las opiniones personales y las 
de la organización escolar. Las cosas que ocurren en casa pueden ser tanto una 
causa de estrés como un respaldo, del mismo modo que las relaciones en el traba- 
jo, y pueden asimismo mitigar o potenciar los efectos de los elementos estresantes 
experimentados en el entorno laboral. 

En el caso de los docentes, las mayores presiones derivadas de la relación ho-
gar/trabajo son las generadas por las parejas con «doble carrera», y por las rela-
ciones entre trabajo y familia. 

Las parejas de «doble carrera» 

Un aspecto de la vida familiar que puede contribuir a exacerbar la presión 
es el de formar parte de una pareja de «doble carrera». Uno de los principales 
problemas a los que se enfrentan las familias con dos carreras es la actitud de la 
sociedad hacia ellas (se sigue pensando que la familia «tradicional» es la norma). 
La expresión «familias de doble carrera» la acuñaron por primera vez dos so-
ciólogos, Rhona y Robert Rapoport (1971). Describían así a esas familias en las 
que los dos cabezas de familia desarrollan una carrera profesional mientras 
siguen manteniendo una relación familiar. Lewis y Cooper (1989) esbozan algu- 
nos de los estresantes derivados de formar parte de una de estas familias con dos 
carreras: 

• Conflicto: causado por las expectativas tradicionales relativas a los papeles 
femenino y masculino. 

• Sobrecarga: cómo se enfrentan las parejas a las exigencias del trabajo y la 
familia? 

• Los dilemas del ciclo de roles: :corno lo hacen para programar los sucesos 
importantes (como un cambio de trabajo) de forma que ninguno de los dos miem-
bros de la familia experimente una sobrecarga? 

• Los dilemas relacionales: las parejas con dos carreras no suelen tener mode-
los para establecer una relación igualitaria, de manera que pueden tener dificulta-
des para apartarse de las expectativas tradicionales que tenían tanto ellos mismos 
como sus amigos y parientes. 



• El dilema de la igualdad: aunque intenten mantener un sentimiento de 
igualdad, se pueden producir problemas cuando, por ejemplo, el trabajo de uno 
de los miembros exija que se muden de domicilio, etc. 

Si bien se trata de un área relativa a los docentes que no se ha estudiado de-
masiado, en una profesión como ésa, con una proporción tan amplia de mujeres, 
es muy probable que el estrés derivado de ser una pareja con dos carreras sea un 
elemento a tener en cuenta como factor estresante en el caso de los profesionales 
de la enseñanza. 

Las relaciones entre el trabajo y la familia 

La interacción entre el hogar y el trabajo y los «malabarismos» que en ocasio-
nes ésta origina pueden crear estrés. Los estudios han revelado que las tensiones 
originadas en la familia tienen cuatro causas posibles: 

• La presión o sobrecarga laboral (debida a las labores del hogar); 
• Los conflictos interpersonales (entre matrimonios y entre padres/ madres e 

hijos); 
• El cautiverio que supone un rol (cuando deben desempeñar uno, pero pre-

ferirían otro); 
• La reestructuración de los roles familiares a través del tiempo (Pearlin y Tur-

ner, 1987). 

Glowinkowski y Cooper (1985) propusieron la idea del «desbordamiento», 
cuando existe una relación entre el hogar y el trabajo que conduce a experiencias 
y reacciones similares en ambas áreas. Bromet y otros (1988) han descubierto evi- 
dencias que respaldan esta hipótesis; ellos sostienen que existe una asociación po-
sitiva entre el estrés matrimonial y el laboral. La «compensación», por otra parte, 
es el proceso en el cual el individuo busca experiencias y satisfacciones opuestas 
en el trabajo y el hogar, para compensar las deficiencias en uno de los dos campos 
(Gutek y otros, 1988). 

En esta área, y en lo que respecta al cuerpo docente, se han producido ciertos 
descubrimientos. En un estudio de Cooke y Rousseau (1984), los resultados reve- 
laron que aunque las exigencias de la familia chocaban con las del trabajo, la fami- 
ha  también ofrecía por otro lado confort y respaldo al maestro. Por tanto, esto les 
permitía superar algunos de los efectos más dañinos sobre la salud que suelen ir 
asociados con el estrés (dolores de cabeza, insomnio) mejor que los docentes que 
seguían solteros. Pero hay un problema a la hora de sacar conclusiones a partir de 
hallazgos como éstos, dado que probablemente existen muchas diferencias entre 
los estilos de vida de los maestros casados y los solteros. 



Los aspectos del maestro individual 
y su respuesta al estrés 

En otras secciones anteriores de este libro hemos subrayado la idea de que la 
situación en la que se encuentran los maestros no será necesariamente estresante 
sino que quedará afectada por la interacción entre la situación y las características 
individuales de la persona involucrada. La evidencia demuestra que en ciertos en-
tornos, y bajo determinados grados de presión, algunos individuos superan la ten-
sión y otros no. Por tanto, la experiencia del estrés puede ser un fenómeno muy 
personal, dado que en algunos casos el maestro individual percibe los elementos 
estresantes y las amenazas como algo muy superior a los recursos de que dispone 
para superarlos. Por consiguiente, algunos enseñantes son más susceptibles al es-
trés que otros, pero debemos descubrir por qué es así, y centrarnos en esas carac-
terísticas del entorno y del propio maestro que conducen a una merma de su re-
sistencia e incrementan su vulnerabilidad. Hay muchos factores que predisponen 
a un docente a tratar el estrés de forma específica (la edad, la experiencia, los 
acontecimientos y las fases de su vida, su capacidad, su personalidad, su patrón de 
conducta, sus actitudes, valores y necesidades). 

A nivel general, esta relación «persona-faceta» se ha descrito más ampliamen-
te con respecto a los rasgos de personalidad, a un conjunto de reacciones aprendi-
das (Innes, 1981) y a las variables personales condicionantes (McMichael, 1978). 
Estas ideas suponen que existe un perfil de personalidad estable (disposiciones 
conductuales, técnicas de defensa y capacidades de adaptación) con unos estilos 
que afectan al modo en que una persona se enfrenta al estrés. Schuler (1982) ana-
liza en mayor profundidad las cualidades internas del individuo en el apartado de 
sus necesidades y valores, capacidades y experiencia, así como los rasgos de perso- 
nalidad del individuo. Todas estas cosas son importantes en la percepción que tie-
ne el individuo de su entorno laboral. En la tabla 3.1 podemos ver un resumen de 
estas facetas, en un trabajo de Beehr y Newman (1978). 

Mientras estábamos seleccionando los aspectos individuales de los docentes que 
íbamos a examinar en este estudio, le prestamos atención a aquellas facetas que se 
consideraban adecuadas para ellos, y que otros estudios reflejaban repetidamente 
(tales como el género y la edad). También tuvo una tremenda importancia para 
nuestra investigación el estudio del estilo conductual Tipo A (conducta consciente 
del tiempo, con fuerte motivación, etc.; véase más adelante en este capítulo), que ha 
sido un área bastante ignorada con respecto a los docentes. Muchos estudios han 
analizado las variables biográficas (Simpson, 1962; Capa, 1987) cxplorando  la  
comparaciones entre la experiencia que tienen del estrés los maestros dependiendo 
de su género, edad y experiencia docente. Algunos estudios (Cichon y Koff, 1978; 
Kyriacou y Sutcliffe, 1978a) indican que las características individuales de los do-
centes, tales como la edad, el género, la experiencia docente y el nivel de formación, 
no se corresponden demasiado con el estrés manifiesto ni con los elementos estre- 



santes (Catterton, 1979). Kyriacou y Sutcliffe (1979a) evidenciaron unos resultados 
ligeramente distintos. Descubrieron que los jefes de departamento y las maestras pa-
decían más estrés que sus colegas. Moracco y otros (1983) descubrieron que, aun-
que no existían relaciones significativas entre características similares y el estrés, pa-
recía ser que el género, la experiencia dentro de la docencia y el entorno escolar 
tenían cierto peso sobre los niveles de estrés que experimentaban los docentes. En 
un repaso de la literatura de investigación, Hiebert y Farber (1984) concluyeron que 
el género, la edad y la experiencia docente estaban relacionados con el estrés en el 
profesorado, mientras que Mykletun (1984) descubrió que las variables biográficas 
sólo tenían una influencia leve o moderada en los niveles de estrés. 

1. Estado psicológico (rasgos de personalidad y características conductuales) 
• Tipo A 
• necesidades del ego 
• necesidad de claridad/ 

intransigencia frente a la ambigüedad 
• introversión/extraversión 
• locus de control 
• búsqueda de la aprobación 
• inteligencia 
• capacidades 
• actitud defensiva 
• experiencia previa del estrés 

• impaciencia 
• conflictos intrapersonales 
• autoestima 
• motivación, objetivos, aspiraciones 
• nivel típico de ansiedad 
• estilo perceptivo 
• valores (humanos, religiosos...) 
• estándar laboral personal 
• perfeccionismo 
• satisfacción laboral y otros aspectos 

de la vida 

2. Estado físico 
• mantenimiento físico/salud 
• dietas y hábitos alimentarios 
• patrones de ejercicio, trabajo, sueño y relajación 

3. Características de las fases de la vida 
• fase de desarrollo humano 
• fase familiar 
• fase de la carrera 

4. Demografía 
• edad 
• educación (cantidad y tipo) 
• género 
• raza 
• estatus socioeconómico 
• ocupación, vocación 

TABLA 3.1. Facetas del estrés laboral; el ámbito de la investigación 
sanitaria entre los empleados: la faceta personal 

FUENTE: Beehr y Newman (1978) 



Hay otros investigadores que también manifiestan haber descubierto impor-
tantes interacciones. Feitler y Tokar (1982) afirman que los niveles de estrés en los 
profesionales de la enseñanza varían con la edad, la localización de la escuela y el 
grado al que se enseña, pero no con la experiencia del docente. Más concreta-
mente, los maestros con edades comprendidas entre los 31 y los 44 arios, los do-
centes en centros urbanos y quienes enserian a grados más avanzados manifesta-
ban mayores niveles de estrés. Pratt (1978) corrobora este último descubrimiento. 
Según Laughlin (1984) las variables biográficas desempeñan un papel principal en 
la percepción del estrés que tienen los docentes; este autor descubrió que el géne-
ro, la edad, el tipo de escuela (Primaria o Secundaria), el cargo y las aptitudes eran 
factores importantes en la predicción del estrés entre el profesorado. Las maestras 
jóvenes y los profesores de Secundaria evidenciaban un mayor estrés debido a los 
alumnos recalcitrantes; los docentes de Primaria consideraban estresantes las exi- 
gencias del curriculum; los maestros que estaban en la mitad de su carrera atri- 
buían su estrés a la falta de reconocimiento de su trabajo; y a los docentes más ma-
yores les resultaban estresantes los cambios en el currículum. Por tanto, en los 
resultados de los estudios no hay demasiada consistencia; sin embargo, parece re-
conocerse que, por lo general, ciertas características biográficas de los maestros 
son moderadores potenciales del impacto que cause en ellos el estrés, y en subsi- 
guientes secciones de este capítulo estudiaremos con más detalle algunas de tales 
características. 

La edad, la experiencia y el grado de aptitud 
y su relación con la experiencia del estrés 

Una característica importante que puede modificar la respuesta de un maes-
tro frente al estrés puede ser la edad, debido a que en cada fase de la vida un in-
dividuo puede experimentar una vulnerabilidad especial, y/o un mecanismo de 
defensa específico (McLean, 1979). 

La edad puede afectar de dos maneras el impacto del estrés: 

• la edad y el estado biológico de la persona puede mediar en la respuesta, en 
el sentido de que se fatiga más fácilmente y el trabajo le parece más difícil (las ho-
ras más largas, etc.); 

• las experiencias pasadas afectan al modo en que percibe y experimenta el 
estrés (anteriores fracasos para enfrentarse a una situación). 

También se ha relacionado la edad y la experiencia con el grado del estrés en la 
enseñanza, ya que se ha sugerido a veces que son los recién llegados a la profesión 
los que pueden padecer el grado más elevado de estrés (generalmente los maestros 
más jóvenes). Esto se puede deber al hecho de que aún no han adquirido la expe- 
riencia necesaria para controlar el trabajo. Un estudio de Coates y Thoresen (1976) 



concluyó que los maestros más jóvenes y menos experimentados padecían más es-
trés que sus colegas, derivándolo de las presiones asociadas con la disciplina, las 
malas perspectivas de ascenso y las cuestiones administrativas. 

Un informe reciente de Edworthy (1988) descubrió que una fuente principal 
de estrés entre los docentes jóvenes era la escasa capacidad general del alumnado. 
Un estudio anterior, de Laughlin (1984), sugería que el principal interés de los en-
señantes jóvenes lo constituyen los alumnos, mientras que para aquellos más ma-
duros el factor más importante de estrés son ciertos aspectos de sus carreras; para 
los maestros más mayores, el problema es la propia enseñanza. Un vistazo a la li- 
teratura sobre el tema, en general, destaca el problema al que pueden enfrentarse 
los docentes de mediana edad: el temor a quedar obsoletos, unido a la crisis de la 
edad madura. Por tanto, como explica Warnat (1980), esto puede generar que los 
docentes de edad madura se preocupen porque sus metodologías hayan pasado 
de moda, pensando que su experiencia tiene poco valor —o ninguno— para la 
profesión. Cuando se intentan comparar las experiencias de los maestros jóvenes 
y mayores resulta difícil erradicar el efecto de la experiencia auténtica, de manera 
que a menudo es necesario considerar en bloque a los docentes. Puede que los in-
vestigadores no siempre dejen claro este punto, pero hablando en términos gene-
rales ése es el caso en la mayoría de los estudios sobre esta área. 

Las implicaciones de los descubrimientos hasta ahora realizados pueden im-
plicar que los docentes aprenden a enfrentarse a los estresantes particulares hasta 
un cierto punto, tras lo cual pasan a ocuparse de otra cuestión. El estudio de 
Laughlin (1984) antes mencionado no fue longitudinal, y por tanto no presentaba 
las cambiantes preocupaciones del mismo docente durante su carrera. Dunham 
(1984b) ha intentado explicar cómo maestros aparentemente competentes pue- 
den padecer estrés, sugiriendo que aquellos docentes capacitados y experimenta-- 
dos que se enfrentan a cambios en las exigencias externas pueden sufrir al descu- 
brir que sus estrategias de defensa desarrolladas anteriormente en gran medida no 
les sirven de nada. 

Nias (1985 ) ha indicado que la consolidación y extensión de la carrera docen-
te no depende necesariamente de la edad o la experiencia sino, en gran medida, 
de la suerte. En un estudio de 99 estudiantes de «Certificado de Posgrado en 
Enseñanza» (PGCE), ella se dedicó a seguir sus carreras mediante entrevistas es-
porádicas y extensas a lo largo de nueve años. En un período que oscilaba entre 
tres meses y dos años, los aprendices entrevistados consideraban que la enseñan-
za era «un viaje iniciático caracterizado necesariamente por el sufrimiento». Para 
cierto número de componentes del grupo, esta situación se prolongó incluso has-
ta cuatro años. Algunos abandonaron la docencia, otros siguieron intentándolo. 
Nias descubrió que los factores que influyeron en sus decisiones de abandonar o 
continuar en la profesión eran complejos, pero que básicamente dependían del 
apoyo o falta de él que recibían por parte de sus colegas, superiores, familia y 
amistades. Nias no extrajo conclusiones importantes, excepto su énfasis en que 
los aprendices se consideraban maestros (habían elegido serlo) y personas con éxi- 



to (que hasta entonces lo habían sido, desde el punto de vista académico), y su-
brayó la dependencia que estos aprendices tenían de los alumnos para reconocer 
y evaluar su trabajo como docentes. 

Un estudio anterior y más general, realizado por Taylor y Dale (1971) intentó 
llevar a cabo una encuesta por correo de 3.588 «novicios» en su primer ario de ser-- 
vicio. Una tercera parte de ellos creían estar experimentando estrés debido a la ne- 
cesidad de adaptarse a la profesión docente. Se les entregó una lista de 132 pro-
blemas y se les pidió que identificaran los tres más importantes para ellos y para 
sus circunstancias. Para la mayoría de ellos, el problema más grave era el de tener 
que responder a las grandes diferencias individuales de sus alumnos. Se entrego 
ese mismo cuestionario a los directores de los centros donde trabajaban estos «no-
vicios», y se les pidió que dijeran cuáles creían ellos que eran los tres problemas 
principales que encontraban esos maestros en ciernes dentro de sus escuelas. La 
mayoría de los directores eligieron el problema de la disciplina en el aula. Se pue-
den ofrecer diversas explicaciones sobre este resultado. Quizá los directores pen-
saban que éste era el problema principal, aunque no admitido por lo general, o 
que los principiantes deberían preocuparse por este tema. Otra opción es que el 
temor de los maestros a tratar con alumnos con capacidades diversas estuviera en-
raizado profundamente, de algún modo, en problemas disciplinarios. 

Smilansky (1984) sugirió un punto interesante en un estudio a pequeña esca-
la sobre los maestros israelitas. El estudio requería que los directores, alumnos y 
padres y madres de alumnos de esos maestros los evaluaran. Los docentes «mejor 
juzgados» fueron los que evidenciaron un nivel de estrés laboral más elevado. 
Esto suscita cierto número de preguntas sobre la vulnerabilidad al estrés de esos 
maestros particulares. Pudiera ser que los que corren más riesgo sean aquellos que 
mantienen sus estándares de una forma concienzuda y altamente profesional, pero 
lo que debemos considerar es la cuestión de si el estrés obstaculiza la competen-
cia de un maestro. 

La contribución del estilo de conducta a la respuesta al estrés 

Conducta del Tipo A 

El estilo conductual del Tipo A es una de las características «basadas en la per-
sona» más ampliamente estudiadas, que pueden influir en el estrés (Ivancevich y 
Matteson, 1984), aunque no se ha investigado tanto su efecto sobre el estrés del 
profesorado. Se ha descubierto que los <‹estilos» de conducta actúan como modi_ 
ficadores de la respuesta individual ante el estrés, afectando a la relación entre los 
estresantes psicosociales y las tensiones (Van Dijkhuizen y Reiche, 1980). Fried-
man y Rosenman (1959) estudiaron los conceptos de Tipo A/Tipo B, y sugirieron 
que se trataba de un conjunto de actitudes, reacciones emocionales y modelos de 
conducta que tenían que ver con los pacientes en su estudio que manifestaban 



«enfermedades debidas al estrés» (dolencias coronarias cardíacas). Descubrieron 
una fuerte correlación entre la conducta del Tipo A y las dolencias coronarias car-
díacas (Friedman y Rosenman, 1974). Es importante que entendamos que el Tipo 
A no es un «rasgo», sino más bien una serie de comportamientos abiertos, la for-
ma que tiene un individuo de enfrentarse a una situación. Sin embargo, este esti-
lo sigue siendo un mecanismo de defensa habitual generado en presencia de exi-
gencias personales y ambientales. 

El concepto de comportamiento Tipo A 

A finales de los años 50, los cardiólogos Friedman y Rosenman (1959) obser-
varon que sus pacientes con enfermedades coronarias compartían un patrón de 
conducta similar y unas reacciones emocionales que ellos denominaron conducta 
del Tipo A (TAB), descrita como «un complejo acción-emoción». Este patrón de 
conducta implica hostilidad, agresividad, competitividad y un sentido de la ur- 
gencia; los pacientes pueden ser también intolerantes, exigentes y orientados al 
éxito de sus objetivos. Sus características más evidentes son la prisa y una forma 
de hablar acelerada, movimientos rápidos, un sentimiento de culpa o inquietud 
cuando no están trabajando o cuando se relajan, y una disposición por lo general 
impaciente. A los individuos del Tipo A no les gusta que les impidan superar rá-
pidamente los obstáculos que encuentran en su camino. Quizás la mejor manera 
de que el lector entienda bien el fenómeno del Tipo A es completando el cuestio- 
nario de Bortner (1969) que incluimos a continuación, para que obtenga su perfil 
Tipo A/B, pasando luego a leer algunos comentarios que describen cómo identi-
ficar a un Tipo A. 

Conducta tipo A y cómo medirla 

Encierre en un círculo cada número (1-11) representativo de la dimensión que 
mejor encaje con su estilo de conducta. 



Cómo identificar una personalidad del tipo A 

Los Tipo A: 

• Tienden a sentir o a manifestar ante otros una impaciencia frente al ritmo al 
que van los acontecimientos, y les resulta especialmente difícil no apresurar la for-
ma de hablar de los demás. Tienden a ese recurso de decir muy rápidamente, y 
una y otra vez, «a-já-a-já» o «sí, sí» a alguien que esté hablando. Esto puede pro- 
ducir el efecto de que está metiéndole prisa al que habla. También suelen termi- 
nar las frases del hablante. 

• Poseen el hábito de enfatizar explosivamente ciertas palabras clave en su for-
ma de hablar cotidiana, sin que haya necesidad, y suelen decir las últimas palabras 
de cada frase con mucha mayor rapidez que las primeras. Esto puede evidenciar una 
agresividad subyacente y una impaciencia para no perder tiempo siquiera hablando. 

• Tienden a moverse, caminar y comer rápidamente. De hecho intentan ha-
cerlo todo rápido. 



• A menudo procuran hacer dos o más cosas a la vez, tales como pensar en un 
tema completamente distinto mientras escuchan a otra persona. De forma similar, 
se les puede identificar si, mientras están entretenidos con algún pasatiempo o algo 
agradable, siguen pensando en los negocios o en los problemas profesionales; por 
ejemplo, intentan secarse el pelo mientras desayunan o conducen el coche. A esto 
se le llama actividad «polifásica» y es uno de los rasgos más comunes del Tipo A. 

• Se les puede reconocer por ciertas características reveladoras y por gestos 
como tics nerviosos, mantener los puños cerrados, o dar golpes en la mesa para 
enfatizar lo que dicen. 

• Tienden a hacer girar la conversación en torno a ellos y a las cosas que les 
interesan. Si esta estrategia no funciona, entonces fingen escuchar, pero en reali- 
dad siguen preocupados con sus propios pensamientos. 

• Casi siempre se sienten ligeramente culpables cuando intentan relajarse o 
no hacer nada durante unas cuantas horas. 

• No se aperciben de las cosas más interesantes o hermosas que se han en-
contrado durante el día. 

• Intentan organizar más y más cosas en cada vez menos tiempo. Un subpro-
ducto de esta actitud es que no suelen contar con nada que pudiera romper sus 
planes. Un aspecto central de la personalidad del Tipo A es la de tener un sentido 
crónico de la urgencia. 

• No se sienten atraídos por los de su mismo tipo; de hecho, al encontrarse 
con otro miembro del Tipo A intentan competir con él o desafiarle, una situación 
que tiende a despertar todos sus sentimientos hostiles y competitivos. 

Por otra parte, los individuos del Tipo B se ven libres de estos rasgos, no sufren 
debido a la urgencia ni la impaciencia, no albergan hostilidades injustificadas, pue-
den relajarse y hacerlo  «sin  sentir culpabilidad». 

Basado en Watts y Cooper (1992) 

La conducta del Tipo A y el estrés ocupacional 

¿Cómo podemos identificar a los docentes del Tipo A dentro de su entorno 
laboral? Basándonos en Brief y otros (1983), se pueden identificar a los maestros 
del Tipo A de la siguiente manera: 

• trabajan largas horas bajo la presión de fechas-tope y condiciones de sobre-
carga laboral; 

• se llevan trabajo a casa los fines de semana; son incapaces de relajarse; 
• a menudo acortan sus vacaciones para volver al trabajo, o incluso no se to-

man nunca unas vacaciones; 
• compiten constantemente consigo mismos y con otros; se fuerzan a alcan-

zar patrones elevados y a menudo irreales; 



• se sienten frustrados en su situación laboral; 
• se irritan con los esfuerzos laborales y con sus alumnos; 
• sienten que sus directores no les entienden. 

Con las crecientes presiones que se agolpan sobre el cuerpo docente debido al 
Currículum Nacional, a la Administración Local de las Escuelas (LMS), evalua-
ciones, etc., quizá se esté fomentando el hecho de que los maestros desarrollen 
cada vez más estos síntomas  y esta conducta del Tipo A. 

La personalidad del docente y sus efectos 
sobre la experiencia del estrés 

Las investigaciones han descuidado en gran manera el estudio de la persona-
lidad de los docentes y su relación con sus experiencias del estrés, en especial en 
lo que se refiere a la conducta Tipo A. Dos de los estudios de especial importan-
cia son los de Pratt (1976) y Kyriacou y Sutcliffe (1979b). En el primer estudio, 
Pratt utilizó el Inventario de Personalidad Eysenck (EPI) con 124 maestros de 
Primaria; este autor halló correlaciones significativas entre su medida del estrés y 
la neurosis y la extraversión. El problema viene a la hora de interpretar estos re-
sultados en relación a la neurosis, ya que se ha descubierto que el estrés está rela-
cionado positivamente con los niveles de neurosis, ya que éstos aumentan cuando 
el individuo padece más estrés, sugiriendo que esos niveles pueden medir aspec- 
tos similares de la disposición que tenga el individuo (Humphrey, 1977). 

En un estudio de 130 profesores de Secundaria británicos, Kyriacou y Sutcliffe 
(1979b) investigaron el efecto del locus de control tal y como lo registran diversos 
autores (Chan, 1977). Éste es el punto en el que los individuos experimentan estrés 
relacionado con el grado en que se ven incapaces de controlar una situación poten-
cialmente amenazadora. Esto se puede deber a una incapacidad de superar esas de-
mandas, o a una falta de adecuados mecanismos de defensa que no estarían dispo-
nibles. Analizaron la asociación entre el estrés que los propios maestros reconocían 
padecer y la escala Locus de Control Interno-Externo de Rotter (I-E) (Rotter, 1966). 
Se empleó una escala de Likert (del 1 al 5, desde el acuerdo total al desacuerdo to-
tal) en el estudio, y se obtuvo una relación significativa entre el estrés que los propios 
docentes admitían y un locus de control externo. Por tanto, los enseñantes que evi- 
denciaban un control externo tenían también unos niveles más altos de estrés. 

Un estudio realizado por Cox y otros (1978) investigó la experiencia y la con-
ducta de 100 maestros en el Reino Unido, y de 100 semiprofesionales, usando 
tres cuestionarios. Usando el Cuestionario General de Salud (GHQ) se reunió in-
formación relativa a dolencias concretas (diabetes), a la hospitalización, a los fac-
tores de riesgo asociados con dolencias cardíacas, el promedio global de salud, los 
hábitos de fumar, beber, dormir y la obesidad. Además, se utilizó la Encuesta de 
Actividad  Jenkins (JAS) para medir la personalidad del «Tipo A» (Jenkins y otros, 



1968). La tercera vía de medición utilizada fue el cuestionario de Bienestar Gene-
ral diseñado por Cox y otros (1978). Cuando compararon las respuestas de los dos 
grupos de sujetos a los tres cuestionarios descubrieron sólo dos diferencias, las 
dos en el GHQ. Los resultados revelaron que las maestras dormían más que los 
maestros y que los que no lo eran, y que los maestros bebían menos que los que no 
lo eran, pero no se descubrieron diferencias de personalidad. 

Los efectos del género sobre la experiencia 
del estrés en los docentes 

Hay dos rasgos que durante mucho tiempo han apartado a los maestros de cual-
quier otro grupo profesional o semiprofesional. El primero de ellos es el de repre-
sentar un número absoluto de mujeres más amplio que en cualquier grupo (excep-
tuando el de las enfermeras); el segundo es el de la preponderancia de las mujeres 
sobre los hombres, si bien no es excesiva. 

KELSALL, 1980 

El hecho de que exista una preponderancia de mujeres en la enseñanza tiene 
implicaciones importantes para el grado y la naturaleza del estrés que padecen los 
maestros, si el género incide en la respuesta al estrés. Aquí tratamos los temas del 
efecto del genero sobre: a) el estrés ocupacional en general, y b) el estrés dentro de 
la profesión docente, ya que la investigación ha demostrado que el género incide 
sobre el tipo, grado y resultados del estrés. Además, puede existir una interacción 
entre el género y los moderadores del estrés (conducta del Tipo A y mecanismos 
de defensa). 

La investigación ha puesto de relieve los estresantes que padecen ambos géne- 
ros, pero los estudios más concretos han descubierto estresantes exclusivos de las 
mujeres (Nelson y Quick, 1985). En realidad, los hombres también pueden encon- 
trarse con estos factores, pero con menos frecuencia. Los estresantes específicos de 
las mujeres incluyen la discriminación (la tradicional, sus necesidades de planifica- 
ción profesional especiales, un sueldo más bajo y una comparativa falta de asesora 
miento y respaldo); los estereotipos (de rasgos de personalidad concretos); la rela- 

- 

ción matrimonio/trabajo (el cuidado de los hijos, los conflictos carrera/familia) y el 
aislamiento social (evitar caer en los papeles de madre, amante «vampiresa», ani-
mal de compañía, hermosa doncella; véase Davidson y Cooper, 1983). 

En términos del nivel de gestión, se ha descubierto que a las mujeres con res-
ponsabilidades administrativas les afectan especialmente los estresantes derivados 
de la inseguridad laboral (el hecho de que las despidan), de la política dcl depar - 

tamento, de la competición, la falta de trabajo en equipo y el apoyo mutuo (Da-
vidson y Cooper, 1992). 

Los estudios han descubierto que existen diferencias de género en la expe-
riencia del estrés dentro de la docencia, y que una de ellas tiene que ver con la sa-
tisfacción laboral. Los investigadores han manifestado que las maestras eviden- 



cian una mayor insatisfacción que sus colegas masculinos en lo que respecta a las 
situaciones en el aula y la conducta de los alumnos; mientras que los maestros 
tienden a manifestar insatisfacción relativa a la administración, la participación :y 
la necesidad de valoración profesional, así como la situación de sus carreras (Ky- 
riacou y Sutcliffe, 1978b, Laughlin, 1984). Las mujeres, por lo general, también 
tienen tendencia a mostrar grados más altos de satisfacción de su trabajo (Max-
well, 1974; Laughlin, 1984; Patton y Sutherland, 1986). Sin embargo, el grado más 
elevado de insatisfacción laboral global fue el que evidenciaron los maestros de los 
grandes centros de Educación Secundaria. Las que manifestaban una menor insa-
tisfacción eran las maestras de escuelas de Primaria (Cox y otros, 1978). 

Uno de los problemas para interpretar las diferencias hombre/mujer es que 
las maestras tienen tendencia a quedarse en la enseñanza Primaria y no se ha rea- 
lizado ninguna comparación directa entre las mujeres de escuelas de Educación 
Primaria y las de centros de Educación Secundaria. Esta influencia del género en 
el tipo de escuela puede que explique también por qué las mujeres manifiestan un 
mayor grado de satisfacción que los hombres, debido al hecho de que probable-
mente se han sentido atraídas por el sector de Primaria, donde en general existe 
un mayor grado de satisfacción laboral (Rudd y Wiseman, 1962; Maxwell, 1974; 
Laughlin, 1984; Patton y Sutherland, 1986). También es evidente, en base a la li-
teratura sobre el tema, que los maestros que evidencian una mayor satisfacción la-
boral pueden padecer también un mayor estrés (Kyriacou, 1987), de forma que no 
podemos deducir que las mujeres más satisfechas sean las menos estresadas. 

En términos de bienestar mental, los estudios han revelado que la manifiesta 
incidencia de dolores de cabeza, propensión al llanto y agotamiento es mayor en-
tre las maestras (Kyriacou y Sutcliffe, 1978b; Dunham, 1984b). Uno de los puntos 
relativos a la expresión emocional de las maestras es que quizás usen estos ele-
mentos como un mecanismo de defensa, y que expresarse abiertamente les resul-
te más fácil que a sus colegas masculinos. Otra variable que acentúa la confusión 
pudiera ser que las maestras son más capaces de admitir que padecen estrés. Ade-
más, la investigación ha demostrado que padecen más que los hombres problemas 
«anímicos leves» y depresiones, si bien entre los casos que tratan los psiquiatras 
no existe una preponderancia femenina ( Goldberg y Huxley, 1980). Aunque es 
importante considerar las diferencias hombre/mujer en la experiencia docente, 
debemos tener cuidado al interpretar las manifestaciones del estrés en cada géne-
ro y los métodos de control empleados, para cerciorarnos de que no estemos mi-
diendo, por ejemplo, el tipo de escuela. 

Se ha descubierto una interacción edad/género en relación al porcentaje de 
ausencias y decisiones de abandonar la profesión. Las maestras jóverics nadnific3- 
tan un absentismo voluntario mayor que sus colegas, en especial sus compañeras 
casadas y que tienen hijos (Simpson, 1962, 1976). Según una encuesta del Depar- 
tamento de Educación y Ciencia (DES), las maestras jóvenes tienden a manifestar 
un deseo de abandonar su puesto más a menudo que los hombres, aunque puede 
que tras esta decisión se esconda una razón positiva (tener descendencia) en lugar 



de negativa (Nias, 1985). Sin embargo, y como contraste a estos descubrimientos, 
Kyriacou y Sutcliffe (1978b) descubrieron que había menos mujeres que hombres 
que manifestaran su intención de abandonar la profesión, aunque también descu- 
brieron que en el caso de las mujeres la intención de marcharse tenía que ver, con 
mucha frecuencia, con tener descendencia. Es un tema que hay que seguir estu- 
diando para obtener una mayor comprensión de la motivación de las maestras, si 
bien pudiera darse el caso de que el estrés laboral haga que las mujeres elijan 
abandonar la profesión en lugar de pedir un simple permiso por maternidad. Los 
hombres involucrados en este estudio apuntaban como motivos para dimitir el 
sueldo inadecuado, las pocas esperanzas de promoción y la insatisfacción general. 

Volviendo a las causas reales del estrés, un estudio de 493 maestros australia- 
nos, que realizó Laughlin (1984), descubrió que las mujeres evidenciaban un ma- 
yor estrés derivado de los alumnos y de las exigencias del currículum, mientras 
que los hombres enfatizaban las cuestiones de la participación y el reconocimien 
to profesional. Una explicación bien documentada de las diferencias en los inte- 

- 

reses de cada género es que las mujeres están muy poco representadas en los pues-
tos docentes con posibilidad de ascenso. 

Si bien se ha dedicado un extenso estudio a las mujeres y la dirección de cen-
tros, se ha pasado por alto en gran medida la investigación de los problemas a los 
que se enfrentan las maestras. La profesión docente justifica un estudio detallado, 
debido al hecho de que existen muchísimas mujeres dentro de este grupo ocupa-
cional. Por tanto, como es una profesión que da trabajo a tantas mujeres, ofrece la 
posibilidad de comparar a hombres y mujeres en términos de: a) estatus profesio- 
nal alcanzado, y b) estrés derivado del trabajo. La ausencia de mujeres que ocu- 
pan cargos directivos en la enseñanza sugiere que se trata de una profesión en l a  
que las mujeres no alcanzan el mismo estatus que sus colegas masculinos (Departa- 
mento de Educación y Ciencia, 1976). Kelsall (1980), citando un informe del De-
partamento de Educación y Ciencia, reveló que: 

Dentro de un sector dado de la enseñanza [...] queda claro que las mujeres ob-
tienen una parte más reducida de los puestos importantes de lo que nos haría supo-
ner su número. Así, aunque E...] las mujeres constituían un poco más del 43 por cien-
to del personal docente a tiempo completo dentro de las escuelas de Secundaria de 
Inglaterra y Gales, sólo ocupaban el 18 por ciento de los cargos directivos. 

Por tanto, aunque la organización docente puede resultar beneficiosa para las 
mujeres en lo que respecta al permiso por maternidad, parece ser que en los cen-
tros encuentran barreras para ascender de cargo. De manera que el tipo de cues-
tiones que trataremos más adelante en este libro, relativas al efecto del género so-
bre la experiencia docente, serán: 

1.  ¿Hasta qué punto están representadas las maestras en los puestos directi-
vos y en relación al estatus, si evaluamos la situación en base a los datos demogrd- 



ficos de su carrera, centrándonos en los cargos directivos que alcanzan y en base 
al sueldo que perciben? 

2.  ¿Cuáles son los efectos de las diferencias entre las experiencias que tienen 
las mujeres respecto a la enseñanza, tal y como queda reflejado en los resultados 
del estrés derivado de la satisfacción laboral, la mala salud mental y la manifiesta 
presión dentro del trabajo? 

Al estudiar la experiencia de los docentes en su trabajo, se ha dejado de lado 
este tipo de temas y cuestiones. 

El efecto de la superación de problemas sobre la experiencia 
del estrés que tienen los docentes 

El bienestar que experimenta un maestro individual no sólo está influido por 
las disposiciones conductuales o de personalidad anteriormente descritas ni 
por los factores demográficos, sino también por el modo en que el maestro se 
enfrenta a las experiencias y situaciones estresantes. Esta capacidad puede pro-
ceder de los recursos internos del maestro o del entorno circundante. Muchos 
modelos de estrés entre docentes incluyen el factor de la respuesta frente a éste 
(Kyriacou y Sutcliffe, 1978a; Lazarus, 1976), que se puede definir como la con-
ducta que manifiesta el individuo con la intención de reducir su experiencia del 
estrés. 

En términos del docente y de sus métodos de respuesta, existe poca evidencia 
empírica, ya que la mayoría de la literatura se basa en experiencias, anécdotas o tie-
ne una naturaleza sugestiva en lugar de experimental (Kyriacou, 1980d). Kyriacou 
estudió el tema del enfrentamiento al estrés y produjo un resumen descriptivo, si 
bien no evaluativo, de las estrategias defensivas de los docentes (Kyriacou, 1980d). 
También se han investigado los métodos que usan los docentes para superar el es-
trés en sus trabajos (Dewe, 1985; Dunham, 1983; Kyriacou, 1980c, d). Kyriacou 
(1980c) dio a los enseñantes una lista de 33 estrategias de respuesta y les pidió que 
evaluaran tales acciones defensivas (en base a una escala de cinco puntos, que iba 
desde el «siempre» hasta el «nunca»), en respuesta a la petición: «Considere, por 
favor, cada afirmación de esta lista e indique con qué frecuencia usa alguna de es-
tas estrategias para superar el estrés en su trabajo». Usando el método estadístico 
de análisis factorial (véase el capítulo 6 para una definición más precisa de este mé- 
todo), descubrió que las respuestas se podían agrupar en tres categorías: «expresar 
los sentimientos y buscar ayuda», «adoptar acciones bien meditadas» y «pensar en 
otras cosas». Las acciones usadas con mayor frecuencia en la muestra de profeso-
res de escuelas de Educación Secundaria fueron las de «intentar mantener las co-
sas en su perspectiva correcta», «intentar evitar las confrontaciones» y «procurar 
relajarse después del trabajo». 

Dewe (1985) obtuvo otras categorizaciones posteriores de los estresantes para 
los maestros de Primaria neozelandeses. El análisis factorial identificó cinco cate- 



gorías: «intentar sobreponerse a la situación», «mantener una conducta racional 
orientada a la tarea», «adoptar un enfoque conservador de la enseñanza», «utili-
zar el respaldo de los colegas» y «poner las cosas en perspectiva». 

Durante los últimos arios se ha intentado evaluar la efectividad de los 
cursos formativos para docentes, diseñados para ayudarles a sobrellevar mejor 
el estrés, pero éstos han producido muchos resultados conflictivos ( Docking, 
1985; Woodhouse y otros, 1985). Sin embargo parece ser, a partir de los resul-
tados, que el desarrollo de habilidades más pragmáticas (mejorar la distribu-
ción del tiempo) supera los beneficios de las técnicas de reducción del estrés 
psicológico. No obstante, esto se puede deber al hecho de que las primeras son 
más identificables y tangibles. La mayoría de estudios han concluido que este 
modo de enfrentarse al estrés es algo esencial para los maestros (Iwanicki, 1983; 
Sparks, 1983). 

Un punto importante a tener en cuenta es que, hasta ahora, la mayoría de los 
estudios y recomendaciones a la hora de superar el estrés se han centrado en el do- 
cente individual y lo que él puede hacer. Ahora los investigadores enfatizan la ne- 
cesidad de examinar todo el contexto escolar como una organización que debe ser 
dirigida, dado que Cox y otros (1989) argumentan que: 

los estudios del estrés en las escuelas por lo general no han logrado ir más allá de los 
paradigmas establecidos, que consideran la experiencia del maestro aislada de su 
contexto organizacional. Esto es un tanto sorprendente, ya que, al mismo tiempo, 
muchos estudios demuestran que los problemas que padecen los maestros tienen un 
origen organizacional (o directivo). 

Ellos creen que ese estrecho enfoque que examina solamente las causas del es-
trés ha impedido que los investigadores encuentren soluciones correctas, expli-
cando los efectos sobre la organización, y también: 

se han hecho a menudo recomendaciones generales, centradas en el maestro indi-
vidual, tales como técnicas de relajación, acceso a un consejero, uso de tranquili-
zantes, etc. Tristemente, estas «tiritas» orientadas hacia el individuo se han aparta-
do aún más del importante papel que desempeña la organización al determinar las 
experiencias del individuo. De igual manera, al descuidar esta perspectiva organi-
zacional, no se han logrado formular y responder preguntas sobre la salud o la ac-
tuación de la propia organización, o sobre las soluciones organizacionales a estos 
problemas. 

Kyriacou (1987) sugiere ciertas mejoras en las técnicas directivas, disposicio-
nes organizacionales y administrativas, relaciones entre el personal, condiciones 
laborales y procesos curriculares que pueden minimizar el estrés dentro del ámbi- 
to de la escuela. 



El apoyo social como moderador del estrés de los docentes 

Una sección anterior sobre las «relaciones laborales», en este mismo capítu-
lo, reveló que los efectos del estrés entre el profesorado pueden verse moderados 
por la naturaleza y el grado de apoyo que éstos reciben desde el propio entorno 
docente o desde fuera de él. La influencia de cada tipo de apoyo puede variar, 
pero es probable que provenga de cierto número de fuentes (redes sociales, or-
ganizacionales y familiares). A nivel general, se ha descubierto que la falta de 
apoyo social produce síntomas fisiológicos graves (riesgo incrementado de enfer- 
medad cardíaca coronaria) (Herd, 1988) y un grado mayor de sintomatología 
(Cobb, 1976). 

Un problema inherente al estudio del respaldo social y a sus efectos es que 
no existe un acuerdo claro sobre su definición y sobre cómo reduce el estrés 
(Mackay y Cooper, 1987). Thoits (1982) ofrece una posible definición del res-
paldo social: «Ese subgrupo de personas dentro de la red social y global del 
individuo del que depende a nivel de ayuda emocional, instrumental, o ambas 
cosas». 

Phillips y Whitfield (1980) afirman que si las escuelas incluyeran en su planti-
lla un «maestro-consejero», el 50 por ciento de los profesores en centros de Edu-
cación Secundaria solicitarían sus servicios, ya que tienen tendencia a usar a un 
«colega de confianza» con quien comentar sus problemas profesionales. 

Cooper y Marshall (1975) hacen un comentario sobre la dificultad de conse-
guir un apoyo social adecuado, que es relevante para los docentes: 

De hecho, las personas sufren porque admitir que uno padece estrés va en con-
tra de nuestra norma cultural. Se considera que el estrés va muy unido a la debili-
dad, la incompetencia y la falta de fiabilidad (características que no son muy atrac-
tivas en un empleado), así como a la enfermedad mental. Es comprensible que el 
empleado sea el último en admitir su incapacidad de sobrellevar su situación labo-
ral; sabe que es ahí donde podría recibir el mayor daño. 

Kyriacou (1981a) apunta al problema de decidir si el apoyo social es un palia-
tivo o una técnica de acción directa. Propone que los beneficios del respaldo so-
cial se pueden agrupar en tres categorías: 

1. El apoyo social capacita al profesorado para recibir consejo de sus colegas 
acerca de nuevas técnicas de acción directa que podrían utilizar para dominar el 
estrés. 

2. El apoyo social facilita la discusión de los problemas y dificultades con los 
colegas, capacitando a los maestros a colocar en su perspectiva correcta algunas 
de sus preocupaciones, que podrían haberse desarrollado demasiado: una técnica 
típica de consejería (Ellis, 1978). 



3. La interacción con los colegas provee de las fuentes más importantes para 
aliviar la tensión que se ha ido acumulando durante un período de estrés, como el 
humor típico de la sala de profesores (Woods, 1979). 

En las secciones previas se ha tratado de las presiones asociadas a la estructu-
ra organizacional y la dirección de centros. La investigación sugiere que un direc-
tor debería facilitar un respaldo adecuado dentro de su centro y, como dice Ky-
riacou (1981a): «Muchas escuelas se sienten orgullosas de considerarse una 
comunidad que cuida de sus alumnos. Ya es hora de esforzarse más para ofrecer 
a su personal una comunidad donde unos se ocupen de otros». 

En conclusión, las principales fuentes de estrés para un maestro concreto de-
penderán de lo que considere una exigencia que no puede cumplir, y de que ésta 
amenace su bienestar físico y/o mental. Existe, por tanto, cierta gama de estresan- 
tes dentro de la profesión docente. Los capítulos siguientes se ocuparán de nues-
tro estudio a gran escala sobre el estrés entre docentes, para definir sus causas y 
consecuencias. 



SEGUNDA PARTE 

UN ESTUDIO DEL ESTRÉS 
ENTRE EL CUERPO DOCENTE 

Leed no para contradecir y refutar, no para creer y dar 
por hecho, no para hallar palabrería ni discursos, 

sino para sopesar y considerar 

FRANCIS BACON, Ensayos, 50, «De los estudios» 



4 QUIÉNES SON LOS DOCENTES? 

Por cada persona que quiere enseriar, hay aproximadamente 30 
que no quieren aprender... mucho. 

SELLAR y YEATMAN, And Now All This, 1932 

El propósito de esta segunda parte del libro es el de presentar los descubri-
mientos del estudio a gran escala —a nivel nacional— que realizaron los autores 
sobre el estrés entre la población docente del Reino Unido. Este capítulo explica-
rá cómo se llevó a cabo el estudio y ofrecerá el perfil de los individuos incluidos 
en la muestra. El capítulo 5 presentará los datos relativos a las reacciones de los 
docentes ante el estrés en la enseñanza, y el capitulo 6 examinará las fuentes prin- 
cipales de presión dentro la enseñanza y sus efectos. 

En estos capítulos usaremos una cierta cantidad de «argot» estadístico; quie-
nes no tengan conocimientos de Estadística pueden acudir al glosario de términos 
en el apéndice 1. 

Obtención de los datos 

A fin de alcanzar la meta de este estudio (tal y como comentamos en el Prefa-
cio de este libro), fue necesario recoger una gran cantidad de datos sobre una am-
plia gama de docentes, en términos de grado al que enseriaban, el tipo de centro y 
el lugar donde el mismo estaba situado. Además, tuvimos que reunir información 
sobre las fuentes del estrés percibido por los enseñantes, y el modo en que éstos 
intentaban dominarlo. Deseábamos también obtener información sobre las reac- 
ciones de estas personas frente a esos estresantes. 

El acceso a los docentes británicos 

Uno de los problemas fundamentales para cualquier investigador es el de acce-
der a las personas cuando la información que se precisa es de naturaleza altamente 
sensible; en especial cuando los investigadores trabajan, como en este caso, fuera 



del sistema sometido a examen. Debido al manifiesto predominio del estrés entre el 
profesorado, tuvimos la gran suerte de acceder a éste sin encontrar muchos obs-
táculos, ya que los docentes deseaban compartir sus experiencias con nosotros. 
Para poder comenzar el tema donde lo había dejado la investigación anterior, pla- 
neamos estudiar una muestra a nivel nacional. Consecuentemente obtuvimos el 
permiso y respaldo de la NASUWT, la segunda unión docente más grande del 
Reino Unido. Obtuvimos la plena cooperación y el apoyo del sindicato en la bús-
queda de una muestra al azar de los miembros de la NASUWT. 

Entrevistas a los docentes 

Una vez obtenido el respaldo del sindicato, los investigadores tomaron con-
tacto con sus representantes dentro de cierto número de escuelas en el No-
roeste, ya que ésta era una zona adecuada para la investigación en proceso. Se 
decidió llevar a cabo un número suficiente de entrevistas a docentes (40). An-
tes de la entrevista, se telefoneó al contacto apropiado de cada escuela para que 
pudiera explicar a los enseñantes el propósito del estudio. La llamada telefóni- 
ca esbozaba el propósito de nuestro estudio e indicaba brevemente sus conte-
nidos generales y las metas de las entrevistas, enfatizando el grado de confiden-
cialidad. 

Decidimos realizar las entrevistas debido a las siguientes razones: 

• para obtener datos detallados y cualitativos sobre la profesión docente y el 
entorno dentro del cual trabajan los profesionales de la enseñanza; 

• determinar qué aspectos del trabajo del docente pueden ser estresantes, y 
cuáles son las manifestaciones conductuales del estrés en la enseñanza; 

• obtener información actualizada para ayudar a diseñar el Cuestionario del 
Estrés en los Docentes. 

Se realizaron un total de 40 entrevistas en siete centros de enseñanza Primaria 
y Secundaria, en centros urbanos, áreas rurales y suburbanas. La mayoría de ellas 
se grabaron en una cinta de audio, con el consentimiento de la persona entrevis-
tada, para que las transcribieran con vistas a un análisis posterior. En una de las 
escuelas, debido a la presión del tiempo, se realizó una entrevista a un grupo de 
tres maestros a la vez. En las escuelas de Primaria a menudo fue necesario realizar 
las entrevistas en el aula, entrevistas que solían llevar más tiempo del necesario de-
bido a los disturbios en clase. Esto ayudó a los investigadores a apreciar mejor el 
entorno real en que trabajan los maestros, ya que tuvieron que pasar todo el día en 
el centro, durante las pausas para comer, los descansos, etc. 

Inicialmente, los investigadores tenían el cuestionario de las entrevistas es-
tructurado, con las preguntas redactadas de manera formal antes de la entrevista. 
Sin embargo, pronto se hizo evidente que los individuos estaban muy dispuestos 



a hablar sobre sus experiencias, de forma que se empleó un tipo de entrevista más 
informal, semiestructurado. Después de la entrevista se redactaba toda la infor- 
mación, ya proviniera de apuntes o de la cinta de audio. 

Para la entrevista, seleccionamos a los maestros basándonos principalmente 
en su contribución voluntaria y su disponibilidad. En algunas escuelas (las del 
sector de Primaria) fue posible entrevistar a todo el claustro durante el día de es-
cuela. No obstante, en las escuelas de Secundaria, ya que habíamos destinado 
sólo un día a cada centro, los representantes solían solicitar voluntarios interesa-
dos antes del día elegido. No se establecieron horarios específicos, debido a lo 
poco prácticos que resultaban para los docentes, de modo que hubimos de en-
cajar las entrevistas cuando fuera conveniente, dejando abierto el factor tiempo. 
Cada entrevista duraba entre 30 y 60 minutos, y algunas más. Al principio de 
cada entrevista el investigador ofrecía al entrevistado una visión general del pro-
yecto, y luego se les pedía que facilitaran información sobre sus trasfondos, si-
tuación familiar, educación, historial laboral y su trabajo específico dentro de la 
enseñanza. También se les preguntó sobre las cosas positivas y negativas que  ha-
bían encontrado dentro de la profesión docente, cuáles habían sido sus motivos 
originarios antes de entrar en ella y cómo veían actualmente la profesión. Tenían 
que detallar también sus efectos sobre su vida familiar, cualquier tipo de recicla-
je por el que hubieran pasado, sus planes futuros y otras experiencias laborales 
y oportunidades de promoción. 

La recogida de los datos: el Cuestionario del Estrés en los Docentes 

Tras haber realizado las encuestas en las escuelas, diseñamos un cuestionario 
que obtuviera los datos destinados a cubrir las metas y objetivos del estudio. El 
cuestionario se basaba en el enfoque que hemos adoptado respecto al estrés (el mo-
delo de estrés interactivo esbozado en los capítulos del 1 al 3), y en comentarios y te-
mas que aparecieron y analizamos durante las entrevistas con los maestros. Es el 
cuestionario que aparece en el Apéndice 2, y consiste en seis secciones diseñadas de 
tal manera que queden de relieve los principales estresantes y factores de tensión. 

El cuestionario abarcaba los siguientes temas (aunque no en este orden): a) 
preguntas sobre datos demográficos, solicitando información sobre cuestiones 
personales y laborales del docente, relativa a temas biográficos (género y edad), 
al aspecto profesional y a la carrera (arios dedicados a la enseñanza, grado al que 
enseña), la escuela (número de alumnos) y a los detalles del trabajo (número de 
horas trabajadas); b) una medición del estilo conductual, mediante un cuestiona- 
rio sobre la conducta del Grupo A; c) un Inventario de Estrategias de Supera-
ción; d) una medición de las Fuentes de Presión Laboral, diseñada a partir de los 
amplios datos de la entrevista. Las dos secciones restantes medían la «tensión» y 
abarcaban: e) la salud mental, y f) la satisfacción laboral. Se incluyeron también 
mediciones adicionales de la tensión, para facilitar la sección demográfica, para 



obtener información sobre las respuestas conductuales de los docentes frente al 
estrés, relacionadas con su salud (fumar, consumo de alcohol e intenciones de 
abandonar la profesión), ya que se ha descubierto que éstas son indicadores 
potencialmente importantes del estrés (Cooper y otros, 1988b). 

Las siguientes secciones ofrecen más detalles sobre las mediciones utilizadas 
en este estudio. 

La salud mental 

Medimos el bienestar psicológico y la salud mental mediante el Índice Expe-
rimental Crown-Crisp (lo que antes era el Cuestionario del Hospital de Middle-
sex) (Crown y Crisp, 1979). Este inventario abarca seis subescalas, pero para el 
propósito de este estudio sólo usamos tres: 

1. La ansiedad injustificada. No parece que esté relacionada con ninguna 
causa especifica, pero se trata de una experiencia de miedo, tensión o terror inde- 
finible sin causa alguna; incluso puede llegar al pánico. Las preguntas analizan la 
posible existencia de sentimientos de preocupación, inquietud, tensión e im- 
paciencia; preguntas como, por ejemplo: 

• ¿Se  siente molesto a menudo por ningún motivo en concreto? 
• ¿Se  ha sentido alguna vez a punto de desmayarse? 
• ¿Se  siente preocupado e inquieto? 
• ¿Algunas veces siente accesos de pánico? 
• ¿Diría que es usted una persona con tendencia a preocuparse? 
• ¿Se  siente a menudo «asfixiado» interiormente? 
• ¿Ha  sentido alguna vez que estaba a punto de «hacerse polvo»? 
• ¿Ha  tenido pesadillas que le hayan molestado cuando se despertó? 

1 Concomitantes somáticos de la ansiedad. Éste es el tipo que se manifiesta 
bajo la forma de dolores de cabeza, neuralgias y dolores diversos y ansiedad res-
piratoria. Las preguntas en esta sección se refieren a la pérdida del apetito, los 
problemas digestivos, el cansancio, el agotamiento y el insomnio: 

• ¿Ha  sentido alguna vez vértigos o la sensación de que le faltaba el aire? 
• ¿Se  siente enfermo con frecuencia, o padece indigestiones? 
• ¿Tiene sensación de hormigueo en su cuerpo, brazos o piernas? 
• ¿Ha  disminuido su apetito recientemente? 
• ¿Se  siente por lo general cansado y exhausto? 
• ¿Es  capaz de dormir sin problemas actualmente? 
• ¿Padece sudoración excesiva o arritmias cardíacas? 
• ¿Se  han alterado sus deseos sexuales? 



3. Depresión. La mejor forma de describirla es un sentimiento de tristeza, di-
ficultades a la hora de pensar con claridad y una mayor lentitud en las actividades 
normales. Esto quiere decir que su efecto sobre una organización (una escuela) 
bien pudiera ser que la actuación de los docentes y su competencia se vieran re-
ducidas. Los temas incluidos en esta sección son: 

• ¿Es  capaz de pensar tan rápidamente como siempre? 
• ¿Siente a menudo que la vida implica demasiado esfuerzo? 
• ¿Se  lamenta de buena parte de su comportamiento anterior? 
• ¿Se  despierta más pronto que de costumbre por las marianas? 
• ¿Experimenta largos períodos de tristeza? 
• ¿Tiene que hacer un esfuerzo excesivo para enfrentarse a una crisis o a una 

dificultad? 
• ¿Siente la necesidad de llorar? 
• ¿Ha  perdido su capacidad de sentir compasión por otras personas? 

Algunas de las preguntas sólo tienen dos opciones, de forma que puntúan O o 1; 
otras tienen tres opciones, y puntúan O, 1 o 2. Al final, esto da una puntuación po-
tencial total de 36 puntos, con lo cual puede obtenerse también un grado global de 
salud mental. Se ha hecho notar que este total puede tener una mayor aplicación y 
ser un mejor indicador de una sintomatología patológica que las tres subescalas, que 
se toman como entidades discretas e individuales. Usamos esta medición porque los 
investigadores poseían una gran cantidad de datos comparativos para esta escala, 
que ha demostrado ser altamente fiable y válida (Crown y Crisp, 1979). 

La satisfacción laboral 

Usamos la Escala de Satisfacción Laboral de Warr y otros (1979) (ligeramen-
te modificada) para medir la satisfacción dentro del trabajo. Esta escala consiste 
en 15 temas/cuestiones medidas en base a un tipo de escala Likert de 7 puntos 
para cada pregunta, evaluando el grado de satisfacción laboral, desde el estar «ex- 
tremadamente insatisfecho» en uno de los extremos de la escala, hasta estar «extre- 
madamente satisfecho» en el otro. Se puede obtener una puntuación para la satis-
facción laboral global que oscila entre 15 y 105 puntos, pero podemos dividir la 
escala en cinco escalas inferiores, que miden el grado de satisfacción en relación a 
los siguientes aspectos del trabajo: 

1. Satisfacción laboral intrínseca. Formula preguntas sobre la satisfacción 
con el trabajo en sí: 

• La libertad para elegir un método de trabajo propio. 
• La valoración que recibe uno por su trabajo. 



• La cantidad de responsabilidad que uno recibe. 
• La oportunidad de usar las propias aptitudes. 
• Las posibilidades de ascenso. 
• La variedad dentro del trabajo. 
• La atención prestada a las sugerencias que uno hace. 

2. Satisfacción laboral extrínseca. Tiene como meta descubrir hasta qué pun-
to se sienten satisfechos los docentes con otros aspectos del trabajo: 

• Las condiciones laborales físicas. 
• Los colegas en el trabajo. 
• El jefe inmediatamente superior. 
• El sueldo. 
• Las horas de trabajo. 
• Las relaciones laborales entre la dirección y el personal en la escuela. 
• La seguridad laboral. 
• La forma en que se dirige el centro. 

3. La satisfacción intrínseca al propio trabajo. Este grupo de preguntas se 
ocupa de las características reales inherentes al trabajo: 

• La libertad de elegir el método de trabajo propio. 
• La cantidad de responsabilidad que uno debe asumir. 
• La posibilidad de usar las propias aptitudes. 
• La variedad dentro del trabajo. 

4. La satisfacción respecto a las condiciones laborales. Analiza las caracterís-
ticas del entorno laboral y es un subapartado de la satisfacción extrínseca, que 
considera concretamente las condiciones laborales reales: 

• Las condiciones laborales físicas. 
• Los colegas en el trabajo. 
• El jefe inmediatamente superior. 
• Las horas de trabajo. 
• La seguridad laboral. 

5. La satisfacción con las relaciones entre empleados. Éste es un grupo de 
preguntas que tiene que ver con una serie de rasgos intrínsecos y extrínsecos al 
trabajo. Tiene como objetivo medir la satisfacción con el grado de reconocimien-
to que se recibe y el tipo de experiencia que se tiene de la gestión del centro: 

• Las posibilidades de un ascenso. 
• La forma en que se dirige el centro. 



• La atención prestada a las sugerencias que uno hace. 
• La valoración recibida por el trabajo bien hecho. 
• El sueldo. 
• Las relaciones laborales entre la dirección y el claustro en la escuela. 

Las causas del estrés en el cuerpo docente 

Analizamos el contenido de las entrevistas realizadas a los maestros y diseña-
mos un inventario de 98 ítems sobre las «Causas de la Presión Laboral», que eva-
luaba esas causas (sobre una escala tipo Likert de seis puntos). La literatura sobre 
el tema demuestra que la presión no siempre es negativa y que, por tanto, es im- 
portante investigar esas fuentes de presión que producen manifestaciones ligadas 
al estrés (la mala salud mental). El capítulo 6 ofrecerá los resultados del análisis 
factorial que realizamos sobre este inventario de 98 ítems, que incluimos al final 
del capítulo 5. 

Conducta del Tipo A 

Desde hace mucho tiempo se cree que el patrón de conducta del Tipo A pre-
dice de forma efectiva las dolencias cardiovasculares y otras enfermedades deriva-
das del estrés. Un individuo del Tipo A se puede caracterizar por ser extremada-
mente competitivo, agresivo, por buscar sin cesar el éxito, por ir siempre con 
prisas, ser inquieto, estar constantemente alerta, tener una forma de hablar enfá-
tica, padecer tensiones faciales y considerar que siempre está bajo la presión del 
tiempo y de la responsabilidad. Este estudio utilizó el inventario de Bortner 
(1969) sobre el estilo conductual del «Tipo A», que consiste en una escala de di-
ferencial semántico (con adjetivos bipolares) de 14 items, medida en base a una 
escala de promedio continuo, tipo Likert de 11 puntos (véase en el capítulo 3). 
Esto produce un resultado único que va de 14 a 154, es decir, desde conducta de 
grado «bajo» (o Tipo B) a «alto», o Tipo A. 

La superación del estrés 

Los individuos adoptan diversas estrategias de superación de la experiencia 
estresante. Se midieron los recursos de los docentes usando la escala del Indica-
dor de Estrés Ocupacional (OSI)(Cooper y otros, 1988a). El instrumento consis-
te en una escala tipo Likert de 6 puntos con 28 ítems, que oscilan entre «nunca 
uso este recurso» hasta «lo uso con mucha frecuencia». No se debe usar esta es-
cala como puntuación total relativa a la superación del estrés, sino más bien como 
si fueran seis subescalas, a saber: 



1. El respaldo social. Esta subescala mide el grado en el que los individuos de-
penden de otras personas como medio para superar el estrés. Puede adoptar varias 
formas y no necesariamente la de expresión oral. La subescala reconoce que inclu- 
so la mera existencia de esas relaciones de apoyo es importante. Los puntos son: 

• Buscar apoyo y consejo en los superiores. 
• Charlar con amigos que me comprendan. 
• Mantener relaciones estables. 
• Buscar el mayor apoyo social posible. 

2. Estrategias laborales. Esta subescala mide la forma en que el individuo se 
enfrenta al estrés por medio de una reorganización del trabajo. Varía entre es-
trategias organizativas —en el sentido restringido de las tareas a desempeñar—
hasta el respaldo de los procesos organizacionales en un sentido más amplio. El 
tema global subyacente es el de enfrentarse a la organización del trabajo. Los 
puntos son: 

• Reorganizar el trabajo. 
• Planearlo con anticipación. 
• Usar pasatiempos (para apartar ciertas cosas de la mente). 
• Establecer prioridades y tratar los problemas de acuerdo con ellas. 
• Apoyarse en las reglas y normativas. 
• Delegar responsabilidades. 
• Intentar eludir la situación. 

3. La lógica. Como era de esperar, los individuos pueden enfrentarse al estrés 
adoptando un enfoque racional de la situación, exento de emoción. Esto puede 
involucrar la supresión de cualquier sentimiento que pudiera expresarse, pero 
también implica intentar ser objetivo de una forma activa. Los puntos son: 

• Intentar superar la situación de forma objetiva, sin dejar paso a las emociones. 
• Suprimir las emociones y procurar ocultar el estrés. 
• Intentar «desconectar» e ignorar la situación. 

4. Las relaciones en el hogar y el trabajo. Ya hemos afirmado que la relación 
general entre el trabajo y la vida familiar es algo muy complejo. Esta subescala re-
conoce el papel dual que puede tener esa relación y examina su función dentro de 
las estrategias de superación. Una vez más, esto puede adoptar muchas formas, 
desde la existencia de ciertas cualidades propias de la vida familiar hasta lo que 
hacen los individuos cuando están inmersos en ella. Los puntos son: 

• Dedicarse a aficiones y pasatiempos. 
• Tener un hogar que es un «refugio». 



• Separar deliberadamente la casa del trabajo. 
• Ampliar los propios intereses y actividades extralaborales. 

5. El tiempo. Una de las comodidades con las que las personas deben tratar 
es la del tiempo. Se vende el concepto de «administración del tiempo» como una 
habilidad valiosa que hay que aprender. Esta subescala reconoce esta idea, y su va-
lor como estrategia de defensa. Los puntos son: 

• Ocuparse de los problemas en cuanto aparecen. 
• «Ganar tiempo» y dejar de lado el tema. 
• Administrar el tiempo de forma efectiva. 
• Conseguir que la conducta y el estilo de vida propios se vuelvan más lentos. 

6. Compromiso. Éste es un tipo de respuesta que tiene contenidos bastante 
diversos, pero su tema subyacente implica el proceso en el que están los indivi- 
duos, inmersos en, o comprometidos con, la situación. En otras palabras, se trata 
del hecho de superar el problema forzándose a uno mismo a aceptar la «realidad». 
Sus puntos son: 

• Intentar reconocer las propias limitaciones. 
• Buscar maneras de hacer que el trabajo sea más interesante. 
• «Mantenerse ocupado». 
• No «acumular» las situaciones, ser capaz de liberar energía. 
• Usar una atención selectiva (concentrándose en problemas específicos). 
• Aceptar la situación y aprender a convivir con ella. 

El respaldo social 

Siguiendo la escala de las estrategias de superación del estrés, y con miras a 
poder reunir más información sobre las fuentes principales de apoyo social, se pi-
dió a los enseñantes que indicaran a quién recurrían cuando padecían estrés. La 
lista de fuentes potenciales de apoyo social estaban relacionadas tanto con el ho-
gar como el trabajo, y eran las siguientes: 

• colegas docentes; 
• el cónyuge o pareja; 
• un familiar; 
• un amigo fuera del trabajo; 
• el director; 
• otros. 



La distribución de los cuestionarios 

Las seis secciones descritas anteriormente se reunieron en un folleto de 16 pá- 
ginas (véase el Apéndice 2), junto con instrucciones para completar el cuestiona- 
rio y una carta adjunta explicando el propósito del estudio, incluyendo instruc-
ciones precisas para cumplimentar el cuestionario y poniendo un énfasis especial 
en la confidencialidad y el anonimato. Además, se incluía una carta de la unión in-
volucrada, que subrayaba su apoyo del proyecto. 

Esta misma unión se encargó de imprimir y diseñar gráficamente los cuestiona-
dos, que se enviaron a una muestra de 5.000 docentes de toda la nación, empleados 
en centros e institutos del Reino Unido. Éstos fueron extraídos al azar de la lista de 
miembros de la NASUWT, eligiéndolos cada veinte miembros (en orden alfabéti- 
co). Los docentes eran miembros de una de las uniones más grandes de maestros en 
todo el Reino Unido, y procedían de una gran diversidad de trasfondos docentes 
en términos de grado, tipo de escuela, sector, área y región. Antes de nuestra fecha 
tope habíamos obtenido una respuesta del 36 por ciento  (n=  1.790), junto con otros 
cuestionarios que no utilizamos debido a que no estaban completos o al hecho de 
que los maestros ya habían abandonado la profesión, o porque los devolvieron por 
estar la dirección equivocada. Esto constituye una muestra aceptable y dentro de lo 
que cabría esperar tratándose de una encuesta por correo (Sutherland y Cooper, 
1991) y, como demostrarán las secciones posteriores, la distribución de «maestro-
tipo» en la muestra era representativa de los componentes de la unión. Entonces se 
analizaron los datos obtenidos de los 1.790 cuestionarios, usando el SPSS (Paquete 
Estadístico para las Ciencias Sociales). Este programa garantiza un análisis de datos 
rápido y efectivo, usando un archivo que contiene todos los datos más otro donde 
se colocan los mandatos estadísticos dependiendo del análisis que se desee realizar. 

Datos biográficos de los docentes 

Presentaremos los resultados de esta sección en términos de datos demográficos 
personales, profesionales, laborales y escolares. Dentro de cada sección, los resultados 
tratarán cada pregunta por turno a medida que vayan apareciendo en el cuestionario. 

El género 

Siempre se ha considerado que la docencia es una profesión femenina. Sin em-
bargo, aunque es cierto que existe una preponderancia de mujeres en el sector de la 
enseñanza Primaria, esto no es aplicable al sector de Secundaria (sector al que per-
tenece la mayoría de miembros de la NASUWT). Por tanto, tal y como muestra la 
tabla 4.1, casi tres quintos del profesorado son varones (59 por ciento,  n=  1052) y el 
41 por ciento mujeres (n = 730). 

1111111 1  



Las preguntas formuladas a la NASUWT revelaron que, como sucedía con todas 
las demás distribuciones en subgrupos (sector, tipo de centro, etc.), esta distribución 
era similar a la de los miembros del sindicato, en general. Por tanto, podemos con-
cluir que la muestra de maestros examinada en este estudio representa adecuada-
mente a los componentes del sindicato del que se seleccionó al azar. En los capítulos 
5 y 6 se puede ver un análisis ulterior de las diferencias entre maestros y maestras. 

La edad 

Tal y como se muestra en la tabla 4.2, la edad de los docentes varía entre los 22 y 
los 65 arios, con una media de 40,2 arios. Por tanto, se trataba de una población de me-
diana edad con una mayoría (el 22,9 por ciento) de individuos entre 35 y 39 arios, y un 
22,4 por ciento entre 40 y 44 arios. Parece existir una distribución normal con respec-
to a otros sectores de edad, con un 2,6 por ciento de docentes entre 22 y 24 arios, un 
7,8 por ciento entre 25 y 29, un 14,4 por ciento entre 30 y 34, un 15,9 por ciento entre 
45 y 49, un 8,6 por ciento entre 50 y 54, un 4,1 por ciento entre 55 y 59 y el restante 1,3 
por ciento de los maestros que superaban los 60 arios. Dado que la edad se considera 
un factor determinante en la existencia del estrés, un análisis posterior investigará la in-
fluencia de la edad en las manifestaciones de éste entre el profesorado, en el capítulo 6. 

Estado civil 

La tabla 4.3 revela que casi tres cuartas partes (74,7 por ciento) de los maes-
tros están casados, otro 4,2 por ciento viven en pareja, un 15 por ciento son solte-
ros, hay un 3,8 por ciento de divorciados, un 1,5 por ciento de separados y el 0,7 
restante de viudos. Esto quiere decir que la mayoría de los docentes encuentran 
algún tipo de respaldo social en sus hogares, si bien hemos de recordar que las re-
laciones en casa pueden constituir una fuente de estrés. 

La estructura laboral de la pareja 

Se pidió a cada docente que facilitara información sobre el patrón laboral que 
seguía su pareja. Un total de 73,3 por ciento de las parejas trabajaba a tiempo 
completo, un 22,6 por ciento a tiempo parcial y el resto, un 4,1 por ciento, sólo es-
porádicamente (véase la tabla 4.4). Las investigaciones recientes han puesto de 
manifiesto el problema al que se enfrentan las familias de carrera dual, de forma 
que debemos reconocer que los enseñantes experimentarán en casa unas presio- 
nes complementarias a las relacionadas con su trabajo (Cooper y Lewis, 1993). 
Esa afirmación tan extendida de que «maestro se casa con maestra» no estuvo ple-
namente respaldada por el descubrimiento de que menos de la mitad de la mues-
tra (el 46,1 por ciento) tienen parejas dedicadas a la enseñanza. 





El número de hijos 

Dos maestros de cada tres tenían al menos un hijo (véase la tabla 45). Una 
amplia mayoría de docentes tienen hijos que viven en casa (un 16 por ciento en 
Preescolar, un 30 por ciento en Primaria y un 22,5 por ciento en Secundaria). Po-
demos ver, por consiguiente, que la mayoría de los enseñantes tienen compromi-
sos familiares más allá de su actividad docente. Además, como el cuestionario no 
preguntaba nada sobre otros miembros familiares dependientes (padres ancia- 
nos, etc.), es probable que este número subestime la verdadera extensión de sus 
responsabilidades familiares. 

¿En qué tipos de escuela enseñan? 

Zona geográfica en la que enseñan 

La mayoría de maestros de nuestra muestra provienen del Noroeste, el No-
reste y las Midlands (véase la tabla 4.6). Esto no resulta sorprendente, dado que 
refleja con precisión la distribución de estas áreas dentro de los miembros del sin-
dicato. Como las cifras de las distintas áreas, aunque reflejaban la membresía del 
sindicato, en general no son del todo representativas de estas áreas (sólo un redu-
cido número de docentes escoceses eligió unirse a la NASUWT en lugar de a su 
propio sindicato regional), se decidió que probablemente sería más apropiado es-
tudiar las diferencias regionales en relación a los síntomas del estrés. 

Tipo de escuela en la que enseñan 

En términos del tipo de escuela en la que enseñan los docentes (véase la tabla 
4.7), un 1,4 por ciento (n = 25) son maestros de Educación Infantil; un 22,2 por 
ciento de Primaria (n= 390); un 4,6 por ciento (n= 80) de middle school; un 5,4 
por ciento (n= 95) trabaja en escuelas especiales; un 63,8 por ciento (n = 1.120) en 



Secundaria; un 1,3 por ciento (I/ = 22) son docentes de Bachillerato; un 0,1 por 
ciento (i=  2) trabajan en centros de Educación Secundaria no Obligatoria y el 1,2 
por ciento restante (n= 21) en centros de Enseñanza Superior (véase la tabla 4.7). 
Para el propósito de este estudio, pondremos mayor énfasis en los centros de Pri-
maria y Secundaria Obligatoria, ya que constituyen la mayor parte de la muestra. 
En capítulos posteriores examinaremos los efectos del trabajo en centros de Pri-
maria y Secundaria; para los propósitos del análisis trataremos conjuntamente a 



los maestros de Educación Infantil y a los de Primaria. Lo mismo se hará con los 
de middle school y los de Secundaria, que constituyen un total del 90 por ciento de 
la muestra. 

Área en la que enseñan 

El 38 por ciento de los maestros enserian en pequeñas ciudades (pueblos gran-
des)  (n=  672), el 29 por ciento (n = 512) en los suburbios, el 16,8 por ciento (n = 296) 
son maestros en grandes centros urbanos y el restante 16,1 por ciento (n = 284) en-
serian en áreas rurales (véase la tabla 4.8). 

Sector en el que están situadas las escuelas 

Se pidió a los maestros que indicaran en qué sector enseriaban. Los resultados 
se pueden ver en la tabla 4.9. La amplia mayoría de los docentes (83,4 por ciento, 
n = 1.480) enseriaban en el sector estatal, con un 13,5 por ciento (n = 239) que tra-
bajaban en escuelas voluntariamente afiliadas a la línea estatal. El 3 por ciento de 
los entrevistados (n = 54) trabajaban en escuelas independientes (concertadas). 

Tamaño de los centros (número de personal docente 
y número de alumnos) 

El promedio de plantilla docente en las escuelas era de un 43,66 (véase la 
tabla 4.10), pero existe una gran variedad dentro del número y tamaño de los 
centros en términos de personal y número de alumnos, donde el promedio es de 
706,89. El número de ayudantes voluntarios en las escuelas, sin embargo, no 
evidencia que se necesite respaldo alguno, ya que el promedio de voluntarios en 
cada aula era de un mero 2,44 por ciento, a pesar del tamaño de la escuela en 
cuestión. 



Los datos demográficos laborales y académicos 

Nivel de formación 

Los datos relativos al tipo de formación de los docentes (tabla 4.11) revelan que 
el 51 por ciento (n= 909) poseían un Certificado de Enseñanza, un 20 por ciento 
(n= 355) tenían un BEd, un 26 por ciento (n= 470) un PGCE y el otro 2 por cien-
to (n = 38) habían obtenido un MEd. Un reducido número (1 por ciento, n= 15) 
había obtenido un doctorado. En términos del número de titulaciones de los do-
centes, por lo general éstos tienen un promedio del 1,3 cada uno, y un 26,7 por 
ciento de la muestra tenía dos o más títulos. 

Título actual 

En la muestra, 33 personas (1,8 por ciento) eran directores, un 5 por ciento 
(n = 89) subdirectores, un 28,7 por ciento (n = 513) jefes de departamento, un 
13,8 por ciento (n = 247) maestros ascendidos, y un 37,4 por ciento (n = 669) 
maestros main-scale (véase la tabla 4.12). 



Tiempo dedicado a la docencia y al puesto actual 

Por lo general, los maestros habían desempeñado su trabajo durante un promedio 
de 15,6 arios (véase la tabla 4.13). Más de la mitad de la muestra había estado ense- 
riando durante 10 o más arios, demostrando que se trata de un grupo laboral con mu-
cha experiencia. Los docentes habían ocupado su puesto un promedio de 7,2 años. 

Incentivo económico 

La tabla 4.14 muestra que el 60 por ciento (n = 1.060) de los encuestados ha-
bían recibido una subvención económica como incentivo. Los grados adquiridos 
con mayor frecuencia fueron el «2» (42 por ciento) y el «4» (el 19 por ciento). 



Tipo de contrato 

La tabla 4.15 revela que el 95 por ciento  (n=  1.090) están empleados para tra-
bajar a tiempo completo, un 3,3 por ciento  (n=  59) para hacerlo a tiempo parcial, 
y un 1,9 por ciento (n = 33) para actuar de suplentes. 

Volumen de trabajo y responsabilidades 

Casi la mitad de los docentes eran responsables de un promedio de 8,78 miem-
bros del personal en las escuelas donde enserian. Hemos de tener en cuenta el tipo 
de escuela y la variedad de su tamaño, tal y como queda manifiesto en el número y 
variedad de empleados de los que son responsables los docentes, tal y como de-
muestra la tabla 4.16 (como en el caso de los maestros de escuelas de Primaria, 
donde la única oportunidad de ser responsable del personal la tiene el director). 

El volumen del trabajo en las escuelas 

La tabla 4.17 expone los datos relativos al volumen de trabajo de los maestros 
en las escuelas. El promedio general es de 27,5 horas en la semana estudiantil, de 
las cuales se pasan 21,85 con los alumnos. Además, el profesorado pasa casi 6 ho- 



ras más en otras actividades. Otro de los rasgos del día laboral en la escuela es el 
problema de tener que suplir a los colegas ausentes. Los miembros de la muestra 
tenían que suplir a un colega ausente un promedio de 1,35 veces por semana, lo 
cual podía haber afectado a su sistema particular de trabajo o haberles impedido 
acceder a un tiempo vital del que disponían en un principio. Durante el trimestre 
previo, afirmaron tener que ocuparse de la clase de un colega un promedio de tres 
veces, si bien éste es un dato sujeto a considerable variación, y un 54,2 por ciento 
de los docentes estaban involucrados también en actividades extracurriculares, 
durante un promedio de 2,92 horas por semana. 





El volumen de trabajo fuera de la escuela 

La tabla 4.18 muestra que los maestros pasan un promedio de 2,87 horas por se-
mana dedicados a tareas de corrección y calificación; 3,96 horas preparando las cla-
ses, y el 17,73 restante evaluando a los alumnos en casa. Esto arroja un total de 8,53 
horas que los maestros imponían sobre su vida familiar, lo cual puede constituir o no 
un problema, dependiendo de la familia y los compromisos sociales de cada uno. 
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Se tomaron las mediciones sobre la conducta de Tipo A facilitando a los en-
cuestados la escala Bortner de 14 ítems. El promedio general para toda la muestra 
fue de 101,70 (amplitud total de la escala = 44-148). Los individuos estudiados 
caen dentro de la clasificación Tipo A, en general, con un 61,3 por ciento que ma-
nifiesta una conducta de este tipo (tomando la puntuación 98-154 como indicati-
va del Tipo A). Es posible subdividir el Tipo A en Tipos A y B, estableciendo cua-
tro categorías: A 1  (112-154), A2 (98-111), B, (70-97) y B, (14-69). Rosenman y 
otros (1964) evidencian una distribución normal de las puntuaciones Tipo A den-
tro de la población general: A 1  = 10 por ciento, A2 = 40 por ciento, B, = 40 por 
ciento, B, = 10 por ciento. En una versión adaptada de la escala de Bortner, Da- 
vidson y Cooper (1980a) realizaron un estudio sobre 133 mujeres ejecutivas britá- 
nicas y concluyeron que el 61,5 por ciento de la muestra eran del Tipo A y que: 

la muestra contenía el doble de la proporción normal de los individuos del Tipo A 
más extremo, que corren el máximo riesgo por lo que respecta a dolencias relacio-
nadas con el estrés. 

Davidson y Cooper (1983) estudiaron también a casi 700 mujeres gerentes y 
descubrieron que éstas obtuvieron una puntuación media notablemente alta, un 
81, comparadas con sus colegas masculinos, que puntuaban 79. Si bien no es po-
sible establecer comparaciones directas entre estos estudios y el estudio actual de- 
bido al uso de una versión adaptada de la escala Tipo A, podemos ver que, utili- 
zando una breve guía, los profesionales de la enseñanza evidencian una conducta 
con tendencia a las dolencias coronarias superior a lo que cabría esperar. Además, 
cuando examinamos las puntuaciones de los maestros en relación a las normas su-
geridas por los diseñadores de la escala, descubrimos que en esta muestra hay casi 
el triple de la proporción normal de Tipos A 1  (véase la tabla 4.19). Descubrimos 
que esta proporción aparecía a lo largo de los grados y tipos de escuela, aunque 
fueron las maestras las que manifestaron la mayor proporción del Tipo A l . Esto 
corrobora los descubrimientos de los investigadores antes mencionados, que re-
velaron un grado superior del Tipo A entre las mujeres, comparadas con sus cole-
gas masculinos. Se llevó a cabo un análisis posterior para examinar los efectos del 
Tipo A sobre el estrés de los docentes (mala salud mental), como veremos en los 
capítulos 5 y 6. 

Los análisis ulteriores tratarán sobre las causas de este estrés con mayor deta-
lle, pero el capítulo siguiente ofrecerá una serie de resultados relativos al modo en 
que el profesorado reacciona frente a su entorno laboral. 
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5 X0M0 RESPONDEN LOS DOCENTES 
A SU PROFESIÓN? 

«Qué es lo que entiende en realidad por "coraje"?» «Entiendo», 
dijo Ernest Hemingway, «¡la gracia manifiesta bajo presión!» 

ERNEST HEMINGWAY: entrevista con Dorothy Parker, 1929 

El capítulo anterior proporcionaba el perfil de los docentes de nuestra mues-
tra, en particular de los datos demográficos personales, profesionales y laborales 
presentes en sus experiencias. En el capítulo 2 esbozamos los descubrimientos an-
teriores en relación a los maestros y sus reacciones frente al estrés. En este capítu-
lo analizaremos el modo en que esta muestra particular de enseñantes ingleses res-
ponden a la profesión docente; el grado de satisfacción que experimentan; la 
presencia de tensiones emocionales y psicológicas como reacción a su trabajo; y 
cómo éstas se manifiestan en conductas de salud tales como el consumo de alco- 
hol, tabaco, ausencias que ellos mismos admiten e intenciones de abandonar la 
profesión. El capítulo 3 presentó las evidencias de investigaciones anteriores so-
bre las causas del estrés en los maestros. En este capítulo examinaremos las fuen-
tes del estrés que identifican los docentes ingleses, y evaluaremos los métodos que 
utilizan para enfrentarse a ellas. Con miras a obtener una imagen más completa, 
exploraremos subgrupos particulares de docentes dentro de la muestra (compa-
rando maestros con maestras, maestros de Primaria con profesores de Secundaria, 
diferencias entre grados). Expondremos todos los casos en que se descubrieron di-
ferencias estadísticas importantes entre estos grupos. Además, para obtener una 
imagen más clara del alcance del problema que supone el estrés en el cuerpo do-
cente, usaremos los datos normativos siempre que estén disponibles. 

¿Hasta que punto están satisfechos 
los docentes ingleses? 

Es importante considerar la insatisfacción laboral como una posible respuesta 
directa al estrés. Para medir la insatisfacción laboral, en este estudio utilizamos el in-
ventario de 15 ítems descrito en el capítulo anterior. Éste contenía preguntas valo-
radas del 1 al 7, lo cual quiere decir que para cada maestro individual la puntuación 



sobre su satisfacción laboral podía oscilar entre 15 y 105, obteniéndose una puntua-
ción media de 74,6 para la población normativa de licenciados. Descubrimos que la 
media de los maestros en este estudio fue de 59,6, notablemente inferior al nivel nor-
mativo. Por tanto parece que, por lo general, los maestros están muy insatisfechos de 
su trabajo. Cuando se les compara con otros grupos ocupacionales, estos descubri- 
mientos son aún más incisivos. La tabla 5.1 muestra que los maestros se encuentran 
bastante menos satisfechos de su trabajo que otros grupos profesionales, como por 
ejemplo los empleados en Hacienda (Cooper y Roden, 1985), una población general 
de licenciados (Warr y otros, 1979) y una muestra de enfermeras (Cooper y Mitchell, 
1990). Obtenemos una imagen más clara cuando analizamos cada punto individual, 
en la tabla 5.2. Cada uno de los 15 ítems de la escala medía un aspecto de la satisfac- 
ción laboral, y la tabla muestra los promedios obtenidos para cada uno de ellos, y el 
porcentaje de docentes que obtuvieron puntuaciones elevadas en el grado de satis-
facción. Los maestros manifiestan el grado más elevado de insatisfacción en relación 
a los aspectos «extrínsecos» de la profesión (su «sueldo medio», las «oportunidades 
de ascenso» y las condiciones laborales). Los maestros consideran positivos ciertos 
aspectos de su trabajo, principalmente los que tienen que ver con la libertad de ele-
gir su propio estilo de trabajo, la variedad y, en especial, sus colegas docentes. 

Cuando entrevistamos a los maestros antes de distribuir los cuestionarios, 
descubrimos que muchos pensaban que uno de los factores más importantes para 
reducir o superar el estrés es el hecho de tener un personal que ofrezca apoyo. 
Muchos maestros hablaron de la necesidad de regresar a la sala de profesores an-
tes de salir de la escuela, para compartir algún problema y obtener apoyo moral. 
Estas relaciones, y el sentido del humor compartido con los demás empleados, son 
maneras importantes de tratar el estrés que deriva de la enseñanza, ya que el tra-
bajo que hace el maestro en el aula implica un cierto aislamiento. A juzgar por los 
descubrimientos, se puede ver que la satisfacción procedente de la profesión tie-
ne que ver sobre todo con los aspectos intrínsecos del trabajo, y los aspectos insa-
tisfactorios son los extrínsecos. Este tema lo resumió con mucha elocuencia una 
profesora de Secundaria, que se lamentaba: 

En estos momentos no creo que mi trabajo sea muy satisfactorio [...] Me parece 
estar haciendo muchos esfuerzos sin ver demasiados resultados; en cambio, en los 
«viejos tiempos» el propio trabajo suponía una fuente de satisfacción. 

Diferencias entre subgrupos en la muestra 

Se observó una diferencia de género, dado que las maestras manifestaban un 
nivel de satisfacción laboral notablemente superior a los hombres dentro de esta 
muestra (véase la tabla 5.3). Esto tiene que ver con todos los aspectos de la satis- 
facción, excepto con los relativos a las «condiciones laborales», en las que tanto 
hombres como mujeres tenían un nivel similar. 



Los maestros con un estilo conductual del Tipo A manifestaron un grado de 
satisfacción laboral inferior a los pertenecientes al Tipo B (véase la tabla 5.4). Esto 
fue así con todas las subescalas de satisfacción, excepto en el caso de las concer- 
nientes a las «relaciones entre colegas». 

En lo que respecta al tipo de centro, los maestros de Primaria evidenciaron 
unos niveles de satisfacción superiores a los de sus colegas de Secundaria (véase la 
tabla 55), en todos los aspectos excepto el de «satisfacción intrínseca/propia del 
trabajo». 



Sin embargo, puede que esta diferencia se base en el género, dado que los 
hombres de ambos sectores presentan un grado similar de «satisfacción inherente 
al trabajo» y de satisfacción derivada de «las condiciones laborales», y las mujeres 
de ambos sectores coinciden en lo que concierne a las condiciones laborales. 

En lo referente a los diversos grados docentes, se produjeron algunas diferen-
cias importantes (véase la tabla 5.6). Los senior managers están considerablemen-
te más satisfechos a todos los niveles, exceptuando el de «condiciones laborales», 
donde los tres grupos evidencian un grado similar. En la mayoría de los aspectos, 
los maestros main scale son los que manifiestan una satisfacción menor, excepto 
en lo que respecta a la «satisfacción laboral extrínseca» y a las «condiciones labo- 
rales», donde los que registran el grado más bajo son los maestros con un puesto 
de gestión intermedio ( middle managers). 

Conductas que generan hábitos 

Ya describimos en el capítulo 2 los efectos perjudiciales de la dependencia psico-
lógica del tabaco, el alcohol y las drogas como medio de superar el estrés, que ya han 
sido suficientemente documentados. El consumo excesivo de tabaco y alcohol le cues-
tan al país enormes cantidades de dinero a lo largo del año, gracias a los días que no 
se trabaja debido a enfermedades y fallecimientos. Estos hábitos que crean depen- 
dencia se manifiestan con mucha frecuencia en ocupaciones altamente estresantes, de 
forma que se decidió investigarlos más profundamente en el caso del profesorado. 

Fumar 

Se les preguntó a los docentes si fumaban o no. Si la respuesta era afirmativa, 
debían indicar el grado en que fumaban (número de cigarrillos, puros o pipas fu-
madas a lo largo del día), así como las modificaciones efectuadas en su hábito de 



fumar durante los tres meses anteriores al estudio. Las cifras más recientes de-
muestran que, en realidad, el porcentaje de profesionales que fuman actualmente 
es sólo del 17 por ciento. En el caso de los maestros no es muy superior, ya que un 
18,6 por ciento fuman un porcentaje de 12 cigarrillos diarios, y un 3,3 por ciento 
20 o más (véase la tabla 5.7). Un 37 por ciento de los docentes fumadores decla- 
raron que habían fumado más de lo normal en los últimos tres meses, y por lo ge-
neral creían que el 45,5 por ciento de su hábito se debía a un intento de reducir el 
estrés. Aunque no hay un número muy elevado de maestros que fumen, en las en-
trevistas iniciales éste seguía siendo un tema de preocupación, y se observó que un 
número reducido de fumadores puede provocar salas de profesores llenas de 
humo, ya que, según los resultados, los fumadores de hecho fuman bastante. 

El consumo de alcohol 

Aparte de las preguntas relativas al hábito de fumar, se formularon otras so-
bre el grado de consumo de alcohol, ya que se han llevado a cabo muchas investi-
gaciones que han estudiado el consumo excesivo de alcohol como una forma de 
liberarse del estrés. 



Durante el estadio preliminar, el de las entrevistas, los investigadores se die-
ron cuenta de qué forma los maestros dependen cada vez más del alcohol como 
un medio de superar el estrés. Un profesor de Secundaria estaba muy preocupa-
do con sus propias observaciones, y manifestó: 

He notado que la mayor parte de los maestros que conozco beben más ahora, no 
sólo en las reuniones sociales, sino cuando llegan a sus casas después de la escuela 
[...] Una buena parte de los empleados lo primero que hace al llegar a sus hogares 
es servirse una bebida. 

Resulta difícil obtener resultados fiables sobre el nivel de consumo de alcohol, 
ya que es un tema al que afecta la «conveniencia social», pero se decidió incluir 



cinco preguntas: si el maestro consumía alcohol; la cantidad consumida semanal-
mente; si el maestro sentía la necesidad de reducir su consumo; y los cambios en 
el consumo de alcohol en los últimos tres meses. Además se les preguntó hasta qué 
punto consumían alcohol para liberarse del estrés (véase la tabla 5.8). De la mues-
tra general, un 88,1 por ciento bebían alcohol, consumiendo un promedio de 
11,40 copas semanales. Un 21 por ciento de los maestros consumen el equivalen-
te del límite recomendado de 21 copas semanales, o incluso lo superan. Un 29 por 
ciento siente la necesidad de reducir este consumo, y un 17 por ciento consumió 
más de lo habitual en los tres meses previos a la encuesta. Por lo general, conside-
ran que al menos un 23,9 por ciento de su consumo de alcohol se deriva de un in-
tento de reducir el estrés. Casi un 20 por ciento de los maestros superan el «lími-
te de seguridad», y un 14 por ciento de las maestras supera el límite recomendado 
para las mujeres. 

El uso de drogas 

Un 18 por ciento de los docentes consumen algún tipo de droga prescrita 
(véase la tabla 5.9). De éstos, un 28 por ciento toman antidepresivos, el 12,7 por 
ciento de forma regular y otro 15,3 por ciento esporádicamente; y un 25 por cien-
to toma somníferos, el 6,8 por ciento regularmente y otro 18,6 por ciento de for-
ma ocasional. Por lo general, los maestros ingieren 3,7 tazas de café o 3,15 de té 
diarias. 

Conductas renunciadoras 

Una característica clave de este estudio fue la de analizar las conductas re-
nunciadoras de los docentes (la intención de abandonar la profesión y las 
ausencias admitidas por ellos) (véase el capítulo 2). Los descubrimientos ofre-
cieron algunas ideas muy importantes relativas a estas dos manifestaciones del 
estrés. 

Intenciones de abandonar la profesión 

Los capítulos introductorios ya subrayaron la importancia que tiene para la 
profesión evaluar la intención que tienen los maestros de abandonarla. Este tópi- 
co no se ha estudiado con mucho detalle de una forma práctica, y sin embargo re-
viste una importancia considerable, debido al elevado número de docentes que se 
retiran de la docencia y de la cantidad cada vez menor de los que eligen la ense- 
ñanza como carrera. 



Se formuló a los maestros una serie de preguntas relacionadas entre sí; si algu-
na vez durante los últimos cinco arios habían considerado seriamente abandonar la 
profesión, y también sus intenciones actuales. De los docentes en la muestra, un 
66,4 por ciento habían considerado seriamente renunciar a su profesión en ese pe-
ríodo (véase la tabla 5.10). Un 20 por ciento dijo que estaban buscando ya otro tipo 
de empleo, y un 13,3 por ciento está intentando obtener la jubilación anticipada. 



Los comentarios de los maestros aún clarifican más la imagen de una profe-
sión de la que intentan escapar, tal y como explicaba una maestra de Primaria: 

Si tuviera ocasión de marcharme, lo haría E...] pero el riesgo que implica hacer-
lo es demasiado grande E...). No conozco a nadie que pase de los 50 que no se mar-
chara si tuviera la oportunidad. 

Los resultados de la encuesta fueron bastante sorprendentes, dado que: a) un 
porcentaje muy amplio de maestros tenían intención de abandonar la profesión, y 
b) una gran parte de esos «escapes» se daba entre los más jóvenes. Del 66 por 
ciento de la muestra, que mostraban intención de renunciar, hay un número con-
siderable de ellos que ya está poniendo en práctica esas intenciones, y buscando 
otro empleo o bien la jubilación anticipada. Las investigaciones anteriores han su-
gerido que los hombres y las mujeres difieren en relación a sus intenciones de 



abandonar la profesión (las mujeres dicen que desean hacerlo para fundar una fa-
milia). Los tipos de motivos que ofrecieron los maestros en este estudio revelaron 
que tanto hombres como mujeres daban motivos muy similares para desear mar-
charse; todos esperaban más del trabajo en sí, mejora que adoptase la forma de un 
estatus más elevado, más oportunidades de ascender y mejor sueldo. A partir de 
los comentarios tan abiertos que hicieron los encuestados, en futuras investiga- 
ciones se deben medir los siguientes factores restrictivos (véase el capitulo 2): 

• el riesgo económico que implica abandonar el trabajo; 
• el temor a no recibir otra formación (la inmovilidad ocupacional); 
• la apatía y los problemas derivados de «ser esclavos de la rutina». 

Muchos otros estudios han analizado cómo las características más positivas 
del trabajo pueden reducir las intenciones de abandonarlo (como el estatus ad-
quirido), pero este estudio subrayó los aspectos más negativos (los factores de 
riesgo). Pudiera ser que a los docentes no les guste arriesgarse; por ejemplo, una 
jefa de departamento de un centro de Secundaria se lamentaba: 

Una vez has sido maestro, no puedes hacer nada más; tu titulación no te sirve 
para otra cosa. Empezar otra carrera ahora... tendría que empezar de cero, y no po-
dría permitirme vivir sin mi sueldo; sin embargo, tampoco hay posibilidad de cam-
biarme a otro trabajo sin prepararme antes. Pero es que... la idea de pasar los próxi-
mos 30 arios metida en este trabajo, es algo en lo que no puedo ni pensar... que es lo 
que estoy haciendo ahora. 

Una comparación entre los «disidentes» potenciales y los que no lo son reveló 
muchas diferencias. Los que abandonan están mucho menos satisfechos, no gozan 
de una buena salud mental, consumen más alcohol, pasan más tiempo fuera del tra-
bajo y extraen un grado más alto de presión de todos los aspectos del trabajo ex-
cepto del de «inseguridad laboral». También manifiestan un alto nivel de conduc-
ta perteneciente al Tipo A, y utilizan más frecuentemente las estrategias de defensa 
«relación hogar/trabajo». Esto demuestra que la intención de dejar la profesión no 
es algo meramente arbitrario, y que estos dos grupos de personas son muy distin- 
tos en lo que se refiere a su experiencia y percepción del trabajo. En el capítulo 6 
examinaremos con mayor detalle el efecto de estas «intenciones de abandonar». 

La enfermedad y el absentismo laboral 

A menudo se usan los promedios de ausencias como indicadores del estrés 
ocupacional. Durante los 12 meses anteriores al estudio fue imposible obtener da-
tos sobre el absentismo dentro del grupo de individuos de la muestra, dado que la 
selección fue totalmente al azar y anónima, de manera que el estudio se basó so-
bre el grado de absentismo que admitían los propios maestros. Los resultados de 



¿Cómo responden los docentes a su profesión? 

la muestra general sugieren que la media de ausencias es baja si la comparamos con 
las cifras nacionales, en las que el maestro individual pierde un promedio de 7 días 
de trabajo anuales (véase la tabla 5.11). Un 82 por ciento (n = 1.467) de los docen-
tes han perdido 10 o menos días el ario pasado, con un 8,1 por ciento (n= 144) que 
han dejado de trabajar 20 o más días. Debemos recordar también que hay que 
considerar estas medias en relación al hecho de que los maestros tienen aproxi- 
madamente 13 semanas anuales de vacaciones —lo que duran las vacaciones es-
colares—, de manera que las cifras pueden verse afectadas si consideramos un ario 
real en lugar de uno académico. 

La enfermedad en los últimos 12 meses: 
¿qué tipo de enfermedades padecen? 

Un 23 por ciento de la muestra (n= 413) manifestó haber padecido enferme-
dades importantes el ario anterior, y en la tabla 5.12 vemos qué tipo de dolencias 
son éstas. Debemos considerar que el cuestionario preguntaba sobre «enfermeda- 
des importantes», de forma que muchas dolencias pueden haberse «quedado en el 
tintero» si los encuestados no las consideraron de tanta importancia como para in-
cluirlas. Esto sugiere que se trataba de una pregunta abierta y dependía de la per-
cepción individual de qué significa la palabra «importante» y de cómo se interpre-
te y, por tanto, tenemos que aceptar las cifras como aproximaciones estimativas. 

Como podemos ver en la tabla 5.12, las dolencias principales que padecen los 
docentes son aquellas que actualmente se considera como muy relacionadas con 
el estrés: problemas víricos persistentes, disfunciones pectorales, de garganta e in-
testinales, y aquellas asociadas con la ansiedad y la depresión. Los maestros tam-
bién padecen problemas que tienen que ver con la espalda y las cervicales. 

El grado de absentismo admitido por los docentes no es demasiado elevado. 
No obstante, es importante darnos cuenta de que muchos maestros hablaron del 
problema adicional que supone la ausencia de la escuela, ya que hace que otro co-
lega se encargue de la clase a la que no se asiste. El trabajo y la responsabilidad si-
guen estando ahí cuando vuelven a la escuela (las presiones de alcanzar un están-
dar de examen en un tiempo concreto), de manera que pueden no estar tan 
predispuestos a abandonar el trabajo. A menudo no hay nadie en una escuela que 
pueda suplir adecuadamente al maestro. Además, como buena parte del profeso-
rado la constituyen las mujeres con familia, intentan reservar los días para alguna 
ocasión en que un hijo se ponga enfermo, tal y como explicaba una maestra de 
Primaria en una zona urbana de Londres: 

Lo que encuentro más estresante es mi situación de «doble riesgo»: al ser el úni-
co progenitor, tengo que estar en casa cuando mi hija está enferma, aparte de cuan-
do lo esté yo [...]. Ahora intento reservar mi tiempo «de enfermedad» para mi hija, 
y a menudo he trabajado estando enferma yo, aunque el trabajo que hago entonces 
está muy lejos de mi estándar normal. 



El estudio tendría que haber pedido a los encuestados que calcularan el núme-
ro de ocasiones en que han ido a trabajar enfermos por no poder permitirse que-
darse en casa. El estudio descubrió que la situación tiene como resultado una bue-
na dosis de culpabilidad, lo cual puede determinar la ausencia del maestro. No 
podemos suponer que los enseñantes se tomen tiempo libre siempre que lo necesi- 
ten o lo deseen, porque puede que éste no sea el caso. La maestra anterior añadió: 

La escuela donde estoy ahora es algo mejor que las anteriores (donde existía una 
tremenda presión para «que mi hija fuera enferma al colegio y que se ocuparan de • 
ella los de allí»). Pero incluso en este centro relativamente humanitario, las presio- 
nes derivadas de la falta de personal suplente y las normas sobre las suplencias ha-
cen que aún exista una buena cantidad de crítica implícita, de presión y de culpabi-
lidad, cosas que pueden manipularse  (<Pero,  querida, es que te has tomado tantas 
bajas por enfermedad en lo que va de trimestre!»). 

Diferencias entre los subgrupos de la muestra 

Un examen de los subgrupos de la muestra no reveló diferencias importantes 
entre grupos en términos de la media de absentismo, pero los docentes con inten-
ciones de abandonar la profesión habían pasado más días fuera del trabajo en los 
12 meses anteriores. Esto sugiere una relación entre estos dos tipos de conductas 
renunciadoras, y que la ausencia no tiene por qué estar relacionada con una do-
lencia real, sino con un deseo de apartarse del trabajo. Como explicaba un jefe de 
departamento en un centro de Secundaria en una zona urbana: 



En estos momentos no encuentro ninguna satisfacción en mi trabajo. Casi voy 
arrastrándome por ahí. Hay días que me levanto y digo: «Odio tener que ir a traba-
jar»; te despiertas con ese sentimiento y tienes un día que resulta espantoso. Bueno, 
pues yo llevo un ario así. 

La salud mental 

Se utilizó en este estudio el Índice Experimental Crown-Crisp (CCEI) (1979) 
para medir la salud mental. Sin embargo, sólo se usaron tres de sus subescalas, las 
que establecen comparaciones entre las puntuaciones generales del profesorado y 
las de otros grupos ocupacionales, en términos de mala salud mental global no ac-
cesible. Sin embargo, se puede extraer una buena cantidad de información al ob-
servar las puntuaciones de las tres subescalas CCEI, en especial si las consideramos 
a la luz de la recomendación de Crisp (1977), de que no más del 5-10 por ciento de 
la población general debería puntuar tan alto o más que los pacientes psiconeur6- 
ticos externos. La tabla 5.13 presenta la media psiconeurótica para cada una de las 
tres escalas, tanto para hombres como para mujeres, y proporciona también el por-
centaje de los docentes que igualaron o superaron esta muestra «extrema». 

A continuación, la tabla 5.14 presenta la media y la desviación típica para cada 
una de las tres escalas, para hombres y mujeres, comparándolas con las de otros 
grupos ocupacionales. La tabla muestra que los maestros padecen un grado más 
elevado de salud mental en la mayoría de los aspectos cuando se los compara con 
esos otros grupos de empleados «altamente estresados». El único caso en que las 
puntuaciones del profesorado no son superiores a las de los otros grupos es con res- 
pecto a las maestras y a la ansiedad injustificada. Las maestras tienen niveles seme- 



jantes a las mujeres que trabajan en Hacienda (Cooper y Roden, 1985) y a las den- 
tistas (Cooper y otros, 1987). Sin embargo, debemos tener en cuenta que éstos son 
otros dos grupos con alto nivel de estrés, donde todos los promedios son elevados. 

Podemos hallar más evidencias de estos descubrimientos en citas de maestros 
aparecidas en la prensa: 

Una maestra dijo a los periodistas que había intentado suicidarse tras padecer 
«terribles preocupaciones debido a las implicaciones del Currículum Nacional»; 
otras dijeron que tras cada clase se ponían a llorar y padecían accesos de pánico, 
temblores y pulso acelerado. 

La ansiedad injustificada 

En comparación con los datos normativos y los de otros grupos ocupaciona-
les, tanto los maestros como las maestras manifiestan niveles significativamente 
más elevados de ansiedad injustificada. Un descubrimiento ulterior y alarmante es 
que en algunos casos hasta el 24 por ciento de la muestra padecía un grado de an-
siedad igual o superior al de los pacientes externos psiconeuróticos. La ansiedad 
injustificada se puede describir como un pánico y una tensión indescriptibles que 
carecen de motivo. Dado que la profesión está sufriendo cambios masivos, una 
pérdida de control y un estatus cada vez más bajo, este resultado en realidad no nos 
sorprende. No obstante, hay que tener cuidado al interpretar estos descubrimien-
tos, porque la cuestión es si esto se debe a la situación de ahora o si los maestros 
son más ansiosos por propia naturaleza. La situación en la que se encuentran los 
docentes puede inducir a la ansiedad, ya que el trabajo requiere efectuar muchos 
cambios, implica crecientes demandas con poco conocimiento de la situación y 
unas mejores expectativas... pero con pocos recursos añadidos a la profesión. 



Ansiedad somática 

Tanto hombres como mujeres manifiestan un nivel más elevado de ansiedad 
somática que la norma o que el de otros grupos ocupacionales altamente estresa-
dos. Esto sugiere que, además de los efectos psicológicos, los docentes no logran 
disipar y superar los efectos físicos del estrés. Hay un 21 por ciento de docentes 
que padecen un grado de estrés igual o superior al nivel psiconeurótico. 

Depresión 

Como en el caso de la ansiedad somática, tanto hombres como mujeres 
manifestaron un grado de depresión más elevado que los de otros grupos ocu-
pacionales altamente estresados, y hasta un 26 por ciento de ellos padecen un 
grado de depresión superior al del psiconeurótico: un descubrimiento muy in-
quietante. 

Diferencias entre los subgrupos de la muestra 

Ya hemos comentado las diferencias en la salud mental de los maestros y las 
maestras. Sin embargo, se produjeron unas cuantas diferencias entre subgrupos, 
que merece la pena considerar. Por lo que respecta al tipo de centro, y conside-
rando el efecto de la preponderancia femenina en el sector de Primaria, es válido 
decir que tanto los maestros como las maestras de Primaria evidenciaban en todas 
las escalas un grado elevado de mala salud mental. En lo respectivo a los grados de 
enseñanza, no se descubrieron diferencias significativas, aunque los maestros más 
veteranos manifestaban consistentemente un grado más bajo en todas las medidas 
del bienestar mental. Lo más importante es que, a pesar de las diferencias entre los 
grupos, todos los maestros salen perdiendo al compararlos con otros grupos ocu-
pacionales, aunque puede que los maestros se hagan oír más debido a las presio-
nes a que están sometidos. Pudiera también darse el caso de que aquélla fuera una 
época particularmente estresante para el profesorado, lo que quedaría reflejado 
en el bajo grado de la salud mental plasmada en los resultados. Un estudio de 
Chakravorty (1989) reveló que los cambios principales que afectan a los maestros 
han dado como resultado una baja salud mental (véase la figura 5.1). Tras dos pe-
ríodos de reorganización administrativa, en 1979 y 1983, se piodujcron dos cotas 
máximas de enfermedad mental. 





Esto queda corroborado cuando comparamos los resultados del presente es- 
tudio con los que obtuvieron Kyriacou y Pratt (1985). Utilizando la misma medi- 
ción de la mala salud mental, descubrieron que los niveles de ésta en los docentes 
eran comparables a las pautas del resto de la población (Crown y Crisp, 1979). 
Como contraste, la tabla 5.15 demuestra que los maestros en este estudio eviden-
ciaron unos niveles más altos que los que obtuvieron Kyriacou y Pratt (1985) en el 
norte de Inglaterra, así como el nivel de la norma; esto refleja los enormes cambios 
que han tenido lugar desde el estudio de 1985. 



Estrategias que usan los docentes para superar el estrés 

Como sugiere la literatura sobre el tema, la capacidad de superar las exigen-
cias que nacen del entorno propio es un factor crucial para determinar el grado de 
estrés que experimenta un individuo. En este estudio, se usaron dos mediciones 
para obtener datos sobre cómo reaccionan los maestros frente al estrés, y cómo se 
enfrentan a las presiones inherentes a la enseñanza. 

Estrategias frente al estrés 

Se pidió a los entrevistados que valoraran, en una escala del 1 al 6, 28 ítems, 
describiendo sus técnicas de defensa. La tabla 5.16 muestra las estrategias más fre-
cuentes para superar el estrés, en orden de preferencia; es decir, que el mecanis-
mo de defensa más popular entre el profesorado es el de «tener relaciones esta-
bles», y el menos popular el de «delegar tareas». 

Se pueden hacer comparaciones también entre las puntuaciones de los docen-
tes y las de los datos normativos y otros grupos ocupacionales. La tabla 5.17 revela 
que los maestros usan con mucha más frecuencia todo tipo de estrategias de de-
fensa que superan las normas ofrecidas por los autores del Indicador del Estrés 
Ocupacional (OSI). Más concretamente, en comparación con otros grupos ocupa-
cionales (véase la tabla 5.18), los maestros utilizaban un nivel más elevado de «res-
paldo social» (es decir, «buscar todo el apoyo social posible»; «buscar apoyo y con-
sejo en mis superiores»; «hablar con amigos comprensivos»; «mantener relaciones 
estables»); de «relaciones hogar/trabajo» («tener un hogar que es un "refugio"; 
«dedicarme a hobbies y pasatiempos»; «separar deliberadamente "el hogar" y "el 
trabajo"; «ampliar mis intereses y actividades extralaborales») y también un alto 
grado de «compromiso» («intentar reconocer mis propias limitaciones»; «buscar 
maneras de hacer que el trabajo sea más interesante»; «mantenerme ocupado»; 
«no apilar una cosa encima de otra y buscar formas de liberar energía»; «utilizar la 
atención selectiva» [concentrándose en problemas específicos]»; «aceptar la situa- 
ción intentando convivir con ella»); sin embargo, manifestaban un grado similar de 
«estrategias laborales» («reorganizar mi trabajo»; «planear con anticipación»; «usar 
distracciones [apartar la mente de los problemas]»; «establecer prioridades y tratar 
los problemas según éstas»; «apoyarme en las reglas y normativas»; «delegar co-
sas»; «intentar evitar la situación»); de «lógica» («procurar enfocar la situación ob-
jetivamente, sin implicar los sentimientos»; «suprimir las emociones y procurar que 
no se note el estrés»; «intentar apartarme y pensar en la situación») y de «tiempo» 
(«ocuparme de los problemas en cuanto aparecen»; «administrar mi tiempo de for-
ma efectiva»; «ganar tiempo y dejar de lado el tema»; «forzarme a frenar mi con-
ducta y estilo de vida»). 



El respaldo social movilizado 

Muchos estudios han enfatizado la importancia de las redes de respaldo social 
para capacitar a los individuos a enfrentarse al estrés que padecen; por tanto, nos 
pareció importante incluir esta medición en nuestro estudio del profesorado. La 
tabla 5.19 revela las fuentes más normales de apoyo en lo que respecta a los do-
centes de este estudio. 

Como puede verse en la tabla, la fuente más popular de apoyo para los maes-
tros que padecen una presión indebida es su cónyuge o pareja, seguida por una 
«causa laboral» (un colega del trabajo). Los directores son menos propensos a que 
los consideren una fuente de apoyo. 



Fuentes del estrés laboral 

Analizamos el contenido de las transcripciones de las 40 entrevistas realizadas 
en la primera parte del estudio y, basándonos en nuestro conocimiento de las cau-
sas generales del estrés ocupacional, y en un concienzudo análisis de la literatura 
sobre el estrés de los profesionales de la Educación, diseñamos un inventario de 
las «Fuentes del estrés laboral», incluyéndolo en el cuestionario. A partir de él pu-
dimos descubrir qué presiones eran perjudiciales y conducían al estrés. En esta 
escala se incluyeron un total de 98 ítems, muchos de los cuales cubrían áreas iden- 
tificadas en el modelo de los capítulos 1 y 3. 





La tabla 5.20 revela cómo respondieron los maestros a este cuestionario. La 
tabla muestra los 98 items junto con la media obtenida y el porcentaje de maestros 
que manifestaron un alto grado de presión (una puntuación de 5 o 6). Una pun-
tuación de 1 indica baja presión, y una de 6 que ese tema provoca en el maestro 
una elevada presión. Se presentan los diversos puntos en orden descendente. Los 
resultados muestran que el tema que más presiones origina sobre los maestros es 
«la falta de apoyo por parte del Gobierno», que tiene una media de 5,39, y que un 
85 por ciento de los docentes puntuaron como 5 o 6. Aparte de este punto, el pro-
fesorado experimenta muchas presiones debido a «la falta de información respec-
to a cómo se van a poner en práctica los cambios» (con una media de 5,30), «los 
cambios constantes dentro de la profesión»; (media de 5,30) y «el decreciente res-
peto social por mi profesión» (media de 5,19). 







Muchos de los maestros subrayaron en las entrevistas la presión derivada de 
una falta de apoyo gubernamental, lo cual quedará más claro tras leer las citas in-
cluidas en el capítulo siguiente. 

Cuando examinamos las principales fuentes de presión, vemos que entre ellas 
existen ciertas relaciones. Las causas más destacadas del estrés tienen que ver con 
los cambios, su ritmo y su puesta en práctica (la creciente falta de respeto hacia el 
o la docente, el mal sueldo y la enorme cantidad de burocracia derivada de estos 
cambios). 

El capítulo siguiente examinará con más detalle los temas subyacentes de los 
grupos de elementos estresantes de los que hablan los maestros. Dado que la es-
cala diseñada para los docentes se creó únicamente para este estudio, no se pu-
dieron comparar sus resultados con los de otros grupos. Sin embargo, en base al 
mero examen de los tipos de respuesta y los altos niveles de presión manifiesta, 
podemos ver que en esta muestra de docentes existe un grado muy alto de presio-
nes negativas. 



FUENTES DE PRESIÓN EN LA DOCENCIA 

Felix qui potuit rerum cognoscere causas: Feliz aquel que ha sido 
capaz de entender las causas de las cosas. 

VIRGILIO 

Los dos capítulos anteriores de esta parte del libro han examinado cómo 
reaccionan los docentes en su entorno laboral, las causas del estrés en términos 
de sus personalidades, y las mayores fuentes del estrés que ellos mismos identifi-
can. Este capítulo aspira a explorar con más detalles las causas del estrés entre el 
profesorado, y a) determinar las causas principales del estrés en esa profesión; b) 
descubrir cuál de ellas es la más perjudicial, y c) descubrir qué proporción de es-
trés puede atribuirse a la personalidad de cada docente individual. En el capítu-
lo 3 sugerimos que el patrón conductual del Tipo A puede hacer que los indivi-
duos sean más propensos al estrés. En el capítulo 4 consideramos que, como 
grupo, los maestros manifiestan un nivel muy elevado de conducta del Tipo A, 
que puede predisponerles al estrés. Las preguntas interesantes planteadas en este 
capítulo son: « Hasta qué punto el patrón conductual contribuye al grado de es-
trés entre los enseñantes?»; y  « En  qué medida modera este estilo, junto con los 
mecanismos de defensa y otras características individuales, el efecto que los es-
tresantes del entorno producen sobre resultados tales como la salud mental y la 
satisfacción laboral?». Partiendo de la consiguiente discusión, podemos fiarnos 
más de la importancia de las recomendaciones expuestas en el último capítulo de 
este libro. Además, los capítulos anteriores demostraron que la mayor presión 
que padecen nuestros maestros británicos se deriva de la «falta de apoyo guber-
namental» y del «ritmo y puesta en práctica de los cambios». ¿Cómo se mani-
fiesta este tipo de presión? ¿Acaso los maestros beben más, intentan abandonar 
la profesión con más frecuencia y se sienten más insatisfechos de su trabajo? e0, 
ciertamente, estos estresantes son más propios de su naturaleza y por tanto tie-
nen menos impacto que los factores más intrínsecos del trabajo (la conducta de 
los alumnos)? Estas causas de presión, ¿están reduciendo realmente la posibili- 
dad de que se manifiesten los resultados del estrés (el eustrés; véase el capitule) 
1), o tienen efectos menos obvios sobre tales resultados? ¿Existe algún otro efec- 
to que no hayamos medido? 



Por lo tanto, en este capítulo intentamos investigar más a fondo y acercarnos 
más a las causas reales del estrés entre el profesorado. 

Para poder hacerlo, usamos avanzados análisis estadísticos bajo la forma de 
análisis factoriales, y análisis de regresión múltiple.  Usamos la regresión múltiple 
para determinar las relaciones entre los resultados del estrés que nos interesan (la 
mala salud mental, la insatisfacción laboral, la intención de dimitir, las ausencias 
por enfermedad, las conductas que crean hábitos) y las fuentes potenciales de es-
tos resultados, junto con sus causas (la conducta del Tipo A, los métodos de su-
peración, las presiones dentro del trabajo). 

Muchos de los estresantes potenciales de los maestros (datos biográficos como 
la edad, el tiempo que lleva en la profesión, etc.) están representados con un total 
para cada maestro individual. No es éste el caso de todas las variables de este estu-
dio. La forma más efectiva de examinar las fuentes de presión laboral y los meca-
nismos de defensa es la de dividirlos en factores o categorías. También se decidió, 
conforme a los propósitos de este estudio, dividir la escala del Tipo A en factores 
separados. Por lo tanto, antes de realizar un análisis regresivo, redujimos la amplia 
gama de variables en cada una de las tres escalas (fuentes de presión laboral, técni- 
cas de defensa y Tipo A) hasta un número controlable. Lo hicimos usando un aná-
lisis factorial, el cual nos permite reducir un gran número de variables hasta unos 
pocos factores, que consisten en elementos estrechamente relacionados entre sí. 
Por ejemplo, las «Fuentes de presión a que uno se enfrenta en su trabajo» consis- 
ten en 98 ítems, y no fue una escala diseñada para obtener una puntuación total. Se 
podía obtener una puntuación general sobre el «estrés», pero ésta no ofrecía mu-
cha información, ya que la meta principal de este estudio es la de identificar las 
fuentes de presión que conducen al estrés y ofrecer recomendaciones para poner-
las en práctica. El análisis factorial agrupa los 98 ítems identificando sus temas o di-
mensiones internas. Cuando se aplica, nos ofrece una «panorámica» de los estre-
santes que padecen los docentes, los métodos que utilizan para enfrentarse a ellos 
y los diversos estilos conductuales que presentan. Analizaremos los factores que 
descubrimos y luego los resultados de los análisis de regresión múltiple, más deta- 
Hados. (En el apéndice 1 se incluye un glosario de términos.) 

Análisis factorial de las fuentes 
de presión en la profesión docente 

A partir del análisis factorial, identificamos 10 factores diferentes de «estrés 
docente». Les hemos adjudicado nombres subjetivos para poder referirnos a ellos 
adecuadamente. La tabla 6.1 presenta los ítems que componen cada factor, que per-
tenecen a la sección 5 del cuestionario, titulada «Fuentes de presión a las que uno 
se enfrenta en su trabajo» (véase el apéndice 2). A continuación analizaremos to-
dos estos factores, incluyendo una interpretación de cada uno de ellos. 



La interacción docente/discente 

Este factor, compuesto de 10 ítems, constituye una categoría bastante amplia, 
ya que abarca la conducta real de los alumnos y la subsiguiente presión derivada de 
enfrentarse a ella. No resulta extraño que éste sea un factor fundamental, si exami- 
namos los descubrimientos previos en relación al estrés entre maestros y el punto 
de vista tradicional sobre los factores estresantes dentro de la enseñanza. Como ex-
pusimos en el capítulo 3, una de las características clave del trabajo de un maestro 
consiste en su responsabilidad constante hacia otros. Además, los docentes de esta 
muestra pertenecían por lo general al sector de Secundaria, de manera que contro- 
laban clases amplias, a menudo con escaso apoyo auxiliar en el aula. 



Estos maestros experimentan problemas derivados de todos los aspectos de la 
conducta del alumnado (agresiones verbales y físicas) y, además, tienen que en-
frentarse con la falta de respaldo parental (con respecto a la disciplina). Por eso se 
usa la palabra «interacción» en lugar de «mala conducta de los alumnos», ya que 
incluye ciertos factores que afectan a la preparación que tienen los maestros para 



resolver esos problemas. La dificultad supuesta por la creciente agresión física por 
parte de los alumnos se vuelve cada día más evidente en las escuelas. Una maestra 
suplente, describiendo su última escuela, decía: 

Los niños eran increíblemente agresivos, era como una batalla constante; no po-
día creer que niños de tan sólo 8 o 9 arios te acosaran a cada momento y se negaran 
a hacerlo todo, no sólo enfrentándose a mí, sino también a maestros que habían es-
tado trabajando en esa escuela durante 10 o 15 arios. 

Por si fuera poco, los docentes tienen que ser testigos de una creciente agre-
sión entre los propios alumnos, como seguía diciendo esta maestra: «... llegaba la 
hora del recreo y los niños no sabían jugar, era como una guerra». 

Otro de los problemas es tratar con aquellos que no valoran la enseñanza. Una 
maestra de Secundaria explicaba: 

Lo primero que intentas es explicar a la gente que hay motivos para que estén 
allí, y luego tratas el problema de la disciplina, y luego intentas pasar por alto lo que 
intentas pasar por alto (el tema). Es una situación muy complicada. 

A modo de ejemplo, un jefe de departamento en un instituto explicaba: 

Pocos de los alumnos que tengo en la escuela parecen valorar la enseñanza, y 
muchos se muestran abiertamente enemigos de lo que intento ofrecerles. A menudo 
me siento como un vendedor que va casa por casa, intentando vender un producto 
que la gente no quiere comprar. Pocos alumnos entran en el aula ESPERANDO te-
ner que trabajar, y el trabajo que hacen en casa demuestra muy poco esfuerzo real o 
interés, en la mayoría de los casos. Los anuncios televisivos, con sus hábiles promo-
ciones  «el  precio no es problema» no pueden ponerse en práctica en clase, con unos 
recursos limitados y un tiempo escaso. Ya no parece que haya nada que interese o 
que anime. «Aburrido» es una palabra que se usa cada vez más, y no sólo al hablar 
de los deberes escolares. 

Una maestra main-scale explicaba que el problema de tratar con la disciplina 
incluso se entromete en su vida privada: 

No es raro que, estando de vacaciones, sueñe con alguna de mis clases, las más 
recientes o las del pasado, donde aparecen a menudo situaciones ridículas en las que 
no tengo ningún tipo de control. No es necesario ser un psicólogo profesional para 
reconocer en cuanto la veo la ansiedad que provoca la administración de la clase y 
la disciplina dentro de ella. 

Una profesora ascendida en una escuela de Secundaria explicaba que los pa-
dres y las madres ni siquiera están de acuerdo sobre lo que esperan de un maestro, 
lo cual aumenta más el problema: 



Una de las mayores presiones hoy en día es la que crean los padres, que creen 
que lo único que tienen que hacer es exigir lo que quieran para sus hijos y nosotros 
se lo serviremos en bandeja. La diferencia de expectativas es increíble: de unos pa-
dres que esperan que el niño tenga una completa libertad para hacer lo que quiera, 
sin tener en cuenta la seguridad o el beneficio de los demás, hasta otros que esperan 
que los niños menores de cinco arios sean robots académicos capaces de producir 
«maravillas apreciables» durante el día y de soportar al menos una hora de trabajo 
en casa todas las tardes. Se me ha vuelto imposible intentar adaptar estos deseos/ex-
pectativas extremos a los míos propios. 

Otro de los temores proviene de la amenaza que supone la violencia. Dos maes-
tras nos contaron su experiencia: 

Mi experiencia de ser agredida por un alumno fue algo muy impactante para mí. 
Aunque sé que no tuve ninguna culpa, aún tengo profundos sentimientos de fraca-
so, y ese incidente es un factor que está muy relacionado con mi dimisión. 

E...) un niño te dice que te vayas «a tomar por...» o algo así y te lo puedes tomar 
de una forma muy personal, en especial cuando acabas de empezar tu carrera. 

A lo largo del día escolar los docentes se pueden enfrentar a muchos proble-
mas de este estilo; como decía un profesor de Secundaria en una escuela situada 
en un área urbana, cuando hablaba del estrés: «Una gran parte del tiempo estás 
metido en situaciones violentas». 

Hay algunos aspectos de la actitud y del comportamiento de los alumnos que 
se ha descubierto que producen estrés en el profesorado. Éstos tienen que en-
frentarse al desinterés en la educación, a la agresión y a muchos otros aspectos que 
pueden incidir sobre su satisfacción laboral. 

Administración/estructura del centro 

Este segundo factor, que está compuesto de nueve items, se ocupa de la es-
tructura organizativa de la escuela y el modo en que se administra. 

Muchos de los problemas y de las presiones derivadas mencionadas en este 
factor se podrían suavizar si se mejora la administración, ya que nacen de las pre- 
siones que tienen que ver con las relaciones entre los miembros del claustro. Tal y 
como decía una profesora de Secundaria hablando de su última escuela: 

Las actitudes del personal creaban muchas tensiones. Había actitudes muy eli-
tistas por parte de algunos, o quizá menos elitistas, pero el caso es que había muchos 
conflictos, conflictos entre el personal. 

Muchos de estos problemas aparecen por la falta de oportunidades para to-
mar parte en las decisiones y por el hecho de que nadie les consulte, tal y como ex-
plicaba un profesor main-scale en un instituto sixth-form: 



En este tipo de centro uno de los factores estresantes es el estilo del liderazgo. Es 
muy dinámico, muy directivo, muy objetivo y, por lo general, no pide opiniones [...]. 
Esto ha causado presiones dentro de la sala de profesores, ya que éstos sienten que 
nadie les consulta nada "J. Si hay que debatir algo, tú no lo debates: se te dice 
cómo hay que hacerlo, y punto. 

Los maestros se quejan de que el director no siempre parece reconocer los 
problemas que tienen los miembros del claustro; un maestro de Primaria lo expli- 
caba así: 

Mi actual director es muy dinámico, y tiene unas cualidades de líder muy fuer-
tes, pero no es tan bueno a la hora de administrar el personal, ya que demuestra 
una falta de interés por ellos como individuos, y sólo se interesa por el trabajo que 
producen. A la hora de la verdad, el hecho de que un superior valore el trabajo 
que uno hace supone una tremenda diferencia frente a las presiones a las que nos 
enfrentamos. 

El volumen de la clase / exceso de alumnos 

Este factor incluye tres ítems, y trata el tema del atestamiento en la escuela y 
los consiguientes excesos de alumnos en cada aula. Para muchos docentes supone 
un problema enorme tener demasiados alumnos en una escuela y demasiadas po-
cas aulas. Una maestra describía los problemas que tuvo en su última escuela in-
fantil, añadiendo que actualmente ya no sentía tanto estrés, ya que: 

Ahora la proporción educador/alumnos es de 1 - 15, y a veces incluso mejor, 
cuando tenemos ayudantes voluntarios, madres, etc. 

Se ha mencionado frecuentemente que la reducción de las clases implica una 
mejora del estrés. Una maestra explicaba: 

Para mí la solución al problema del estrés docente es tener clases más reducidas. 
Resulta frustrante tener más de 30 alumnos de primero, segundo y tercer curso que 
necesitan tu atención, y algunos tu ayuda constante, y tener que darles una lección 
que les vaya bien a todos, y sin embargo no tener mucha ocasión de ofrecerles ayu- 
da directa [...] tendiendo a suprimir las peticiones de ayuda o los indicios de aten-
ción que ellos buscan. 

La evidencia de este estudio sugiere que los maestros sólo tienen un promedio 
de 2,4 ayudantes en cada clase. Este porcentaje es muy bajo cuando consideramos 
el tamaño de las clases y el hecho de que una buena parte de los docentes están en 
institutos de Secundaria. De hecho, el 32 por ciento de la muestra no tenía ningún 
ayudante en el centro. Esto sugiere que el tamaño de las clases puede generar pro- 



blemas a la hora de enseriar a una amplia gama de niveles en una misma clase, y 
conducir a ciertos sentimientos de culpa al tener que descuidar a aquellos alum-
nos con mayores necesidades. 

Los cambios que tienen lugar en la enseñanza 

Los numerosos cambios que se ponen en práctica dentro de la enseñanza 
también pasan cuentas: el profesorado afirma que los «cambios» constituyen una 
fuente principal de presión. Un jefe de departamento explicaba que en su centro 
de Secundaria las grandes reorganizaciones dentro de las escuelas habían dado 
como resultado cierto estrés en su centro en concreto: 

No he experimentado nunca tanto estrés en mi carrera como cuando se reorga-
nizan los centros. He estado TRES veces entre la espada y la pared, cuando tuve que 
volver a aspirar a mi puesto, o enfrentarme con mis colegas en una situación com- 
petitiva; cuando esto dura mucho tiempo, uno puede acabar deprimido y agotado. 
En muchos casos he sido testigo de depresiones y resentimientos entre mis colegas. 

Este docente siguió explicando que todo esto tenía que ver con el modo en 
que se introducen los cambios: 

Parece que los cambios en la enseñanza no se acaben nunca, y siempre haya que 
darle prioridad al «sabor del mes»; hasta que llega el siguiente tren, hasta los topes de 
personal que intenta ascender, y que lo único que quiere es subir a bordo como sea. 
El cambio es necesario, pero la forma en que se introduce deja mucho que desear. 

Nuestro jefe de departamento de Secundaria seguía explicando que el cambio 
le había hecho sentir que no comprendía el propósito y las exigencias de los cam-
bios producidos: 

Como directivo, gasto muchas energías intentando entender cada cambio parti-
cular, pero pocas veces estoy seguro de comprenderlos todos globalmente. 

Los docentes argumentan que muchas veces el cambio no va acompañado de 
los recursos necesarios, y una maestra de Primaria afirmó que no tenía la suficien- 
te energía como para enfrentarse a las crecientes exigencias: 

Existe cierta confusión y falta de cooperación con los recursos en lo que respec-
ta a la puesta en práctica del nuevo currículum, no sólo a nivel económico sino de 
distribución del tiempo, del que no disponemos para prepararnos bien si queremos 
darlo todo en la enseñanza. Al final de cada día y el trabajo que éste conlleva no te-
nemos energías para adoptar nuevas iniciativas. Esto da pie a la falta de confianza en 
nuestra capacidad de enfrentarnos a la situación, algo que no resulta demasiado 
sano dentro de la enseñanza. 



Una de las funciones más exigentes dentro de la docencia, que cada día es más 
evidente, es la considerable cantidad de tiempo que los maestros tienen que dedi-
car a los aspectos «sociales» del trabajo, tal y como decía un profesor de Secun-
daria, jefe de departamento: 

Habrá que potenciar este tema «social» teniendo en cuenta cómo funciona nues-
tra sociedad, pero si quieren aumentar esa carga que pesa sobre nosotros tendrán 
que darnos más tiempo para dedicarnos a tareas sociales y menos a la enseñanza. 

Por tanto, este factor puede constituir una fuente de presión, ya que implica 
dedicar menos tiempo a otras actividades docentes, y tiene que ver más con los 
cambios en el rol del «educador» dentro de la enseñanza. 

La evaluación del profesorado 

Estos ítems tratan de la valoración y evaluación que hacen del cuerpo docen-
te un número significativo de personas (los padres y las madres de alumnos, los 
asesores gubernamentales y psicopedagógicos). Como podemos apreciar en la si-
guiente cita, que hizo una maestra de Primaria, los docentes temen la evaluación 
ajena un poco más que los demás, porque piensan que, en cualquier caso, la gen-
te no cree que estén haciendo un buen trabajo: 

Tengo el sentimiento, en lo más hondo, que, por implicación, no estamos de-
sempeñando un buen trabajo [...] por eso necesitamos un Currículum Nacional, 
cuando el Gobierno tendrá su varita y todos nosotros, como por arte de magia, nos 
convertiremos en maestros maravillosos. Trabajo hasta que no puedo más, obtengo 
buenos resultados y sin embargo siento presión y resentimientos, como si alguien 
hubiera decidido que tengo que hacerlo mejor, y que puedo lograrlo encargándome 
de una cantidad extra de tareas que no conozco...  ¡ es  aterrador! 

Un jefe de departamento explicaba las presiones derivadas de las expectativas 
de los padres y las madres: 

Estoy llegando a ese punto en que me resulta físicamente dificil mantener mis 
propios estándares, y además siento que muchos padres ahora esperan —y casi exi- 
gen-- muchos temas extracurriculares. 

Además, los maestros tienen miedo de esa posible amenaza que supone la im-
plantación de la evaluación del profesorado, tal y como manifestaba una jefa de 
departamento de Secundaria: 

Y, claro está, tenemos ahí delante la posibilidad de que el personal nos evalúe, 
que es algo que no debería preocuparnos; supongo que en teoría es una buena idea, 
pero asustará a muchos maestros y potenciará los resentimientos entre colegas, en 
especial entre los evaluadores y los evaluados. 



Esto sugiere que la evaluación puede tener efectos positivos o negativos, de-
pendiendo de la cultura del centro. 

Los problemas derivados de la gestión del centro 

Este factor se ocupa principalmente de los problemas de tener un papel su-
pervisor, por lo que no es demasiado importante para los docentes de nuestra 
muestra. Uno de los problemas con que se encuentran los «supervisores», en es- 
pecial los directores, es el sentimiento de que los demás no entienden las presio- 
nes a las que están sometidos, lo cual puede llevarles a sentirse aislados, tal y como 
se lamentaba una directora de Secundaria: 

El director no tiene a quién acudir. De acuerdo que tienes tus delegados con 
quienes comentar las cosas. Pero hay ciertas cosas que un director no puede com- 
partir con nadie: ése es el problema. 

Parece ser, por tanto, que existe una falta de comunicación entre las necesi-
dades/papeles de los maestros y los directores dentro de las escuelas, falta de co- 
municación que podría constituir un instrumento del estrés, como seguía expli- 
cando la anterior directora: 

Tengo la impresión de que con el nuevo sistema que se está implantando, nues-
tra Administración Financiera Local, ya no se buscan directores para ocupar este 
puesto, sino personas que sean fríos administradores, que no piensen para nada en 
los alumnos o en el personal. 

Un problema en boca de todos es el de motivar a otros maestros en una época 
de cambios masivos, como hacía notar un delegado de dirección en un centro de 
Secundaria: 

Mi estrés en este momento proviene de motivar al personal, a los buenos emple-
ados. Están bien cualificados, a menudo tienen una buena motivación, pero no quie-
ren saberlo. Quieren dar sus clases y marcharse a sus casas. Son ese tipo de personas 
que solían pasar por alto sus fines de semana, sus tardes, y decir: 

«Bueno, si eso es lo que quieren, tratarnos como si fuéramos mercenarios, en-
tonces eso es lo que haremos». 

Otra de las presiones que amenazan a los directores y que puede potenciar su 
estrés es el tener que dar cuentas, cada vez más, a cuerpos foráneos al centro (la 
Administración); al mismo tiempo, muchos sienten que existe una falta de infor- 
mación y comprensión entre las funciones y el grado de responsabilidad que debe 
tener cada uno, como explicaba un director de Secundaria: 



No paro de encontrarme con piezas de un puzzle, con el pleno conocimiento de 
que faltan las piezas que las unen. Un director tiene que tener en cuenta también a 
la Administración. El Gobierno parece considerar que los cuerpos directivos tienen 
una función fundamental en la administración de las escuelas, en términos genera-
les. Estoy seguro de que la mayoría de los responsables políticos creen que su fun-
ción es secundaria, y confían en que el director explique todos los cambios. 

La falta de estatus/promoción 

Se describió este factor tanto como una causa de estrés como un motivo para 
abandonar la profesión. Se incluyen en él ítems tales como el sueldo bajo, la falta de 
estatus, la decreciente opinión pública y la falta de oportunidades de ascender den-
tro de la profesión. Una jefa de departamento en un centro de Secundaria decía: 

Recuerdo que hace años oí hablar a alguien que decía que, una vez se establecie-
ran jerarquías, la enseñanza pasaría por una mala época. Mirando hacia atrás, creo 
que es exactamente eso lo que ha sucedido: lo que tendrían que haber hecho es pa-
gar a los maestros un buen sueldo, y punto, y darle a la función secretarial (que en de-
finitiva es lo que hacen los directores) una subvención para que ellos la repartieran 
como mejor quisieran, porque de no hacerlo así, no hay incentivo alguno. Está muy 
claro que no aconsejé a ninguno de mis hijos que se dedicara a la docencia, y le doy 
gracias a Dios porque ninguno lo haya hecho. Todas esas cosas por las que tienes que 
pasar para progresar dentro de la enseñanza [...] son destructivas para el alma. 

Además, un maestro de escuela infantil alegaba como un tema importante la 
falta de valoración, y se quejaba: 

Lo que es único y particular de la docencia es el valor que se le concede, en to-
das las áreas pero en especial en la financiera. Ciertamente una de las razones por las 
que un empleo está bien pagado es porque se reconoce que supone una dosis eleva-
da de estrés. La profesión docente no está reconocida de esta manera, y le falta esa 
recompensa económica, que puede ser fuente de un constante resentimiento e insa-
tisfacción. Es más sencillo superar el estrés si a uno le pagan bien por hacerlo. 

Esta situación no ha mejorado gracias a los cambios que han tenido lugar, tal 
y como añadía una profesora de Secundaria: 

La fusión de las escalas 1 y 2 para formar la «escala profesional principal» ha 
producido un enorme descontento dentro de la profesión. El hecho de estar en lo 
más alto de la escala 2 en el momento del cambio significó que las maestras como yo 
ya no teníamos las ventajas económicas por el trabajo adicional que desempeñába- 
mos, y sin embargo se esperaba que siguiéramos realizándolo. 

Los maestros no creen estar demasiado reconocidos, dado que la profesora 
anterior añadía: 



Es uno de esos trabajos en los que apenas reconocen tu labor, y no parece haber 
motivos para que la gente alabe tu trabajo, y estás constantemente aislado E...]. No 
es eso lo que yo esperaba. No hay desafíos. 

La «mala prensa» también provoca molestias, como decía una subdirectora de 
Primaria: 

Los maestros siempre tienen mala fama. Los comentarios en los medios de co-
municación nunca suelen ser buenos, y contribuyen a socavar la confianza de los 
maestros en ellos mismos, así como su posición en la comunidad y entre los alumnos. 
Se les infravalora constantemente, lo cual se refleja —qué duda cabe— en su sueldo. 

La imagen positiva que solían tener los docentes ha palidecido: 

A la gente solía gustarle cuando se enteraban de que eras maestra, pero ahora no les 
impresiona. En términos generales, creo que mucha gente tiende a pensar que los es-
tándares se han rebajado C...] y las diversas acciones de los maestros no han mejorado la 
situación. No creo que el público piense que en las escuelas haya nada que valga la pena. 

Otro problema que aparece dentro de este factor, que tiene que ver con el es-
tatus, es la falta de oportunidades de promoción. Esto puede contribuir a crear 
barreras entre el director y los maestros, ya que muchos creen que la promoción 
es injusta. Los docentes no creen que existan suficientes oportunidades, y a me-
nudo se resienten con aquellos que han sido ascendidos, como manifestaba un 
jefe de departamento: 

Uno se encuentra con personas que aparentemente no valen, y sin embargo han 
subido, y hoy en día la falta de promoción dentro de la enseñanza es increíble E...]. 
Te sientes acorralado, atrapado por la rutina, porque las cosas no suceden como es-
perabas [...1. Intentas conseguir algo y acabas en la cuneta, te desmoralizas y pien-
sas: «¡ A paseo! No volveré a intentarlo». 

Esto parece estar provocando cierto grado de amargura dentro de la profesión 
docente. La impresión general que tuvieron los investigadores fue la de que mu-
chos docentes creen que los malos docentes «ascienden para irse fuera del aula», 
lo cual puede deberse a una falta de conocimiento y comunicación en relación al 
papel del director. Como decía una jefa de departamento de Secundaria: 

La estructura de la profesión es básicamente injusta. Creo que la jerarquía académi-
ca E...] es tan ridícula, todo eso de estar en el lugar correcto en la ocasión adecuada, jus-
to cuando se produce una vacante [...]. Creo que es una situación de corrupción total. 

Los enseñantes creen que muchos de los problemas parten del hecho de que 
la propia enseñanza no recibe la suficiente credibilidad y, tal y como se lamentaba 
un profesor de Secundaria al que habían ascendido: 



Los «forasteros» no se toman la enseñanza en serio, no la suelen considerar 
nada importante excepto como un «tipo de entrenamiento» para el trabajo. Se 
deja de lado el valor de poseer unos horizontes abiertos, de interesarse por algo, de 
tener curiosidad por personas, lugares, ideas, por el pasado; todo esto pierde im- 
portancia constantemente, aunque nunca ocupó un lugar muy destacado en la 
conciencia nacional. La actitud más corriente hoy en día es: «Si no es útil, ¿por qué 
preocuparse?». 

Sin embargo, uno de los principales problemas para muchos es que no creen 
que haya demasiadas oportunidades para diversos tipos de promoción (no todos 
quieren que les asciendan para dejar las aulas, y sin embargo sí desean cierto pro-
greso profesional). Esto lo explicó claramente una profesora de Secundaria, que 
decía: 

Creo que la estructura que han creado para los maestros es mala, porque se pa- 
san diez arios a base de incrementos y ya está, a menos que logren subir por la esca- 
la de alguna manera. Mientras que antes, si consideramos la estructura salarial que 
iba desde O hasta la «escala uno», llegando hasta el profesor «senior», había 25 es-
calones; y yo creo que hubiera sido mejor que la escala fuera más libre y que los 
maestros subieran un grado cada ario, porque la experiencia tiene que contar para 
algo, dado que no todo el mundo quiere dejar las aulas, y si uno asciende, suele as-
cender para dejar de dar clase: ésa es la parte más triste. 

La carestía de personal y de auxiliares 

Este factor compuesto de cuatro ítems trata el tema de las suplencias y la ca-
restía de personal. Este aspecto del trabajo de los maestros está generando presión 
en todos los grados de la enseñanza. Uno de los problemas más citados en las en-
trevistas del estudio inicial era el problema de que se esperaba que un maestro en-
seriara sobre áreas del currículum sobre las que apenas tenía conocimientos. Una 
profesora suplente de Secundaria explicaba: 

Yo enseriaba matemáticas. Ni siquiera tengo un nivel oO» en matemáticas. Te-
nía que trabajar en las ecuaciones la noche anterior y aprender cómo resolverlas, y 
los niños lo sabían, y no eran demasiado comprensivos. Y la cuestión es que yo no 
podía decirles: «Mirad, niños, ésta no es mi área de estudios, o sea que salid del paso 
como podáis». 

Éste es un problema que obviamente presenta graves implicaciones para la au-
toestima personal, la disciplina y el control de la clase. 

Parece ser que el problema no sólo está en tener que enseriar sobre materias 
desconocidas, sino también en estar en una posición en la que el docente no ense-
ña en absoluto su materia. Como decía una suplente de Secundaria: 



Yo daba clase de todo [...]. Yo soy profesora de inglés, es lo que hago aquí, y es-
tuve todo un año de suplente. Jamás di clase de inglés. Enseriaba ciencias, etc. Así 
que tenía que estar siempre un paso por delante de la materia, porque [...] los niños 
[...] siempre intentaban sacarte ventaja. 

Otro elemento que influye en el estrés es el problema que tienen los jefes de 
departamento de tener que ocuparse del personal ausente y demás materias ad- 
ministrativas. Como manifestaba un jefe de departamento en un centro de Secun- 
daria de gran tamaño ubicado en una gran área urbana: 

Llego por la mañana y la primera cosa estresante que tengo que hacer es suplir a 
todo el personal ausente, una tarea bastante impopular. Es así, evidentemente, porque 
tengo que ocupar el tiempo libre de unos maestros para cubrir las ausencias de otros. 
Eso acaba con los planes de todo el mundo. Es casi la tarea más impopular de todas 
las que pueda desempeñar alguien en el equipo de administración. 

Por lo general, esta situación empeora debido al hecho de que el número de 
maestros por escuela cada vez es menor (debido a las presiones económicas y a que 
muchos abandonan la profesión) y porque muchos otros maestros potenciales de-
ciden no dedicarse a esta profesión. Una maestra main-scale de Primaria manifestaba: 

Me frustro porque no hay suficientes maestros para atender a los niños, para 
darles lo que necesitan. Necesitamos más gente, porque una persona por aula, defi- 
nitivamente, no es bastante. 

Este problema se ve agravado por el hecho de que siempre hay un tiempo de 
espera antes de que una escuela contrate a nuevos suplentes. Una profesora de Se-
cundaria decía que una solución para el estrés sería la de «eliminar ese período de 
tres días antes de que pueda empezar a trabajar un suplente. Pierdo 3 de cada 5 
de mis clases por semana, y a veces todas». 

La inseguridad laboral 

Siempre se ha considerado que la docencia es una profesión estable y segura, 
y sin embargo éste no es el caso actualmente. Aunque ciertas autoridades educati-
vas «piden a gritos» personal para cubrir las vacantes, sigue existiendo una ame-
naza para la seguridad del trabajo, en términos del cambio de puesto y la pérdida 
del trabajo, debida en parte al cierre y fusión de muchos centros. Un maestro co-
mentaba su experiencia en un centro sixth-form: 

E...] 24 miembros del personal han cambiado de puesto en lo que va de ario, lo 
cual ha generado una buena cantidad de estrés entre nuestro personal durante todo 
ese tiempo. El año que viene es probable que se vayan 6, y al ario siguiente lo mismo. 



Otra de las fuentes de la inseguridad laboral es la de los cambios relativos a las 
escuelas, como dejaba claro una profesora de Secundaria: 

Ha habido una presión adicional, y es que cierran mi escuela el año que viene y 
la reemplazan por un CTC. La campaña para oponerse a esta decisión ha gastado 
mucho tiempo y energías, y no ha servido de nada. Ya sea debido al estrés o no, me 
siento cada vez más irritada, en especial en casa, y menos capaz de relajarme y olvi- 
dar las exigencias de mi trabajo. 

La ambigüedad del papel del docente 

Este factor se compone de seis ítems. Se puede apreciar que todos los otros 
factores juntos conducen a situaciones en las que el papel del maestro se ha vuel- 
to cada vez más ambiguo. Muchas de las características antes descritas sirven para 
definir también lo que es la ambigüedad (cambios en la profesión, mala adminis- 
tración), pero en el momento de la investigación se produjeron diversos hechos 
que potenciaron la ambigüedad del papel docente, como la introducción del Cu-
rrículum Nacional, como explicaba un maestro: 

La preparación para adaptarse al Currículum Nacional, y en particular todo lo 
relativo a la evaluación de docentes y alumnos, genera aún más presiones sobre el 
personal de mi escuela. Aún no tenemos una idea clara de lo que se espera de una 
evaluación formal y estamos, como siempre, aprendiendo por nuestra cuenta. 

Los maestros hablaron mucho sobre los problemas derivados de estar en una 
posición ambigua y, como puede apreciarse en las citas ofrecidas para los factores 
anteriores, esta ambigüedad estuvo presente en todos los niveles y en todo tipo de 
centros. 

Análisis factorial de la escala Bortner del «Tipo A» 

En el capitulo 3 se examinó con cierta profundidad el significado del concep-
to «Tipo A» y la medida de la conducta en él basada, y se presentó un cuestiona-
rio (Bortner, 1969) para este análisis. Este mismo cuestionario es el que se utilizó 
en el estudio de docentes británicos, y el capítulo 4 mostró que los maestros evi-
denciaban un alto grado de esta disposición conductual particular. Con miras a 
obtener una imagen más clara de los problemas potenciales asociados al Tipo A y 
al estrés, realizamos con esa escala un análisis posterior. 

Un análisis factorial en la escala Bortner dio como resultado cuatro factores 
significativos, usando 12 de las preguntas de las 15 que tenía la escala original. Se 
pueden ver estos factores y su contenido en la tabla 6.12. Se usa el estilo más ex-
tremo de conducta Tipo A para etiquetar cada ítem, y en algunos casos los abre- 



viamos por pura conveniencia. El análisis estadístico reveló que sólo dos de estas 
subescalas eran estadísticamente fiables (las subescalas de «Conducta consciente 
del tiempo» y «Conducta ambiciosa/competitiva»). Esto significa que para este 
ejemplo concreto las otras escalas creadas por medio del análisis factorial no fun-
cionaban. En consecuencia, en los siguientes análisis regresivos sólo usaremos es-
tas dos últimas subescalas, y las describiremos con mayor detalle en las siguientes 
secciones. 

Interpretación de los factores en la escala del Tipo A (Bortner) 

Las siguientes secciones ofrecerán un modo de interpretar el significado de los 
dos factores fiables y su relevancia para los maestros. 

Conducta consciente del tiempo 

Este factor tiene que ver con el modo en que los maestros tratan los aconte-
cimientos reales (si pueden tomarse las cosas de una en una o no; si siempre van 
con prisas a la hora de hacerlo todo; si son capaces de esperar pacientemente). 
Esto revela también algo acerca de la conducta auténtica de algunos docentes en 



términos de su modo de hablar (hablan con rapidez y les resulta difícil to-
marse las cosas con calma?). Esto puede ser importante para los docentes den-
tro de su entorno laboral, ya que algunos de ellos que presenten un grado ele-
vado de este factor pueden no lograr hacer ciertas cosas debido a la estructura 
del centro, y de esta manera pueden padecer estrés manifestado en forma de 
frustración, ansiedad e insatisfacción laboral, lo cual puede afectar a sus inten- 
ciones de dimitir. 

Conducta ambiciosa/competitiva 

Este factor mide si los individuos son ambiciosos y competitivos o no. Esto re-
sulta especialmente importante cuando observamos a los maestros dentro de su 
entorno laboral, ya que pueden tener un alto grado de esta conducta pero no con-
seguir el elevado estatus y la promoción que ésta exige. Esto puede conducir a di-
versas manifestaciones del estrés (como la frustración). De forma alternativa, un 
maestro que no tenga este tipo de conducta sobrevivirá con mayor efectividad si 
el centro no le proporciona ocasiones de ascender. 

Análisis factorial de la escala de superación OSI 

Como explicábamos en el capítulo 4, la escala de superación utilizada en este 
estudio era la escala del Indicador de Estrés Ocupacional (OSI) (Cooper y otros, 
1988b). Se realizó un análisis factorial con esta escala para ver si existía una mejor 
«compenetración» en términos del modo en que se categorizaban estas preguntas 
en temas concretos, destinados a esta muestra de individuos. 

El análisis factorial redujo el número de variables en la escala OSI a ocho fac-
tores fiables, significativos y controlables (véase la tabla 6.3). Se concluyó que sólo 
dos de ellos eran estadísticamente fiables, por lo que los usamos posteriormente 
en análisis estadísticos más complejos (análisis regresivos); interpretaremos con 
mayor detalle estos dos factores. 

Análisis factorial de las escalas de superación 

Superación selectiva/objetiva 

Uno de los mayores problemas a los que se enfrenta el profesorado es la am-
plitud de los cambios que tienen lugar en su profesión. Parece ser que utilizan los 
items que componen este factor para poder superar los cambios en la escuela, el 
exceso de trabajo, la Administración Local de Centros (LMS), etc. Cuatro de los 
items tienen que ver con la consecución de una buena administración del tiempo, 



y el aprovechamiento máximo de éste para terminar todas las tareas: «establecer 
prioridades y tratar los problemas en base a ellas», «usar una atención selectiva», 
«administrar bien el tiempo» y «planear con anticipación». Además, la naturaleza 
objetiva de este tipo de estrategia superadora queda corroborado por el hecho de 
que subraya la necesidad de «intentar controlar la situación objetivamente, de un 
modo no emocional». 

Aficiones y pasatiempos 

Este factor refleja la necesidad que tienen los docentes de tomar parte en ac-
tividades extralaborales, como una forma de superar los elementos estresantes re-
lacionados con su trabajo. Esto parece indicar que una estrategia de superación 
efectiva en el caso de los maestros es la de tener intereses fuera del trabajo, y ha-
cer un esfuerzo consciente para separar el hogar y el trabajo usando distracciones 
como aficiones o pasatiempos varios. Los detalles de los cuestionarios, y la obser- 
vación de los maestros en el entorno escolar revelaron que es muy poco frecuente 
que encuentren momentos para relajarse, debido al transcurso del día escolar. La 
mayor parte de sus momentos oficiales de descanso están sometidos a algún tipo 
de supervisión, lo cual refuerza la necesidad y la importancia de las aficiones y las 
distracciones extralaborales. 



Comparación de los distintos subgrupos de la muestra 

Como los ítems incluidos en el inventario de «Fuentes de presión» eran exclusi-
vos para el cuerpo docente y fueron diseñados concretamente para esta muestra, no 
se obtuvieron datos normativos y comparativos. Por consiguiente, sólo pudimos rea- 
lizar comparaciones internas llevando a cabo la «prueba t» de Student sobre los da-
tos, examinando las diferencias significativas entre las puntuaciones medias (como 
las de los maestros comparados con las maestras). Sin embargo, lo más interesante 
fue el examen de las variaciones entre las experiencias dentro del grupo. Las causas 
de estrés para varios subgrupos indicaron que sus miembros tenían grados de estrés 
diversos. Sin embargo, se produjeron las similitudes suficientes como para sugerir 
que el cuerpo docente es un grupo relativamente homogéneo en lo respectivo a es-
tresantes particulares de la profesión, lo cual sugiere que seria posible poner en mar-
cha programas de superación del estrés para la población en general. 



Diferencias entre maestros y maestras 

Las maestras manifiestan presiones más fuertes derivadas de la «administra-
ción/estructura de la escuela», «clases grandes y saturadas», «evaluación del pro-
fesorado» e «inseguridad laboral», comparadas con sus colegas masculinos, cuyas 
presiones más graves derivan de las «tareas administrativas» (véase la figura 6.1). 
Estos descubrimientos están relacionados con las ocasiones para la promoción y 
el estatus dentro de la enseñanza, ya que las mujeres no adquieren el mismo esta-
tus que los hombres, con lo cual se enfrentan a menos presiones asociadas a él. 
Además, manifiestan que para ellas la «evaluación» es una gran fuente de presión, 
de forma que éste puede ser un factor que incremente las limitaciones y barreras 
para llegar a un nuevo estatus o acceder a la promoción. 

Diferencias entre docentes de Primaria y Secundaria 

Cuando comparamos los dos tipos principales de centros, descubrimos cier-
tas diferencias (véase la figura 6.2). El análisis reveló que tanto los maestros como 
las maestras de Primaria experimentan una presión superior a la de sus colegas de 
Secundaria, debido a las «clases grandes y saturadas» y a la «evaluación del pro-
fesorado». Los profesores de Secundaria sufren una mayor presión derivada de 
los factores relativos a las relaciones interpersonales: la «conducta de los alum-
nos» y la «administración/estructura del centro». Además, tienen una mayor ten-
dencia a sentirse presionados por una serie de características propias de la ense-
ñanza actual (la escasez de personal y las necesidad de encontrar suplentes). 

Diferencias entre diversos grados educativos 

El tipo y grado de presión que se experimentan están relacionados con el gra- 
do de antigüedad que tiene el maestro, ya que quienes llevan más tiempo en la en- 
señanza se sienten más agobiados por la «ambigüedad de la función del docente», 
«los cambios producidos dentro de la profesión» y otros problemas derivados de 
las «clases grandes y saturadas» (véase la figura 6.3). Como era de esperar, los que 
trabajan «mano a mano» con el alumnado (los maestros main -scale) evidencian 
mayores presiones que otros grupos debido al factor «interacción  docente/dis - 

cente», y padecen más debido a la «evaluación del profesorado», «administra 
ción/estructura del centro» e «inseguridad laboral». Los middle managers mani- 

- 

fiestan un mayor grado de presión derivado de «la falta de estatus y ocasiones para 
la promoción». 



Diferencias entre individuos de los Tipos A y B 

Este estudio pone un interés especial en la influencia del estilo conductual sobre 
el estrés manifestado, dado que se trata de un grupo donde hay muchos individuos 
del Tipo A (véase la figura 6.4). Los individuos del Tipo A evidencian mucha más pre- 
sión que los del Tipo B en 9 de cada 10 factores, que suelen ser características del tra-
bajo que les pueden imposibilitar ejercer control sobre su entorno (presiones proce-
dentes de la «administración/estructura del centro», «falta de estatus y promoción» 
y «ambigüedad de los roles»). A los del Tipo A también les afectan más las presiones 
derivadas de las «preocupaciones administrativas». Estos descubrimientos sugieren 
que aunque los individuos del Tipo A buscan un entorno laboral donde existen más 
presiones, son conscientes de ellas y sufren un mayor estrés dentro de ese entorno. 

Prediciendo la vulnerabilidad frente al estrés 

Para trazar el perfil de aquellos maestros que son más vulnerables a las presio-
nes, y para explorar las fuentes más perjudiciales del estrés docente, realizamos aná-
lisis regresivos sobre los datos obtenidos. El análisis regresivo incorpora ciertas va-
riables en la ecuación «estrés-presión», respecto a su grado de importancia (cuanto 
mayor sea la cantidad de la presión predecida, más poderoso será el elemento es-
tresante). Aparte de analizar la muestra global de maestros, examinamos ciertos 
subgrupos con mayor detalle. Lo hicimos porque durante el análisis previo men-
cionado en este capítulo descubrimos cierto número de diferencias en las presiones 
percibidas y en las respuestas frente al estrés. Los subgrupos fueron los siguientes: 

• hombres y mujeres; 
• Primaria versus Secundaria; 
• nivel de enseñanza. 





Las variables utilizadas en los análisis regresivos fueron los 10 factores de pre-
sión laboral, dos subfactores del «Tipo A», dos factores de la escala de superación 
y algunos datos demográficos de los maestros (edad, el tiempo que llevan en el 
trabajo actual, las suplencias que hicieron la semana anterior y si aceptaron o no 
responsabilizarse de las clases de un colega ausente). 

Análisis de las tablas de regresión 

En las tablas siguientes: 

a) bajo el título de «Estresantes» incluimos las variables que constituyen 
fuentes de presión dentro del entorno laboral de los maestros; 

b) los rasgos de personalidad, pautas conductuales y otros datos demográfi-
cos de los docentes que contribuyen al estrés están incluidos bajo el título «Ca-
racterísticas individuales de los docentes»; 

c) los resultados del estrés evidenciado por los maestros aparecen bajo el tí-
tulo «Resultados» (no se incluyen las ausencias admitidas, debido a una falta de 
relaciones significativas); 

d) (+) y (—) indican la dirección de la relación entre los estresantes y las ca-
racterísticas individuales y los resultados del estrés. 



Para una referencia más sencilla, las cifras incluyen todos los resultados del es-
trés para cada grupo. Cualquier otro detalle o desglose de los datos se puede ob-
tener previa petición a los autores. 

¿Qué docentes son vulnerables? 

La tabla 6.4. muestra las fuentes de estrés entre los docentes. 

Mala salud mental 

Hay siete elementos estresantes que predicen un 31 por ciento de la salud 
mental global expuesta. Los maestros que corren el riesgo de tener un grado bajo 
de salud mental son aquellos que manifiestan un elevado nivel de «conducta cons-
ciente del tiempo» y un reducido grado de «conducta ambiciosa/competitiva». 
Además, los maestros que usan menos la estrategia de superación «selectiva/obje-
tiva» presentan una mayor tendencia hacia la mala salud mental, en especial si han 
permanecido mucho tiempo en la profesión. 

Si bien parece que las características individuales hacen al maestro más vulnera-
ble a la mala salud mental, dentro del propio trabajo también existen estresantes. 
Los docentes que corren un riesgo mayor son los que padecen un elevado grado de 



presión derivada de la «ambigüedad del rol», la «falta de estatus/promoción» y la 
«evaluación del profesorado». Por lo general, la mala salud mental entre el cuerpo 
docente va relacionada con una combinación de presiones laborales, mecanismos de 
defensa y factores conductuales y ocupacionales. 

Ansiedad injustificada 

Las causas de la ansiedad injustificada son muy similares a las de la mala salud 
mental en los individuos analizados (los maestros con altos niveles de «conducta 
consciente del tiempo», «conducta ambiciosa/competitiva» y bajos niveles de téc- 
nicas de superación «selectivas/objetivas» experimentan una salud mental peor). 
Estos factores explicaron un 27 por ciento de la mala salud mental experimenta-
da, junto con las presiones derivadas de la «ambigüedad del rol» y la «evaluación 
del profesorado». 

Ansiedad somática 

Al procurar explicar la ansiedad somática, las diferencias individuales y los es-
tresantes laborales sólo suponían un 18 por ciento de las variaciones. Esto sugiere 
que hay otros factores responsables de esto, que no fueron analizados en este es-
tudio. Sin embargo, las seis causas de ansiedad somática son muy similares a las 
que predicen la mala salud mental global, exceptuando la «conducta ambicio-
sa/competitiva», que excluimos reemplazándola por la edad (cuanto mayores son 
los individuos mayores son también los síntomas somáticos que evidencian). Ade-
más, los maestros que tienen más probabilidad de manifestar síntomas somáticos 
son aquellos que están más expuestos a excesivas «suplencias de otros colegas au-
sentes». También es plausible que la presión derivada de la «evaluación del pro-
fesorado» produzca un nivel más alto de síntomas somáticos. 

Depresión 

Al intentar explicar cuáles son las causas de la depresión en los maestros tuvi-
mos más éxito, quedando explicado un 26 por ciento de la depresión. Aunque 
también es similar a las causas de la mala salud mental, existen ciertas diferencias. 
Los maestros vulnerables frente a la depresión tienen una edad más avanzada, y 
manifiestan una conducta «consciente del tiempo» y «ambiciosa/competitiva», 
padeciendo ciertas presiones producidas por la «falta de estatus/promoción» y la 
«ambigüedad de roles». 



Insatisfacción laboral 

Tan sólo dos de las variables medidas predicen la insatisfacción laboral en los 
profesionales de la enseñanza, y suponen un 40 por ciento de las variaciones en el 
grado de tal insatisfacción. Hay una de las fuentes de presión laboral, la de «ad-
ministración/estructura del centro», que es radicalmente la más importante, se-
guida por la «falta de estatus/promoción». Esto es interesante, porque sugiere que 
sólo los factores estresantes laborales son predictivos, no los datos demográficos o 
las variables de personalidad. Estas dos variables predictivas están relacionadas 
con el compromiso profesional, la toma de decisiones y el estatus del maestro den-
tro de la enseñanza. Es importante tener en cuenta que la «falta de estatus/pro-
moción» constituye un problema especial, ya que puede conducir tanto a la mala 
salud mental como a la insatisfacción laboral. 

El consumo de alcohol 

Las variables medidas en este estudio suponían una muy escasa variación en 
el consumo de alcohol por parte de los maestros. El análisis regresivo reveló que 
había dos variables predictivas, lo cual supone un mero 2 por ciento de la varia-
ción. Éstas eran las de «número de veces que se ha aceptado la clase de un colega 
ausente» y  «el  tiempo que lleva en la enseñanza». Parece evidente que es necesa- 
rio realizar más investigaciones, pero hay un descubrimiento interesante, y es el 
hecho de que esta manifestación conductual medible tiene una mayor probabili-
dad de estar relacionada con los aspectos más objetivos y cuantificables del tra-
bajo del maestro. 

Intenciones de abandonar la profesión 

Como se creía que la «intención de abandonar» la profesión era en realidad 
una medida actitudinal de las intenciones renunciadoras de los maestros, nos pro-
pusimos predecir su aparición. Aunque la propia «intención de dimitir» es una 
variable dependiente (un resultado del estrés), las investigaciones anteriores ha-
bían sugerido una relación entre esta conducta renunciadora y otras manifesta-
ciones del estrés, y pronto se consideró importante incluir la «mala salud mental» 
y la «insatisfacción laboral» como elementos predictivos dentro del análisis regre- 
sivo. Sólo hubo tres variables que predijeran las intenciones de dimitir, que cons-
tituyen un 15 por ciento de la varianza. Los docentes con más probabilidades de 
abandonar la profesión son aquellos que padecen un grado más alto de «mala sa- 
lud mental» y los que usan «aficiones y pasatiempos» como forma de superar el 
estrés (buscando intereses fuera del trabajo). 



¿Qué maestras son vulnerables? 

Mala salud mental 

Hay siete variables que predicen la mala salud mental en las mujeres, un 33 
por ciento de la varianza (véase la tabla 6.5). Aunque están involucradas variables 
similares a las de la muestra general, para las maestras supone más presión el fac-
tor «evaluación del profesorado» que el de «ambigüedad de los roles». Las maes- 
tras o profesoras con más riesgo de padecer mala salud mental son las que pade- 
cen la presión derivada de las «tareas administrativas». Como en el caso de la 
muestra general, las características individuales desempeñan un papel importante 
en la salud mental resultante; es decir, altos niveles de «conducta consciente del 
tiempo» y, algo interesante, bajos niveles de «conducta ambiciosa/ competitiva», 
si bien este último aspecto conductual tiene menos impacto sobre la mala salud 
mental de las mujeres que en la de los hombres, en el caso de esta muestra. 

Insatisfacción laboral 

Para las maestras existe toda una gama de estresantes laborales y factores de 
personalidad. Aparte de la presión derivada de la «administración/estructura del 
centro» y de la «falta de estatus/promoción», hay dos factores adicionales (aun- 



que menos poderosos) que contribuyeron a la insatisfacción laboral, el de «eva-
luación del profesorado» y el bajo grado de «conducta ambiciosa/competitiva». 
Esto resulta interesante, ya que el bajo nivel de esta disposición particular condu-
ce también a un grado elevado de mala salud mental. 

El consumo de alcohol 

Se descubrieron notables diferencias con respecto al consumo de alcohol 
entre los maestros y las maestras, en especial porque se pudieron explicar más 
variantes en el consumo que hacían las mujeres que en el de los hombres o en 
el de la muestra en general. Para las mujeres, el consumo de alcohol es prede- 
cible mediante una combinación de variables que suponen un 7 por ciento de 
la varianza. El alto grado de consumo de alcohol está relacionado con unos 
niveles más altos de superación del estrés («usar aficiones y pasatiempos»), 
elevados niveles de depresión, bajas presiones derivadas de la «ambigüedad de 
las funciones» y un alto grado de conducta Tipo A general. La contribución 
de la varianza fue demasiado reducida como para permitirnos sacar conclusio- 
nes firmes. 

Intenciones de dimitir 

Resulta interesante que se descubrieran diferencias de género respecto a las 
«intenciones de dimitir». Hay siete variables que predicen la intención de dimi-
tir entre las maestras, lo cual supone un 21 por ciento de la varianza. Es más pro-
bable que una maestra o una profesora dimita si padece una mala salud mental, 
una satisfacción extrínseca baja (con el sueldo, por ejemplo) y ha estado ense- 
ñando durante muchos años; recurre a las aficiones y pasatiempos como estra- 
tegias para superar el estrés, siente menos presiones debido a la «inseguridad 
laboral» y más a causa la «falta de estatus/promoción» y experimenta problemas 
relativos a la «falta de suplentes y personal». Esto sugiere que aunque los pre- 
dictores generales de la mala salud mental se aplican tanto a hombres como a 
mujeres, existen muy diversas razones para dimitir, muchas de las cuales están 
relacionadas con el propio trabajo en el caso de las maestras. Aparte de esto, y 
llevando la contraria a descubrimientos anteriores, las maestras tienen más pro-
babilidades de considerar la dimisión cuando pasan a ser maestras/profesoras 
numerarias. 



¿Qué maestros son vulnerables? 

Mala salud mental 

Existen seis variables que predicen la mala salud mental en los hombres, y que 
suponen un 33 por ciento de la varianza (véase la tabla 6.6). Las presiones asocia- 
das a la mala salud mental en los maestros y los profesores son casi idénticas a las 
de la muestra global, con la omisión del factor «evaluación del profesorado». En 
el caso de los hombres, un nivel reducido del factor «conducta ambiciosa/compe-
titiva» supone una extraña influencia. Además, el patrón de comportamiento 
«conducta consciente del tiempo», junto con un alto grado de presión derivada de 
la «ambigüedad de los roles», explican esa mayor manifestación de la mala salud 
mental. 

Insatisfacción laboral 

Los dos elementos predictores de la satisfacción en los maestros eran idénticos 
a los del resto de la muestra, y presentaban la misma varianza (un 40 por ciento). 

El consumo de alcohol 

La regresión sobre el consumo de alcohol produjo unos predictores muy po-
bres entre los hombres, como también fue el caso de la muestra global. Sólo un as-
pecto del estilo de vida de los maestros relacionado con la salud podía asociarse al 
consumo de alcohol, y constituía un mero 1 por ciento de la varianza (el número 
de veces que aceptaron la clase de un colega ausente) relativo al volumen de tra- 
bajo y a la disrupción de la jornada laboral; esto sugiere que existen otras varia-
bles, no medidas en este estudio, que explican esta manifestación conductual (es-
tresantes en el hogar, presiones sociales, conveniencia social, etc.). 

Intenciones de dimitir 

En el caso de los maestros, los descubrimientos relativos a las «intenciones 
de abandonar» reflejaron con precisión las del grupo general, y los dos predic- 
tores principales fueron el alto grado de mala salud global y la baja satisfacción 
intrínseca al propio trabajo y suponían un total de un 15 por ciento de la va-
rianza. 



¿Qué maestros y maestras de Primaria son vulnerables? 

Dado que la mayoría de las variables predictivas de la mala salud mental son 
las mismas para docentes de Primaria y de Secundaria, nos limitaremos a descri-
bir sólo las diferencias significativas. 

Mala salud mental 

Para los maestros de Primaria, un total de 8 variables predicen un 32 por cien-
to de la mala salud mental medida (véase la tabla 6.7). Los dos factores «técnicas 
de superación selectivas/objetivas» y «falta de estatus/promoción» no tuvieron 
mucha importancia entre los maestros de Primaria. Para los que enserian en cen-
tros de Primaria, fueron importantes las variables adicionales relacionadas a la 
creciente presión derivada de la «evaluación del profesorado» y del uso de «afi- 
ciones y pasatiempos», «el tiempo que lleva en la enseñanza», «el tamaño de las 
clases/saturación» y la «administración/estructura del centro». Como en el caso 
de los profesores de Secundaria, los predictivos principales de la mala salud men-
tal son los altos niveles de «conducta consciente del tiempo» y las presiones gene-
radas por la «ambigüedad de los roles». 



Insatisfacción laboral 

Al haber descubierto una diferencia en el grado de satisfacción laboral mani-
festada por los docentes de Primaria y Secundaria, resultaba importante examinar 
cualquier diferencia en los factores estresantes para los docentes en cada tipo de 
centro. Hay cuatro variables que explican la satisfacción laboral de los maestros 
de Primaria, un total de un 47 por ciento de la varianza. La causa principal fue la 
fuerte presión derivada de la «administración/estructura del centro», con niveles 
bajos de «conducta ambiciosa/competitiva», un porcentaje alto de «horas de cla-
se por semana» y un alto número de «suplencias de colegas ausentes». 

El consumo de alcohol 

El consumo de alcohol por parte de los maestros de Primaria se predijo usan-
do cuatro variables que suponen un 13 por ciento de la varianza sobre la media. 
Los maestros de Primaria que consumen más alcohol son aquellos que enserian 
en grados superiores, que aceptan más clases de colegas ausentes, enserian a 
alumnos más mayores y experimentan pocas presiones derivadas de la «inseguri- 
dad laboral». 



Intenciones de dimitir 

Como en el caso de la muestra general y de la mayoría de los demás subgru-
pos, la mala salud global fue el elemento predictivo principal de las «intenciones 
de dimitir» entre los maestros de Primaria. Otras variables predictivas de este re-
sultado fueron similares a las de las maestras, lo cual no es extraño dado que la 
mayoría del personal docente de Primaria lo constituyen mujeres. Los maestros de 
Primaria con intenciones de abandonar la profesión son aquellos que no sólo tie-
nen un grado elevado de mala salud mental, sino que se sienten más insatisfechos 
con los aspectos extrínsecos del trabajo (como el sueldo), recurren más a las «afi- 
ciones y pasatiempos» como forma de superar el estrés, sienten una menor pre- 
sión derivada de la «inseguridad laboral» y, en cambio, otra mayor debido a la 
«falta de estatus/promoción». 

¿Qué profesores y profesoras de Secundaria son vulnerables? 

Mala salud mental 

Hay un total de seis variables que predicen la mala salud mental (véase la tabla 
6.8) entre los docentes de Secundaria, lo cual supone un 30 por ciento de la varian- 
za. Como en el caso de todos los demás subgrupos y el de la muestra global, los pre 
dictores principales son los de «conducta consciente del tiempo» y el de la «ambi- 

- 

güedad de los roles». Los otros cuatro son las mismos que los del resto de la muestra; 
los docentes con un bajo nivel de «conducta ambiciosa/competitiva», que usan poco 
las estrategias de superación «selectivas/objetivas» y padecen una fuerte presión de-
rivada de la «falta de estatus/promoción» son también de edad más avanzada. 

Insatisfacción laboral 

Como sucedió con los maestros de Primaria y el resto de la muestra, el pre-
dictor principal de la baja satisfacción laboral entre el profesorado de Secundaria 
es la alta presión derivada de la «administración/estructura del centro». Sin em-
bargo, aquí es donde termina la similitud entre ellos y los maestros de Primaria, 
porque los profesores de Secundaria insatisfechos con su trabajo son los que ex-
perimentan más presión debida a la «falta de estatus/promoción» y la «evaluación 
del profesorado», y que además han pasado más tiempo en su puesto actual. El 
tema de la evaluación resulta interesante, porque aunque hay un porcentaje exce-
sivo de este tipo de presión relacionado con la poca satisfacción laboral cuando se 
examina aisladamente, al considerarlo junto a las otras variables predictivas supo-
ne, en realidad, una fuente de satisfacción. 



El consumo de alcohol 

Los docentes de Secundaria que consumen mayor cantidad de alcohol son 
aquellos que utilizan más «aficiones y pasatiempos» y menos estrategias de supe-
ración «selectivas/objetivas» para enfrentarse al estrés, los que experimentan po-
cas presiones debidas a la interacción docente/cliscente, los que tienen más ten-
dencia a aceptar la clase de un compañero ausente, y los que han pasado un 
período más largo dedicados a la profesión docente. 

Intenciones de abandonar la docencia 

Existen dos predictores principales de las intenciones de abandonar la carre-
ra entre el profesorado de Secundaria, que suponen un 15 por ciento de la va-
rianza sobre la media. Reflejan los de los docentes masculinos: un alto grado de 
mala salud mental y bajos niveles de satisfacción laboral. 

¿Qué profesores senior son vulnerables? 

Mala salud mental 

Hay tres variables que predicen la mala salud mental entre los docentes senior 
(directores y subdirectores), constituyendo un 32 por ciento de la varianza (véase 
la tabla 6.9). Aquellos que padecen una mala salud mental son los que manifiestan 
una fuerte «conducta consciente del tiempo», padecen una fuerte presión genera-
da por la «evaluación del profesorado» y no evidencian un grado elevado de «con-
ducta ambiciosa/competitiva». 

Insatisfacción laboral 

Como con todos los otros tipos, la principal causa de insatisfacción entre los 
docentes senior es la de «administración/estructura del centro»; éste es el factor 
predictivo realmente significativo para este grupo, suponiendo un 40 por ciento de 
la varianza. Un análisis regresivo separado para los directores y los subdirectores 
reveló que en el caso de los directores no existían predictores significativos, aunque 
esto es dificil de interpretar debido a la amplitud de la muestra. No obstante, re-
sulta interesante darse cuenta de que los subdirectores, cuando los examinamos 
aisladamente, tenían dos factores predictivos: la «administración/estructura del 
centro» (43 por ciento) y la «falta de estatus/promoción», otro 5 por ciento. 



El consumo de alcohol 

Sólo hubo una variable que predijera el consumo de alcohol entre los docen- 
tes senior (7 por ciento): el gran número de veces que han aceptado responsabili- 
zarse de la clase de un compañero ausente. 



Intenciones de abandonar 

Hubo algunas diferencias interesantes que surgieron con respecto a la dispa-
ridad en los predictores de las «intenciones de dimitir» en los tres grados docen-
tes. El único predictor común, como en el caso de todos los otros subgrupos, fue 
la mala salud mental general, que fue el único factor predictivo de las «intencio- 
nes de abandonar» entre los docentes senior, suponiendo un 27 por ciento de la 
varianza. 

¿Qué docentes middle managers son vulnerables? 

Mala salud mental 

Los docentes que ostentan un puesto intermedio y que corren el riesgo de pa-
decer mala salud mental (véase tabla 6.10) son aquellos que manifiestan un nivel 
más elevado de «conducta consciente del tiempo», experimentan una fuerte pre-
sión debido a la «ambigüedad de los roles», la «evaluación del profesorado» y la 
«falta de estatus/ promoción», y que hacen poco uso de las técnicas de superación 
«selectivas/objetivas». 

Insatisfacción laboral 

Los que desempeñan cargos administrativos intermedios suelen manifestar 
insatisfacción laboral si experimentan una fuerte presión derivada de la «admi-
nistración/estructura del centro», de la «evaluación del profesorado» y de la «fal-
ta de estatus/promoción». También es más probable que hayan pasado muchos 
arios en su puesto actual. Estas variables suponen un 42 por ciento de la varian-
za sobre la media. 

El consumo de alcohol 

El elevado grado de consumo de alcohol que evidenciaron los middle mana-
gers sólo se puede explicar significativamente (un 1 por ciento) en base al mayor 
tiempo que han dedicado a la enseñanza. 



Intenciones de abandonar 

Aquellos que desempeñan funciones administrativas intermedias ofrecen un 
patrón bastante distinto si los comparamos con otros grados de la enseñanza. La 
insatisfacción laboral intrínseca es el predictor principal, constituyendo un 9 por 
ciento de la varianza total. La mala salud mental le sigue en importancia, como 
una causa de la «intención de abandonar», más un uso más frecuente de «aficio- 
nes y pasatiempos» como estrategias de superación. Además, los docentes que co-
rren el mayor peligro de abandonar la profesión en este grado son los que pasan 
más horas trabajando en sus hogares. 

¿Qué docentes main-scale son vulnerables? 

Mala salud mental 

Los docentes main-scale que corren el riesgo de padecer una mala salud mental 
(véase la tabla 6.11) experimentan unos elementos estresantes similares a los de sus 
colegas que ocupan cargos administrativos intermedios; es decir, una conducta 
«consciente del tiempo» y poco «ambiciosa/competitiva», una fuerte presión por 
parte de la «ambigüedad del rol» y de la «falta de estatus/promoción». Hacen menos 
uso de los métodos de superación «selectivos/objetivos» y también han pasado más 
arios dedicados a la enseñanza, factores que suponen un 29 por ciento de la varianza. 



Insatisfacción laboral 

La insatisfacción laboral en el caso de los enseñantes main-scale tiene como 
factores predictivos variables similares a las de la muestra general, en el sentido de 
que para ellos tiene mucha importancia la fuerte presión originada por la «admi- 
nistración/estructura del centro» y la «falta de estatus/promoción», constituyen-
do un 40 por ciento de la varianza. 

El consumo de alcohol 

Como en el caso de los otros grados docentes, la capacidad que tienen las va-
riables del estudio para predecir el elevado consumo de alcohol entre los maestros 
main-scale es muy pobre. Hay tres variables que predicen un 7 por ciento de su 
consumo de alcohol: cuantas más veces habían «aceptado responsabilizarse de la 
clase de un colega ausente» menor era su satisfacción laboral, y menor la presión 
derivada de la «evaluación del profesorado». 

Intenciones de dimitir 

Hay siete variables que predicen las intenciones de abandonar la profesión en-
tre los maestros main-scale, suponiendo un 20 por ciento de la varianza. Como en 
el caso de otros grupos, la mala salud mental fue el factor predictivo principal. 



Además, los maestros main -scale son más propensos a abandonar si están menos 
satisfechos de sus colegas docentes, padecen crecientes presiones derivadas de la 
«falta de estatus/promoción» y de la «interacción docente/discente» y han dedi- 
cado más años a la docencia. 

Resumen 

Los tres capítulos anteriores han presentado los resultados de nuestro estudio 
sobre el estrés entre los profesionales de la enseñanza británicos. El análisis esta-
dístico en profundidad, junto con un alto grado de compromiso y apertura por 
parte de los docentes involucrados, implica que hemos sido capaces de obtener al-
gunos datos muy útiles que arrojan luz sobre los factores estresantes a los que se 
enfrenta el cuerpo docente, y sus reacciones frente a estos problemas. La siguien- 
te —y última— parte del libro transformará todos estos descubrimientos en un in-
tento de ofrecer algunas recomendaciones para dominar el estrés entre docentes. 



TERCERA PARTE 

RECOMENDACIONES 

Si yo hubiera estado presente durante la Creación, hubiera aportado 
algunas valiosas sugerencias para ordenar mejor este Universo. 

ALFONSO X EL SABIO 



7 ¿QUÉ SE PUEDE HACER ANTE 
EL ESTRÉS DE LOS DOCENTES? 

El propósito de este último capítulo del libro, su última parte, es ofrecer reco-
mendaciones para que los maestros individuales, directores de escuelas y creadores 
de la política educativa puedan tomar medidas para reducir las negativas manifes- 
taciones del estrés subrayadas por el estudio descrito en la Segunda parte. Tal y 
como se resumía en el capítulo anterior, los docentes del Reino Unido manifiestan, 
por lo general, cierto número de respuestas conductuales del estrés (abuso del al-
cohol y conducta renunciadora). Los costes de estos resultados son elevados, tanto 
para los propios maestros como para las escuelas en las que trabajan, y esto sugiere 
que es necesaria una intervención. Este capítulo sugerirá formas de controlar el es-
trés de las siguientes maneras: 

• describiendo los modos en que es posible enfocar el control del estrés; 
• describiendo brevemente las áreas que son motivo de preocupación a la luz 

de los resultados obtenidos; 
• ofreciendo recomendaciones para suavizar el estrés de los docentes, cen-

trándonos en las preocupaciones descritas en términos de estrategias para: a) los 
propios maestros, b) los administradores de las escuelas, y c) el sector educativo 
en general. 

Un enfoque multidimensional de las formas de reducir el estrés 

Cuando decidimos superar el estrés, básicamente se pueden adoptar dos mé-
todos: un «enfoque preventivo» (dirigido a prevenir que el factor estresante pro-
duzca presiones o tensiones, eliminando o neutralizando su efecto) y el enfoque 
«curativo», en el cual el estrés se disipa o suaviza después de que se haya experi- 
mentado. Uno debe decidir a qué nivel tendrá lugar la intervención: a nivel indi-
vidual (técnicas de relajación); a nivel organizacional (la cuestión de las funciones 



y los roles, la participación, la adaptación persona/entorno); o a nivel de la relación 
individuo/organización (estructura organizacional, selección, contratación, prepa-
ración, aspectos físicos y ambientales del trabajo) (De Frank y Cooper, 1987). La 
tabla 7.1 presenta estos tres niveles de intervención, con ejemplos de los posibles 
resultados. Sea cual sea el nivel, existen importantes implicaciones para el indivi- 
duo (un aumento de la satisfacción y del bienestar mental), para los efectos de la re-
lación individuo/organización (una mayor atención y menor dimisión) y para la or-
ganización (un aumento de la productividad). 



Aunque las opiniones varían, existe una creencia general que se basa en la in-
vestigación: si las técnicas para controlar el estrés deben ser efectivas, tienen que 
centrarse en los tres niveles mencionados en la tabla 7.1. Si la superación del es-
trés se basa sólo en el maestro individual, y espera que los maestros se vacunen 
contra el estrés aprendiendo a enfrentarse a las tensiones y presiones, en el fu-
turo pueden aparecer muchos otros problemas (Matteson e Ivancevich, 1987). 
Esto queda corroborado por la obra de Sadri y otros (1989), que evaluaba la ob-
jetividad de un servicio de asesoría que había puesto en práctica la Oficina de Co-
rreos. Los resultados revelaron que, aunque ese servicio había producido resulta-
dos positivos en relación a los niveles de ansiedad, depresión y al promedio de 
baja por enfermedad, no mejoró el grado de satisfacción laboral o de compromi- 
so organizacional entre los empleados. 

Además, existen ciertos tipos de intervención que pueden aliviar el estrés en 
los maestros, y que nacen de una perspectiva «extraorganizacional» (los factores 
externos al entorno escolar que dictan su funcionamiento). Es en este punto don-
de la enseñanza difiere de muchos otros trabajos, en que depende directamente 
del control gubernamental. Aunque se puede considerar la escuela como una «or- 
ganización», tenemos que considerar también que el sistema educativo es algo 
más que eso. Cuando se observa a los docentes se puede comprobar que todos 
usan y entienden un mismo lenguaje en lo que respecta a sus experiencias en el 
trabajo. Esto va unido al hecho de que la mlyoría de los problemas que encuen-
tran hoy en día son extrínsecos a la organización, no intrínsecos (como las políti-
cas impuestas desde fuera pero que afectan al modo en que trabajan). Por tanto, 
el control del estrés también debe considerar el «nivel social o ambiental», con mi-
ras a alterar los factores ambientales que afectan a la vida laboral del profesorado. 
Aunque no es posible dominar todos esos factores (como el clima financiero) sí lo 
es influir en los medios de comunicación y en la imagen que tiene la sociedad de 
los profesionales de la enseñanza. Sean cuales fueren las sugerencias consideradas, 
es importante tener en cuenta que un intento de suavizar el estrés en el maestro in-
dividual no siempre será efectivo si los problemas reales (malas condiciones, suel-
do inapropiado) no varían; de manera que se hace necesario adoptar, paralela-
mente, una perspectiva organizacional. Cuando respondieron a los cuestionarios 
usados en nuestro estudio, los docentes expresaron el deseo de que se considera-
ra la superación del estrés como un tema prioritario, y de que se potenciara la sen-
sibilización a un enfoque multidimensional del estrés. 

El hecho de responsabilizarse de los jóvenes dentro de nuestra sociedad su-
pondrá siempre una tarea exigente, de forma que es probable que nunca dejen de 
estar presentes dentro de la enseñanza las presiones y los estresantes particulares 
a ella. Una vía abierta al optimismo es el reciente énfasis que se ha puesto en in-
tervenir en el nivel organizacional (Cox y otros, 1989). Antes de éste, la profesión 
docente tendía a considerar el estrés como un problema individual, sugiriendo 
mecanismos de defensa para superarlo (como el de que el individuo se adaptara y 
cambiara). En consecuencia, se le ha prestado muy poca atención a las estrategias 



organizacionales para reducir el efecto de situaciones potencialmente estresantes. 
Sin embargo es evidente, en base a este estudio, que muchas de las causas del es-
trés están presentes dentro de la organización. 

El estrés entre docentes: causas normales de inquietud 

En el pasado los docentes se mostraban reacios a manifestar su insatisfacción 
con sus entornos laborales, pero un creciente malestar les ha llevado a adoptar ac- 
ciones concretas y a un incremento en el número de maestros que abandonan la 
profesión. El cuestionario de este estudio invitaba a los enseñantes a ofrecer sus 
propias sugerencias para reducir el estrés. En las siguientes secciones incluiremos 
sus ideas, junto con otras sugerencias teóricas probadas empíricamente para con- 
trolar mejor el estrés. Los maestros apuntaron un buen número de sugerencias y, 
como podemos ver en la tabla 7.2, las principales están relacionadas con los as- 
pectos físicos de su trabajo y del entorno laboral. La tabla presenta sus sugeren- 
cias en orden de frecuencia e interés, y podemos apreciar que uno de los factores 
principales es el de «una mejora en el respaldo organizacional» (más recursos, me- 
jor sueldo y preparación, clases más pequeñas y mejores condiciones laborales fí- 
sicas). También hay comentarios sobre la relación individuo/organización, en tér- 
minos de mejoras en la puesta en práctica de los cambios, involucrando a los 
propios maestros en su ritmo, su extensión y el proceso de toma de decisiones. 
Los docentes no hicieron muchas sugerencias respecto a las intervenciones a nivel 
individual, lo cual puede que refleje cierta reluctancia a atribuirse a sí mismos la 
culpa por el estrés. Sin embargo, sí mencionaron la necesidad que tienen de pro- 
gramas para controlar el estrés (un servicio de asesoramiento y orientación, y pe 
ríodos de descanso en forma de permisos sabáticos). De hecho, esto sigue impli- 

- 

cando más bien adoptar un enfoque curativo de los problemas que ya han tenido 
lugar, en lugar de buscar maneras para que los individuos desarrollen una mejor 
relación con su entorno y los estresantes que éste genera. 

Por consiguiente, la siguiente investigación reveló cierto número de intere-
santes descubrimientos que condujeron a las siguientes conclusiones relativas al 
dominio del estrés. 

El dominio del estrés a nivel del docente individual 

¿Qué pueden hacer los docentes por sí mismos? 

Es evidente, a la hora de estudiar a los maestros y sus experiencias del estrés, 
que la faceta «individual» tiene una importancia crucial. Como mencionamos an-
tes, los docentes raras veces admiten ser responsables del estrés que padecen, pero 
algunos se dan cuenta de que tienen que involucrarse activamente en su propio 
control del estrés. Una maestra comentaba: 



Durante mi carrera, me sometí una vez a tratamiento debido a la tensión que 
sentía. Desde entonces, he tenido una presión sanguínea muy alta debido a mi tra- 
bajo, y se me aconsejó que o bien cambiara mi actitud hacia el trabajo o bien lo de-
jara; espero haber logrado lo primero. 

Profesora de Secundaria 

Este libro no pretende limitarse a los métodos de intervención a nivel indivi-
dual, ya que sobre ese tipo de enfoque ya se han escrito muchas obras (Gray y 
Freeman, 1988); más bien destinamos este libro a todos los que están involucra- 
dos en el campo de la docencia. Sin embargo, los autores tienen mucha expe-
riencia en talleres de formación para aprender a dominar el estrés y en interven-
ciones de asesoramiento para superarlo, y creen firmemente que hay muchas 
cosas que los maestros individuales pueden hacer para controlar su estrés. Para 
garantizar que los docentes no entiendan esto como una atribución de culpa, los 
centros les pueden ayudar a reconocer e identificar las causas y resultados del es-
trés ocupacional por medio de la introducción de políticas «generales de centro» 
que ofrezcan apoyo educacional y asesorador («la cultura del interés»), y tam-
bién ofreciendo una información clara sobre los efectos nocivos del estrés. Des- 
de que se inició esta investigación concreta y se publicaron sus resultados preli- 
minares, han aparecido muchas publicaciones destinadas a lograr ese objetivo. 
No obstante, debemos poner el énfasis sobre la capacidad que tiene el individuo 
de controlar sus propias reacciones frente al estrés. No es extraño que los indi-
viduos presionados por una cadena administrativa consideren que esto es un 
método de control para mantenerlos oa raya», mientras se ignoran los problemas 
que existen en su entorno laboral. Los maestros probablemente no son un caso 
aparte en lo que se refiere a esta actitud. Es necesario introducir un elemento de 
«reeducación», pero esto subraya también la importancia de introducir progra- 
mas sobre el control del estrés (SMP) a todos los niveles. 



Matteson e Ivancevich (1987) y Romano (1988) han revisado las técnicas prin-
cipales de superación del estrés, que podrían ser importantes para el profesorado: 

1. Ejercicio físico. Podemos considerarlo como una alternativa a la respues-
ta «luchar o huir» frente a una situación estresante. De Vries (1981; citado en 
Matteson e Ivancevich, 1987) ha concluido que un ejercicio rítmico moderado 
de una duración de 5 a 30 minutos puede producir efectos tranquilizantes 
significativos, y que un ejercicio vigoroso y rutinario puede reducir los niveles 
de ansiedad. Dado que la ansiedad es un problema que tienen los profesiona-
les de la enseñanza, este método de liberación del estrés puede considerarse 
viable. 

2. Técnicas de relajación. Éstas incluyen una serie de métodos que pueden 
aplicar los docentes tanto durante la jornada laboral como en sus casas: ejercicios 
respiratorios, meditación, entrenamiento autogénico (relajación muscular y medi- 
tación) y estrategias de relajación mental. Parece ser que los beneficios resultantes 
serían un grado de ansiedad menor, un consumo menor de alcohol y un estrés más 
moderado, todos ellos problemas que padecen los maestros. 

3. Biofeedback. Esto abarca el control voluntario de las funciones corporales: 
las ondas cerebrales, el ritmo cardíaco, la tensión muscular, la acidez de estómago 
y la presión sanguínea. Sus beneficios incluyen una menor ansiedad, menos ten-
sión y migrañas, una reducción de los dolores de cabeza, de la hipertensión rela-
cionada con el estrés y también la modificación de la conducta Tipo A. Por tanto, 



puede resultar útil para los docentes, dado que éstos manifiestan en gran medida 
esta conducta y síntomas del estrés. 

4. Técnicas cognitivas. La meta es la de permitir y animar a los individuos a 
que vuelvan a evaluar o a reestructurar las situaciones estresantes para que dejen 
de sedo; esto se consigue eliminando la distorsión cognitiva, como la excesiva ge-
neralización, la ampliación de los problemas y la personalización, introduciendo 
la formación para un enfoque positivo y optimista. El beneficio será que el control 
último queda en manos del individuo, capacitándole para controlar su reacción 
frente a los estresantes. Los beneficios últimos son la reducción de aspectos parti-
culares de la conducta Tipo A —y por tanto, importantes para nuestra muestra—
y también un descenso en la presión sanguínea. Aparte de esto, puede ayudar a los 
maestros a que desarrollen un control mental sobre las situaciones, reduciendo la 
ambigüedad, etc. 

Los docentes pueden acceder a cierto número de estos métodos por medio de 
asesores y formadores expertos, aprendiendo así a suavizar su estrés. Lo impor- 
tante es que, como estos métodos se pueden practicar con tranquilidad y con poca 
alteración del estilo de vida, no se convierten en estresantes secundarios. 

Control del estrés por medio de la actividad física 

Uno de los descubrimientos más alarmantes en este estudio es el de que exis-
ten demasiados docentes que padecen elevados niveles de ansiedad y otros sínto-
mas de mala salud mental. También están derivando hacia el alcohol para liberar 
estrés y padecen buen número de enfermedades relacionadas con éste. El empleo 
de la actividad física (ejercicios aeróbicos) supone un enfoque particular al tema 
del control sobre el estrés y sirve para reducir todos estos síntomas. 

El motivo de esto es que, si volvemos a considerar el modelo «luchar o huir» 
del capítulo 1, podemos ver que la actividad física es la fase final y natural de la 
respuesta al estrés. Después de prepararse para «luchar o huir», después de la ex- 
posición al estrés, nos enfrentamos a la amenaza que supone en forma de activi- 
dad física. En nuestra vida laboral, muchas de las respuestas innatas normales 
(atacar o salir corriendo) no resultan apropiadas, de manera que podemos vernos 
incapaces de adaptarnos, creando así una respuesta potencial (en forma de hor- 
monas, etc.). Aunque no siempre estén claros los nexos de unión, se cree que esta 
sobreexcitación del sistema nervioso linfático y los cambios en el funcionamiento 
hormonal y/o en las respuestas inmunológicas son causas potenciales de la mani- 
festación de la enfermedad (Hinkle, 1987). Se ha descubierto que estas respuestas 
frente al estrés están relacionadas, entre otras cosas, con enfermedades coronarias 
(Theorell, 1986), las úlceras pépticas y duodenales (Gilligan y otros, 1987), el cán-
cer (Cooper y otros, 1986) y la mala salud mental (Miner y Brewer, 1976). Por 
consiguiente, el ejercicio es beneficioso: disipa las hormonas de forma natural, la 



glucosa y los lípidos, elementos todos ellos que se liberarían en la respuesta al es-
trés. Esto se debe a que el propio ejercicio es un factor estresante. genera cambios 
en el riego sanguíneo, el consumo de oxígeno, la presión sanguínea, los ritmos car-
díaco, respiratorio y metabólico. Sin embargo, reduce el estrés psicológico en el 
sentido de que funciona como distracción mental —una forma de liberar emocio-
nes o tensiones físicas—, y por lo tanto es un «mecanismo de defensa por despla-
zamiento», una frontera clara entre las preocupaciones del trabajo y la relajación 
en casa. Por este motivo parece ser especialmente beneficioso para los maestros. 

Para reducir el grado de excitación física que normalmente forma parte de la 
respuesta al estrés o a una amenaza, los ejercicios aeróbicos a largo plazo pueden 
ser beneficiosos, dado que un ejercicio regular desarrolla los mismos sistemas que 
se activan durante la exposición al estrés. Los individuos con una buena forma fí-
sica parecen manifestar un grado de activación/excitación más bajo como res-
puesta al estrés (menos actividad muscular, un ritmo cardíaco más lento, una me-
nor acumulación de los ácidos derivados del ejercicio) que los que no la tienen 
(Ledwidge, 1980). La potenciada capacidad de respuesta hormonal se asocia con 
un temperamento más tolerante frente al estrés, más calmo, y el ejercicio puede 
aumentar también la capacidad de algunas hormonas. También puede ayudar al 
cuerpo a conseguir el equilibrio químico adecuado para poder responder con 
efectividad al estrés. Sin embargo, un entrenamiento demasiado intenso puede in-
crementar la susceptibilidad a la enfermedad, debido a la excesiva producción de 
elementos químicos (cortisona) (Fitzgerald, 1988). 

Un ejercicio físico sistemático puede mejorar las funciones mentales, incre-
mentando el riego sanguíneo en el cerebro, lo cual potencia la disponibilidad de la 
glucosa y mejora, en última instancia, la oxigenación (Ismail y Trachtman, 1973); 
además, con el ejercicio se liberan algunos péptidos cerebrales (endorfinas), con lo 
que pueden obtenerse beneficios psicológicos (una mayor calma y estado de felici- 
dad, menos síntomas depresivos y ese efecto tranquilizante que produce el ejercicio 
rítmico y moderado) (De Vries, 1981). La menor actividad eléctrica en los múscu- 
los durante el ejercicio o después de éste puede producir un estado de relajación o 
una reducción de la ansiedad (De Vries, 1968). Desde un plano más psicológico, el 
ejercicio puede dar lugar a la reflexión personal, en especial durante un ejercicio de 
naturaleza repetitiva, es decir, similar a una actitud de meditación. 

Vale la pena tener en cuenta que no siempre son evidentes las correlaciones 
entre una mejor forma física y unos beneficios psicológicos. Los cambios de áni-
mo se pueden deber a una mejora en la eficacia del individuo y en el dominio que 
genera el ejercicio, y la consecución de unas metas u objetivos moderados tiene un 
efecto positivo sobre la autoestima y posiblemente la imagen que cada uno tiene 
de sí mismo. Además, la actividad per se puede cambiar el estilo de vida, redu- 
ciendo los efectos del estrés (apoyo social, conducta más positiva y presencia de 
otros elementos importantes). Los maestros, por consiguiente, harían bien to-
mando parte en algún tipo de actividad física para intentar dominar el estrés, en 
base a todas esas razones positivas que hemos visto antes. 



Modificación de la conducta Tipo A 

Nuestra investigación ha descubierto que el profesorado tiene tendencia a evi-
denciar mayoritariamente una conducta del Tipo A, lo cual tiene implicaciones 
sobre la experiencia del estrés. Debemos obtener una percepción más completa 
de cómo modificar las conductas asociadas al Tipo A y aquellas otras que han de-
mostrado ser nocivas para los maestros en este estudio. 

Muchos investigadores han realizado estudios sobre la modificación de la 
conducta del Tipo A. Pudiera ser que éste sea un intento demasiado prematuro de 
modificarla, dado que aún no existe un consenso completo entre los investigado-- 
res sobre lo que es o sobre cómo medirla. Sin embargo, unas cuantas de las reco- 
mendaciones que adelantaremos a continuación reflejarán algunas de las mencio- 
nadas en la sección anterior. Se han llevado a cabo diversos estudios para medir la 
viabilidad de modificar el Tipo A (como el Recurrent Coronary Prevention Pro-
ject (RCPP)) (Friedman y otros, 1986). No vamos a considerar aquí los métodos 
que emplearon estos estudios, pero haremos cierto número de indicaciones sobre 
cómo modificar la conducta del Tipo A. Si se da el caso de que los maestros, como 
grupo, manifiestan un alto grado de conducta Tipo A, entonces corren peligro. 
Una de las recomendaciones es que, aparte de los talleres que ofrecen los centros 
sobre la administración del estrés (o ciertamente «sin ayuda de nadie»), se provea 
a los docentes de una medida del Tipo A para que se la autoadministren, ofre- 
ciéndoles luego sugerencias con las cuales modificar esa conducta. No obstante, 
es importante que, cuando se realice ese test, los maestros sean conscientes de los 
distintos rasgos que se identifican como Tipo A, de forma que puedan atacarlos 
directamente (como el de la conducta consciente del tiempo). Price (1988) des-
cribe cuatro tratamientos específicos que se pueden tener en cuenta: a) reducir la 
hostilidad, b) incrementar la relajación, c) mejorar el ejercicio físico, y d) reducir 
las características psicomotoras del Tipo A. Éstos son factores relevantes para el 
cuerpo docente, y ofrecen auténticas posibilidades de ponerlos en práctica. 

Reducción de la hostilidad 

Este tratamiento se basa en la idea de que el componente específico de la con-
ducta Tipo A que tiene un efecto más nocivo es el de la hostilidad (Mathews y Hay-
nes, 1986), algo que lleva a pensar en la necesidad de que se desarrollen métodos para 
medir esta característica. Se ha sugerido que la hostilidad se desarrolla cuando el in-
dividuo se enfrenta a las presiones del tiempo, cuando está inmerso en una situación 
competitiva, cuando ve amenazada su autoestima, etc. Como éstas son características 
importantes para los maestros, deberían tenerse en cuenta; la correcta administración 
del estrés requiere que los docentes aprendan a enfrentarse a las presiones de manera 
que la hostilidad sea menor, o bien no exista (modificación del estilo de vida). 



Incremento de la relajación 

Con los individuos del Tipo A debería utilizarse un entrenamiento relajante 
sistemático (Bernstein y Borkovec, 1973): a) porque su comportamiento exigente 
les dificulta la relajación, y b) porque parecen «actuar como si constantemente su 
bienestar se viera amenazado, lo cual da como resultado una excitación crónica 
del sistema nervioso simpático» (Price, 1988). Se ha demostrado que el relaja- 
miento muscular gradual reduce los factores asociados con la excitación simpáti-
ca, como el ritmo cardiaco acelerado y la presión sanguínea elevada (Johnston, 
1985). El problema de la relajación es que no se ha demostrado que reduzca la 
conducta Tipo A (Jenni y Wollersheim, 1979), y sin embargo, puede que tenga 
más que ver con el hecho de que pocas personas la practican lo suficiente como 
para obtener beneficios (Price, 1988). Por tanto podría potenciarse, pero los do- 
centes deben tener en cuenta que tienen que convertir la relajación en algo coti- 
diano. Esto podría ser beneficioso para ellos, ya que los autores han demostrad() 
en otra investigación que los maestros manifiestan síntomas fisiológicos relaciona- 
dos con el estrés (Travers y Cooper, 1994). 

Incremento del ejercicio físico 

Puede que un programa sistemático de ejercicios beneficie a los maestros del 
Tipo A, en conjunción con un programa de modificación del estilo de vida. Esto 
resulta útil en relación con el riesgo coronario, dado que se ha demostrado que re-
duce el ritmo cardíaco, la presión sanguínea y las puntuaciones altas (pero no las 
bajas) en la escala de actividad de Jenkins (Blumenthal y otros, 1980). Esto resul- 
ta importante porque los individuos del Tipo A no suelen hacer ejercicio regular-
mente aunque éste tenga un efecto relajante. Este estudio no preguntó a los en-
trevistados si hacían ejercicio normalmente o no, pero se sugiere que éste podría 
incluirse dentro de los talleres para aprender a controlar el estrés, junto con el 
examen de personalidad del Tipo A. 

Modificación de los síntomas conductuales que predicen un riesgo alto 

Ciertos estudios han subrayado ciertos síntomas conductuales de riesgo coro-
nario que son característicos del Tipo A (el número de referencias a uno mismo) 
(Scherwitz y otros, 1986). Por tanto, un enfoque alternativo es el de enseriar a los 
maestros del Tipo A a que moderen esas características (que reduzcan la veloci- 
dad a la que hablan y las referencias a sí mismos, etc.). Posiblemente haya quienes 
pueden argumentar que esto supone eliminar el síntoma pero no las conductas 
subyacentes, pero vale la pena tenerlo en cuenta. 



Soluciones sugeridas 

Un problema importante de estos enfoques para modificar la conducta Tipo 
A es el hecho de que puede no resultar beneficioso enseriar a los docentes a que 
dejen de comportarse de una forma concreta si su estrategia general sigue siendo 
la misma. Por ejemplo, los maestros que aprenden a cómo frenar su ritmo de vida 
y a relajarse durante la hora de comer pueden sufrir más si siguen aceptando el 
mismo número de compromisos pero al final no se las arreglan para cumplirlos. 
Por tanto, puede ser importante cambiar las «cogniciones» del Tipo A. Si los in-
dividuos del Tipo A modifican su «modus operandi cognitivo/emocional» ten-
drán una mejor oportunidad de mantener y practicar sus recién descubiertos mo-
delos de conducta. El estudio reveló que los maestros a menudo piensan que 
tienen pocas perspectivas fuera de la enseñanza (creen que carecen de movilidad 
laboral, que no pueden adaptarse a las exigencias de un nuevo currículum y ade-
más tienen miedo a que los evalúen). Price (1988) argumenta que, aunque los in-
dividuos del Tipo A suelen procurar proyectar una imagen de confianza en sí 
mismos, creen que «Aún no soy lo bastante bueno» y que la única forma de tener 
éxito es la de intentarlo con más fuerza y hacer más cosas. Lo que sugerimos es 
que se estudien estas posibles cogniciones entre el profesorado, y que se haga un 
intento de reducirlas mediante una forma de pensar más positiva y grupos de 
feedback. Los maestros manifiestan que, en la enseñanza actual, el feedback des-
tinado a producir un mejor, trabajo es algo bastante lejano todavía, una situación 
que puede que exacerbe estas cogniciones del Tipo A, que por naturaleza duda 
de sí mismo. 

Técnicas de administración del tiempo 

justo en ese momento, de una forma u otra, empezaron a correr E...1 la Reina 
seguía gritando: «¡Más deprisa!», pero Alicia sentía que no podía correr más, aun-
que no le quedaba aliento para poder decirlo C...1. Lo más curioso del caso era que 
los árboles y las otras cosas que les rodeaban nunca cambiaban de lugar; fueran lo 
rápido que fueran, nunca parecían adelantar nada E...1 al final iban tan deprisa que 
les parecía flotar en el aire, sin apenas tocar el suelo con los pies, hasta que de re-
pente [...1 se pararon. 

Alicia miró en torno suyo con gran sorpresa. «¡Pero bueno, si me parece que he 
estado debajo de este árbol todo el rato! ¡Si todo está como estaba antes!» 

«Por supuesto que sí», dijo la Reina C...1. «Verás, es necesario que corras todo lo 
que puedas para mantenerte en el mismo sitio. Y si quieres llegar a algún sitio, ten-
drás que correr el doble de rápido.» 

LEWIS CARROLL, A través del espejo 



Parece ser que una de las características más evidentes de esta muestra es el pa-
pel que juega la «conducta consciente del tiempo» en los resultados de la mala sa-
lud mental. Por tanto, puede que sea beneficioso animar a los docentes a mejorar 
sus habilidades para administrar el tiempo, tanto dentro como fuera del trabajo, 
porque parece ser que permiten que la enseñanza se entrometa en su vida familiar: 

Muchos de nosotros sienten fuertes deseos de tomar parte en pasatiempos y 
otros intereses fuera del hogar, ya que la escuela cada vez se come más terreno en 
nuestras vidas, y SOMOS INCAPACES DE HACERLO [...] una fuerte causa del 
estrés puede ser que muchos de nosotros hemos visto que nuestra vida social (ocio, 
etc.) ha disminuido dramáticamente durante los últimos tres arios. 

Profesora de Secundaria 

Se ha descubierto que la gestión del tiempo está relacionada positivamente con 
la mayoría de los resultados del estrés, y que debería incluir el reconocimiento de los 
«ladrones de tiempo», tanto dentro del trabajo como fuera (Mulligan, 1989). Las téc- 
nicas de gestión del tiempo producen muchos beneficios potenciales; por ejemplo: 

• un incremento en la eficiencia y la efectividad; 
• una mayor productividad; 
• un tiempo de ocio mayor (el hecho de trabajar con más efectividad quiere 

decir que los maestros se pueden dedicar más tiempo a ellos mismos); 
• una mayor satisfacción laboral; 
• una reducción del estrés; 
• una mayor oportunidad de desconectar del trabajo (los maestros que com-

pletan la mayor parte de su trabajo durante el día tienen más facilidad a la hora de 
relajarse por la noche); 

• más oportunidades de planear con anticipación y buscar soluciones a largo 
plazo (los docentes que no están empeñados en mantener el mismo ritmo excesi- 
vo tienen más espacio para mirar hacia adelante); 

• una potenciación de la creatividad (la creatividad mejora cuando uno tiene 
tiempo de sentarse y pensar). 

Los maestros deben ser capaces de identificar las áreas prioritarias en sus vi-
das, y planificar su tiempo en base a ellas. Tal y como aconsejaba una profesora: 

No permita que le fuercen a asistir a cursillos de fin de semana, etc., que no son 
tiempo laboral; asista a un único cursillo INTERNO trimestral. Cuando le pidan 
que realice una tarea extra, dígale a su superior:  «Sí,  lo haré si me concede usted el 
tiempo necesario». En lo posible, evite trabajar los sábados [...] asegúrese de que 
tiene LIBRES como mínimo 20 minutos para comer; mímese un poco. No se limite 
a seguir tirando. 

Profesora de Secundaria 



Si los maestros examinan sus problemas actuales de gestión del tiempo, ese 
examen les será de ayuda para poner en perspectiva el modo en que la presión les 
afecta, y les capacitará para superarla. En especial, a la luz de los elevados niveles 
de conducta Tipo A dentro de la enseñanza, es muy importante que reconozcan y 
acepten el papel que su propia personalidad puede ejercer sobre sus actitudes res-
pecto al tiempo en general. 

Por medio de las observaciones, las entrevistas y los análisis, queda claro que 
un problema esencial para el profesorado es que apenas tienen «tiempo para res- 
pirar» durante la jornada escolar, y que por tanto carecen de tiempo para recupe- 
rar fuerzas. Los momentos que tienen libres —para comer o hacer una pausa—
casi siempre se ven interrumpidos. La incapacidad para comer cómodamente y re- 
lajarse se convierte inevitablemente en algo perjudicial para el individuo, y es ne- 
cesario investigarlo. Un profesor comentaba: 

Durante el día, no tengo ni una pausa de un minuto. Hoy ha sido un día típico a 
la hora de comer, cuando todos los chicos han vuelto ya a la escuela: corro escaleras 
arriba, agarro una taza de café y, si hay suerte, tengo un par de minutos o tres para 
sentarme a tomármelo. 

Jefe de departamento, centro de Secundaria en zona urbana 

Sugerimos que los docentes intenten hacer un esfuerzo para regresar a la sala 
de profesores durante unos minutos después de que hayan acabado las clases del 
día, para charlar sobre los problemas que han encontrado a lo largo de la jorna-
da. Esto puede contribuir a ofrecerles unos momentos para respirar un poco, 
puede ser un intento de reducir la tensión para que no se lleven los problemas a 
sus casas. A juzgar por los problemas a que se enfrentan los docentes, y por la 
contribución que hacen estos problemas a la experiencia del estrés, los métodos 
de reducir el estrés que hemos mencionado antes podrían resultar populares y 
beneficiosos. 

La gestión del estrés a nivel escolar 

Esta sección tiene como objetivo presentar algunas ideas para que los direc-
tores de un centro donde trabajan maestros puedan superar su estrés. 

Estrategias de counselling y curativas 

Una de las ideas principales derivadas de este estudio es que la profesión ne-
cesita introducir un servicio de asesores para que todos los miembros de la plan-
tilla escolar puedan involucrarse en los intentos de reducir ese alto grado de mala 
salud mental que prevalece entre los maestros. 



Una buena parte de las sugerencias que apuntaron los docentes encuestados 
incluían la introducción de algún tipo de servicio de asesoría/ counselling, tanto 
dentro como fuera de las escuelas. Una profesora enfatizaba la necesidad de. 

... que la inspección proporcione asesores de primera clase, que tengan el trasfondo 
adecuado para ganarse mi respeto. 

Profesora de Secundaria 

Aparte de este servicio, otra de las posibilidades consideradas fue la de los 
grupos de respaldo al personal. Cuando los maestros padecen estrés tienden a 
buscar ayuda en sus colegas, situación que podría ampliarse potenciando la «for- 
malización» de tales grupos. Es un procedimiento que puede implementarse bas-
tante rápidamente dentro de los centros escolares. 

Los comentarios anteriores nos llevan a la conclusión de que los talleres de 
formación para el control del estrés deberían constituir una característica obliga-
toria del servicio docente, de forma que fuera posible obtener una mejor com-
prensión de los problemas, tanto a nivel individual como organizacional, y tam-
bién para poder descubrir formas de solventar estos problemas. 

Quizá la mejor manera de eliminar el estrés, a nivel organizacional, sea el en-
foque de «resolución de problemas», en el cual se pueden identificar dos fases 
principales: 

1. Diagnosis. Esto implica identificar las fuentes del estrés en el entorno labo-
ral particular, de forma que se puedan planear y aplicar intervenciones adecuadas 
de la forma más efectiva posible. Este estudio ha subrayado que el grado de estrés 
y sus tipos pueden depender del tipo de centro, de forma que es necesario que in-
vestigaciones posteriores examinen la posibilidad de un cuestionario sobre el es-. 
trés entre docentes que se estandarice y se utilice como un instrumento de diag- 
nóstico fácilmente administrable a nivel individual o escolar. 

2. Intervención. Una vez se han identificado las causas del estrés, debe tener lu-
gar una intervención planificada. La imagen que tenemos del estrés entre docentes 
es muy compleja. Se han identificado muchas causas de estrés y reacciones ante éste, 
pero está claro que hay muchas influencias que generan estrés y que no se han de-
tectado. Sin embargo, a la luz de los descubrimientos, presentaremos algunas áreas 
que merecen más atención (como la gestión de los cambios, una mejora en la admi- 
nistración, un creciente apoyo organizacional [recursos], una mejor formación). 

Mejora del apoyo organizacional 

Los hallazgos de este estudio demostraron que hay una serie de problemas de-
rivados de la falta de recursos en buena parte de los centros británicos. Es necesa-
rio incrementar el respaldo organizacional en las escuelas, en términos de número 
de personal, recursos y tiempo. Esto supone un problema a la hora de aplicar cam- 



bios, dado que los maestros no reciben los recursos necesarios para adaptarse a las 
nuevas exigencias. El tema de la falta de recursos es difícil de tratar, ya que depen- 
de de muchos otros factores (el presupuesto gubernamental), de modo que, desde 
la perspectiva de una intervención psicológica, supone un problema ilimitado. Sin 
embargo, es una de las características del entorno laboral en que se mueven los 
maestros, y como tiene implicaciones importantes tanto psicológicas como conduc- 
tuales, no podemos ignorarlo. Los docentes creen que no se les permite hacer un 
buen trabajo ni aumentar su capacidad de trabajo debido a la falta de recursos en 
las escuelas. Esto sugiere que es necesario más dinero, más recursos y más personal; 
un jefe de departamento en un centro de Secundaria pedía «más dinero departa- 
mental dedicado a material, etc., para el alumnado y para mí mismo. Uno acaba 
quedándose sin dinero. Eso me irrita mucho». Parece ser que en muchos departa- 
mentos, sobre todo en el campo de las Bellas Artes, los maestros tienen que com-
prar ellos mismos los materiales para poder enseriar a los alumnos lo que está esti-
pulado en el currículum. A los enseñantes les gustaría también recibir más 
«personal de apoyo» en el aula, dado que suelen trabajar en clases saturadas, y tam-
bién un respaldo secretarial para ayudarles con las excesivas tareas administrativas 
que les exigen las evaluaciones y la puesta al día de los registros acumulativos. Esto 
ayudaría a clarificar el papel de los maestros, ya que ellos actualmente se conside- 
ran, en gran medida, empleados administrativos. 

Otro factor importante es la creciente disponibilidad del tiempo para formar-
se dentro de la escuela, ya que los docentes se ven forzados a menudo a llevarse tra-
bajo a casa. Una profesora de Secundaria sugería pasar «una semana en la escuela 
sin alumnos, para tener el tiempo suficiente para organizar departamentos/mate-
riales, pedir materiales o leer libros nuevos, y para ponerme al día en cuanto a cam-
bios en lo que respecta a exámenes, evaluaciones, el currículum estatal, etc.». 

Esta falta de recursos ciertamente constituye uno de los elementos de la re-
ducción en la satisfacción laboral; una maestra de Secundaria explicaba: «La 
mayoría de los maestros desean enseriar bien, pero disponen de muy poco dine-
ro [...] y existe una falta de espacio/material; la satisfacción laboral está siempre 
por los suelos». 

Los senior managers, concretamente, acusan mucho la falta de personal admi-
nistrativo. Una directora de Primaria explicaba: «La falta de ayuda que aportaría 
una secretaria constituye todo un problema en las escuelas de Primaria. Yo misma 
tengo que ocuparme de buena parte de la burocracia». Y otro maestro decía ser 
consciente de que «todo esto requiere un compromiso económico mayor por parte 
del Gobierno local y central pero, como dijo alguien: "Si crees que la educación es 
barata, ¿por qué no pruebas la ignorancia?"». 

Por consiguiente, parece ser que existe una verdadera necesidad de que el vo-
lumen de recursos aumente si se espera que el profesorado sea efectivo en su tra-
bajo. Consideraremos concretamente tres de estos temas: los recursos, el volumen 
del personal y las condiciones laborales. 



Los recursos 

Los maestros manifestaron su necesidad de mejoras tanto cualitativas como 
cuantitativas en términos de recursos (necesitan más y mejores recursos). Mientras 
que el Gobierno dice lo contrario, los docentes afirman que ha disminuido el gas-
to dedicado a la enseñanza; sea cual sea el caso, éste es un factor que no sólo causa 
problemas para los docentes y los alumnos, sino que también se adelanta como un 
motivo para que los enseñantes abandonen la profesión. Aparte del incremento de 
los recursos, el profesorado debe recibir ayuda para usarlos de forma efectiva (por 
medio del reciclaje, etc.); éste es un tema que trataremos en secciones posteriores. 

El volumen de personal 

La mayoría de los entrevistados identificaron el problema de falta de personal 
como una fuente de estrés, concretamente como resultado de la falta de perso-
nal suplente y de apoyo administrativo. Con frecuencia ciertos artículos de los me-
dios de comunicación o del Gobierno han cuestionado el estándar de la enseñanza 
que se ofrece al público; si existen dudas (y son una realidad), pueden deberse a la 
escasa cantidad de personal en las escuelas, antes que a la calidad de los docentes en 
activo. Son cuestionables las decisiones relativas al número óptimo de personal 
en cada centro; es un tema complicado, ya que tenemos que tener en cuenta no sólo 
la calidad disponible del personal sino también las necesidades de los alumnos. 

Si bien el estudio subrayó determinados «puntos negros» en los que se necesi-
ta más personal (auxiliares administrativos para respaldo de las clases), no sólo se 
trata de una cuestión de números insuficientes. El volumen de trabajo al que se en-
frenta el profesorado, si bien no es necesariamente predecible, puede ser cíclico 
(por ejemplo, los exámenes de fin de trimestre). Se da el caso de que existen mo-
mentos específicos y estresantes durante el ario escolar, cuando resultaría especial-
mente beneficioso un aumento del personal. Esto sugiere que hay que desarrollar 
cierto tipo de «cuantificación de las demandas». Hay maestros suplentes disponi- 
bles, pero los docentes se quejan de las políticas que impiden que un suplente em-
piece a trabajar hasta que un maestro haya estado ausente tres días. Otro de los 
problemas es el de la contratación: dado que la docencia ha perdido parte de su po-
pularidad, también ha menguado el atractivo que sentían los jóvenes licenciados 
que se incorporan al mercado laboral. Analizaremos este tema en las secciones pos-
teriores relativas a las mejoras promocionales. 

Otra área que merece consideración es la provisión de mejores servicios de 
apoyo dentro de las escuelas, de forma que el cuerpo docente pueda concentrar 
sus energías en la tarea profesional de la enseñanza. A los maestros se les forma 
para ser educadores, y sin embargo pasan buena parte de su tiempo realizando ta- 
reas administrativas comunes, o haciendo el papel de guardián o remediador. Esto 



no tiene sentido ni económica ni profesionalmente. Si los maestros son un recur-
so escaso, deberían ser plenamente utilizados sin hacerles perder su tiempo en ta-
reas que pueda realizar un personal administrativo. Estas tareas administrativas se 
han incrementado mucho debido a la creciente necesidad de evaluar a los alum-
nos. Los docentes tienen que ser capaces de presentar este último punto en su de-
fensa, explicando a los directores de los centros que, como algo propio de la «ló-
gica financiera», deberían recibir mejores servicios de apoyo. 

Las condiciones laborales 

Dentro de la falta de apoyo organizacional encontramos el tema de las malas 
condiciones laborales. Los maestros las describen como una causa de estrés e insa-
tisfacción, tanto en términos del estado actual de las escuelas británicas como en el 
de la rígida burocracia en la que se mueven muchos maestros. Muchos de ellos han 
pasado por la experiencia de enseriar en «escuelas divididas», donde los desplaza-
mientos son limitados y la presión del tiempo se convierte en un grave problema. 
También está relacionado con la «falta de estatus» en la que se ven inmersos con 
frecuencia los enseñantes en centros cuyas salas de profesores no reúnen apenas las 
condiciones mínimas (no existen habitaciones limpias donde trabajar o relajarse). 

El cuerpo docente experimenta una situación laboral intensa, y se enfrentan a 
la necesidad de prestar una atención constante a los alumnos. Los maestros raras 
veces disfrutan de una pausa establecida a lo largo de la jornada escolar (tiempo li- 
bre para ellos mismos), y durante tales pausas no tienen muchos lugares donde re-
tirarse a descansar. Por lo tanto, la mayoría de las escuelas debería intentar ofrecer 
un área de descanso adecuada a la situación laboral, pero lo bastante distante como 
para que no se interrumpan esos momentos de reposo. Los maestros deben ser ca-
paces de «desconectar»; no es suficiente que lo hagan sólo cuando acaba la jorna-
da. Los beneficios económicos de esto serían que, por un pequeño aumento en el 
presupuesto, las condiciones laborales mejorarían y se reducirían el estrés y la insa-
tisfacción laboral, mejorando por tanto la actuación de los docentes, reduciéndose 
así el tanto por ciento de sus dimisiones. Esta propuesta, la de «salas de descanso», 
también es algo que los maestros consideran muy importante, tal como vemos en 
los descubrimientos relativos a la personalidad del Tipo A, y cuando consideramos 
la intervención y tratamiento de este Tipo. 

Menos tiempo de interacción y tareas administrativas 

La segunda parte del estudio descubrió que muchos maestros manifiestan indi-
cios de fatiga; esto es algo que hay que tener en cuenta dado que tiene implicaciones 
graves para la motivación, la efectividad de los maestros y las manifestaciones del es-
trés. Una de las formas en que se podría mejorar este aspecto sería la de distribuir 



bien el tiempo dedicado a las pausas y las comidas durante el día. Está claro que éste 
es un problema derivado a menudo de la «naturaleza vigilante» del trabajo; por otra 
parte, las carestías de personal son evidentes, pero resulta vital que se haga algo res- 
pecto a este problema, como explicaba un maestro: «Tener más tiempo libre du- 
rante el día para realizar tareas administrativas personales, es decir, tener un tiempo 
en que se nos garantice que podemos desconectar, incluso de las preguntas de los 
niños». Esto resulta especialmente importante, dado que se ha impuesto a los maes-
tros una serie de exigencias extras que les fuerzan o bien a trabajar en casa o a dejar 
que el trabajo inconcluso se vaya acumulando, lo cual provoca aún más estrés. Éste 
es el caso específico del sector Primario, tal y como nos contaba un maestro: 

Actualmente tengo una sensación de presión que se concentra en un área prin-
cipal: cómo encontrar tiempo para preparar adecuadamente y mantener el «nivel es-
tándar», preparándonos para el Currículum Nacional. Es todo un problema la ne-
cesidad inevitable de tenerlo todo apuntado en un papel, punto por punto, sobre 
todo porque yo trabajo mejor sobre una base ad hoc, dentro de una planificación 
amplia. ¡Necesito una secretaria! 

Reimposición de las sanciones por problemas conductuales básicos 

Se necesitan más medidas para tratar a los alumnos disruptivos. Como decía una 
maestra: 

Tiene que haber alguna forma de acabar con los alumnos que son constante-
mente disruptivos. No se puede esperar de nosotros que prestemos un servicio y a 
la vez seamos guardianes de un zoo, y luego que se nos critique por no haber alcan-
zado los estándares requeridos. 

Los docentes piensan que lo que necesitan es una aceptación veraz de los al-
tos porcentajes de interrupciones en clase en los centros subvencionados por el 
Estado, el reconocimiento de que existe una tremenda falta de respaldo externo. 

Una mejora en la administración de las escuelas 

Hay que mejorar la administración de los centros, dado que una mala gestión 
da como resultado unos niveles de satisfacción laboral muy bajos entre el profe 
sorado. Esto supone un problema para los maestros sometidos a esa administra- 

- 

ción y para los que están intentando dedicarse a ella con muy poca o ninguna ex-
periencia. Por consiguiente, se deben tomar medidas para garantizar una mejora 
de la administración y estructura de las escuelas británicas. Torrington y Weight-
man (1989) analizaron el tema de la administración de escuelas; los resultados de 
uno de los estudios que realizaron revelaron que: 



1. El personal de las escuelas es un recurso que habitualmente se da por hecho 
y se infrautiliza hasta un punto infrecuente en las organizaciones empresariales. 

2. Aunque las escuelas son efectivas a la hora de crear una cultura para que las 
personas trabajen juntas, existe el peligro de que esto se pierda debido a la intro-
ducción de enfoques más «administrativos». Estos enfoques suelen basarse en una 
comprensión inadecuada de la práctica administrativa en otras organizaciones y 
en una visión excesivamente simplista de la similitud entre dirigir una escuela y un 
negocio. 

3. Hay tres puntos de vista distintos sobre la organización y la administración 
de las escuelas que parecen potenciar la efectividad de éstas: el colegial, el del  ii - 
derazgo y el prescriptivo. Cada uno de ellos resulta eficaz en determinadas cir- 
cunstancias, pero una verdad tradicional dentro de la enseñanza es que el lideraz-
go es el punto de vista «correcto». 

Como algo inherente a estos descubrimientos, encontramos el inconfundible 
poder con el que los directores intentan gobernar las escuelas, hasta el punto en 
que los autores afirman: 

Nos ha sorprendido mucho la convicción universal e inconmovible entre todos 
aquellos con los que hemos conversado acerca del poder del director, que ostenta 
un dominio organizacional que llega a un grado casi desconocido dentro de nuestra 
experiencia en el estudio de la gestión de una amplia gama de grupos empresariales 
[...]. Aunque resulte apropiado para ciertas circunstancias, creemos que es un as-
pecto tremendamente limitado para la mayoría de las situaciones a las que se en-
frentan los centros hoy en día, y muy a menudo los propios maestros [...] perpetúan 
esta peligrosa dependencia de una sola persona. 

TORRINGTON Y WEIGHTMAN, 1989 

Los comentarios anteriores sugieren que es necesario un cambio en la estruc-
tura de las escuelas, junto a una transformación de los ideales, de forma que se 
adapten al cambiante entorno en el que se encuentran. Por lo tanto, no sólo es ne- 
cesario que los directores reciban una mejor formación para tratar con sus res-
ponsabilidades incrementadas, sino que también la reciban otros miembros de la 
escuela para poder adaptarse a sus cambiantes papeles. 

El control del estrés entre docentes a un nivel más general 

Una mejora de la formación inicial y permanente 

Una preocupación para los maestros, relacionada con la mala gestión, es el 
problema de la formación. No creen que los directores reciban una buena forma-
ción, ni se creen siempre lo bastante preparados para desempeñar esa función. 



Podríamos introducir el tema del control del estrés como un enfoque evalua-
tivo constante de la administración y/o el desarrollo de uno mismo. Lo que es ne-
cesario dentro de la docencia no es sólo formación para desempeñar ese trabajo, 
sino para permanecer en él o estar en él sin que el individuo salga perjudicado. 

Este estudio enfatizó que el tipo de gestión del centro suele ser con frecuencia 
una fuente de estrés e insatisfacción. Una mejora en la comunicación y apoyo so-
cial por parte del director puede fomentar la satisfacción laboral y reducir los 
posibles efectos del estrés. Muchos de los directores en el estudio más general ma-
nifestaron un problema de capacidad «hombre-administración», de forma que al-
gunos de ellos se beneficiarían si se les preparara para desempeñar sus funciones 
gestoras. Además, los directores expresaron sus problemas a la hora de adaptarse 
al papel de administradores financieros, por lo que también podría incluirse cier- 
ta formación sobre los aspectos financieros de su trabajo. 

Los tipos de formación que sugieren los maestros son, por ejemplo: formación 
para ser conscientes del estrés; habilidades administrativas para los directores 
(formación financiera); un estándar nacional; una formación específica para fun-
ciones concretas, y reciclaje cuando sea necesario. 

Preparemos bien a los estudiantes para enfrentarse a las realidades de la profesión. 
Seguro que esto induce un déficit incluso mayor en el número de los maestros y pre-
cipita una respuesta más rápida y adecuada por parte del Gobierno de Su Majestad. 

Los docentes también evidenciaron sus preocupaciones sobre ese punto de 
vista que afirma que tienen que ser expertos en su propia área particular, pero 
también afirmaron que, con los cambios que tienen lugar dentro de la tecnología 
moderna, por ejemplo, a menudo se sienten aislados de lo que pasa a su alrededor. 

Se espera de nosotros que seamos expertos, que innovemos, que estemos bien 
preparados en demasiados campos; el maestro consciente es incapaz de enfrentarse 
a ese gran volumen de material necesario para mantenerse al día frente a la natura-
leza cambiante de la profesión. Si existiera algún tipo de descanso sabático frecuen-
te éste permitiría que el personal se pusiera al día sin tener que sentirse «culpable» 
por abandonar las clases durante su reciclaje profesional o por tomarse una «injus- 
ta» cantidad de tiempo a expensas de otros colegas. Este descanso quizá podría ser 
de un ario cada cinco de trabajo. 

Los docentes consideran que la introducción de la formación permanente de 
reciclaje (INSET) es una pérdida de tiempo, dado que muchas veces no logra 
abordar los temas que requieren una mayor acción y debate, de modo que se po-
dría invertir el tiempo de una mejor manera. 

Formación permanente (INSET)... Debería prestarse más atención a las necesi-
dades reales de los maestros, ofrecernos una mayor formación en lugar de dejarnos 
sentados (o corriendo de aquí para allá), dándole vueltas a los problemas, como 
cuando se introdujo el GCSE. 



El reciclaje puede adoptar diversas formas, como la introducción de un pe-
ríodo sabático regular que ayude a suavizar las presiones y a obtener una renova-
ción profesional que realmente valga la pena. 

Permisos preceptivos para estudiar/relajarse, para adaptarse a los vacíos en las ha-
bilidades profesionales, o para planear y actualizar temas de desarrollo profesional, 
como consejos para escribir el Currículum Vitae, u otros sobre la imagen personal. 

Profesora de Secundaria 

Dado que a través de todo este estudio se hizo patente el tema de la mala ad-
ministración/gestión de los centros y su relación con el estrés docente, es impor-
tante que los directores reciban la formación sobre capacidades administrativas 
que necesitan para hacerlos más eficientes a la hora de administrar los recursos. 

Los maestros deberían poder acceder a cursos de formación sobre el desarrollo 
de sus capacidades administrativas antes de pedirles que asuman ciertas posicio- 
nes de responsabilidad. 

Profesor de Secundaria 

Esto es así dado que: 

La buena administración supone una enorme diferencia. Mi director actual está 
bien organizado, es un buen comunicador y tiene mucho sentido común; es un edu- 
cador comprometido, y se toma muy en serio la moral del personal. Por propia ex-
periencia sé que existen muchos directores sin estas características, que afectan gra-
vemente a su personal y al alumnado. 

Maestra de Primaria 

Hay otro tema relacionado con la mayoría de estas características y recomen-
daciones que apenas se menciona: se trata del papel que tienen los maestros dentro 
de la escuela. Esto se tiene que definir con más cuidado y precisión, de forma que 
los maestros no padezcan debido a la ambigüedad de sus roles, algo que ha resul- 
tado ser una causa importante de estrés y que conduce a unos resultados nocivos. 
Si mejora la dirección del centro en que enserian los docentes, y se hace menos én- 
fasis en los aspectos de  «no-enseñanza» de la profesión (como la administración), 
los docentes podrán volver a obtener un concepto claro de cuál es su papel. 

La mejora de las oportunidades de promoción 

Dentro de la profesión son necesarias este tipo de mejoras, dado que la falta 
de oportunidades está provocando también insatisfacción laboral. En especial, 
esto supone un problema para las maestras. 



Lo más deseable sería mejorar las perspectivas de la carrera y ampliar el nú-
mero de incentivos económicos en la enseñanza. Sin embargo, se ha sugerido que 
debería introducirse un servicio de orientación para la carrera para docentes. Esto 
es importante, en especial para las maestras y para los que son más mayores y han 
pasado muchos arios en la profesión. Las mujeres necesitan que se les aconseje so- 
bre cuáles son sus necesidades reales dentro de la enseñanza, dado que no obtie- 
nen las mismas posiciones directivas que sus colegas masculinos, y sin embargo 
parecen considerar que la docencia es una carrera positiva. Un problema que que-
dó reflejado en este estudio fue el de que los maestros creen que carecen de op-
ciones laborales fuera de la enseñanza. La orientación para la carrera podría ca-
pacitar a los docentes para que evaluaran sus capacidades y consideraran diversas 
opciones fuera de la enseñanza, o ciertamente a identificar áreas dentro de ésta en 
las que podrían mejorar su situación. 

Los mecanismos de apoyo tanto fuera como dentro de la escuela 

Hemos de prestar atención al estatus de los enseñantes, en términos tanto de 
reconocimiento como de beneficios materiales, teniendo en cuenta que también 
genera insatisfacción laboral. 

Uno de los cambios principales que los maestros consideran que ha tenido lu-
gar durante los últimos arios es la reducción del apoyo que les ofrecían los padres 
y las madres de alumnos. Creen que, lejos de respaldarles en su papel de maestros, 
los padres y madres les culpabilizan por todos los problemas que suceden en el 
aula o fuera de ella. Los docentes sienten que los padres y madres no asumen ac-
tualmente un papel importante dentro de la educación de sus hijos, tal como ex-
plicaba un administrador sindical: 

Los padres deberían tener un papel tan importante como los maestros —si no 
más— en educar a sus hijos de tal manera que éstos sean capaces de formar parte de 
la sociedad. Desgraciadamente, éste no es siempre el caso. 

JOHN ANDREWS, PAT (Asociación Profesional de Maestros), Brace, 1990 

Aparte de esto, hay que ofrecerles el respaldo que supone la ayuda auxiliar en 
el aula, dado que los problemas de carestía de personal y de clases sobresaturadas 
hace que el trabajo del enseñante sea más difícil. 

Los padres y las madres se quejan a menudo de que sus hijos no reciben la su-
ficiente atención individual en clase, pero esto resulta ser algo imposible de con-- 
seguir cuando el maestro tiene a menudo clases de 35 alumnos. Un maestro suge- 
ría lo siguiente: 

Yo mejoraría esta situación introduciendo a personas [...] que se dedicaran a su-
pervisar a los niños entre clase y clase, que hicieran todas esas cosas pequeñas pero 



necesarias, que se encargaran de la burocracia; quizás aumentaría el personal de se-
cretaría. Esto cubriría el vacío entre los maestros y el resto de funcionarios. Por 
tanto, deberíamos considerar la enseñanza desde otro punto de vista, porque en 
ocasiones se pierde mucho tiempo de enseñanza mientras el maestro tiene que en-
cargarse de todo este tipo de asuntos, y todo el mundo piensa que ése es parte de 
su trabajo; de manera que piensan que eso es lo que uno es: «un tipo que va reco- 
giendo folios y llenando formularios». 

La mejora en los incentivos económicos 

Ésta vuelve a ser una característica que está más allá del alcance de toda inter-
vención psicológica, pero que a los docentes les resulta de tremenda importancia. 
Parece ser que existe cierto número de factores relacionados con la exigencia de 
un sueldo mayor: 

1. La mejora de estatus que eso implica. 
2. La comparación entre el profesorado y otros grupos ocupacionales. 
3. La necesidad de sobrevivir desde el punto de vista económico, en especial 

en el caso de maestros concretos que trabajan en Londres. 

Uno de los problemas financieros principales por el que pasan los maestros 
fue el que expresaba un joven profesor que trabaja en un centro de Secundaria en 
Londres capital: 

No tener suficiente dinero para comer [...] o preocuparte porque te estás gastan-
do demasiado en comer. Tener que restringir estrictamente el presupuesto para las 
cosas cotidianas: la tarjeta de metro, la comida, el calzado, la ropa, salir a tomar algo, 
etc.; cosas esenciales, por no mencionar el alquiler y las facturas del apartamento. 

Una maestra sugirió que un aumento del sueldo mejoraría el estatus de los 
maestros, ya que entonces el público, en general, apreciaría lo que hacen los ense-
ñantes y su contribución a la sociedad. También ayudaría a aquéllos a mejorar su 
propia autoestima, y puede que también animara a más personas —y más cualifi- 
cadas— a entrar en la profesión. 

En resumen, está claro que los maestros se consideran profesionales pero no 
creen que reciban los mismos beneficios que otros grupos profesionales. Como 
decía una maestra: «Vivimos en un estado lamentable, a nivel de sueldo, en este 
país, en el caso de una profesión tan necesaria para nuestra sociedad como pueda 
ser la de los médicos». Por lo tanto, parece ser que las actitudes de los docentes 
respecto a la enseñanza no van a variar, en términos de estrés e insatisfacción la-
boral, hasta que consideren que su sueldo es justo. 



La implementación adecuada de los cambios 

Por encima de todo, es necesario que exista una mejora en la política del cam-
bio. A los docentes les disgustan los recientes cambios que se han producido en la 
enseñanza. Esto no se debe tanto a los cambios en sí mismos sino a la manera en 
que se introducen. Los cambios no deberían tener lugar sin tener en cuenta el 
«consumidor último» de tal cambio (en este caso el maestro). Los cambios debe-
rían ser más graduales, de forma que las características nuevas de la profesión 
reemplacen poco a poco a las más antiguas, evitando la superposición. 

El primer capítulo de este libro subrayaba el gran número de cambios que ha 
tenido lugar dentro de las escuelas británicas. Makin y Cox (1991) hicieron la si-
guiente observación: 

En arios recientes, el Gobierno ha manifestado la tendencia a «devolver» la ad-
ministración de las escuelas a los propios centros. Esto se ha intentado poner en 
práctica de dos maneras. Esta devolución de las responsabilidades administrati- 
vas/gestoras es totalmente coherente con la estrategia gubernamental en otras áreas 
del «sector público». Parece ser que el razonamiento que hay detrás de esto tiene 
dos vertientes. La primera juzga que estas formas de administración son deseables 
en sí mismas; la otra afirma que tales formas de gestión son más eficientes en su uso 
de los recursos y que responden más a las necesidades de los clientes y usuarios. 

Aunque este comentario sugiere que la intención de los cambios es la de me-
jorar la docencia como servicio, estos cambios han tenido un efecto perjudicial so-
bre aquellos que trabajan en las escuelas, hasta el punto de que ha afectado la pro-
visión de este servicio educativo. 

La mayoría de los individuos de la muestra consideraron que el ritmo del cam-
bio y su amplitud constituían una fuente principal de estrés. Los maestros no se 
oponen al cambio en sí mismo, pero sienten que el modo en que se han introdu- 
cido los cambios ha supuesto para ellos una causa importante de estrés. Esto no 
quiere decir necesariamente que se quejen por la introducción de esos cambios, 
sino que ponen objeciones a la falta de información que los acompaña, tal y como 
explicaba un maestro: «Sigue creciendo la presión externa a la escuela: las autori- 
dades locales, la incertidumbre y la falta de información actualizada relativa a la 
torna de poder de Lambeth en abril de 1990». 

El cambio también supone un problema en términos de su ritmo y puesta en 
práctica, y también debido al hecho de que a menudo está planificarlo por perso - 

nas que no tienen demasiada relación con la enseñanza. Por lo tanto, como decía 
un maestro: 

Se han puesto fechas tope para la introducción del Currículum Nacional, fechas 
que han decidido unos organismos adecuados que son los que deciden el orden de 
las prioridades a poner en práctica; también han establecido cuáles son los objetivos 



a conseguir, y sin embargo la mayoría de mis colegas parecen seguir en la más com-
pleta ignorancia, dado que no les han informado desde el Ministerio de Educación 
ni desde el Departamento de Educación y Ciencia, etc. 

Subdirector de Secundaria 

Por tanto, es recomendable que el cambio se vaya introduciendo más cuida-
dosamente en lo referente a su ritmo, a la información necesaria y a los encarga-
dos de planificarlo. También se aconseja que los «consumidores finales» reales (es 
decir, los docentes) tomen parte en el proceso del cambio. 

En estos momentos la enseñanza no es interesante [...]. Creo que la estrategia de 
la Administraci(m Local de las Escuelas (LMS) abarca tanto como cualquier otra, y 
si la hubieran creado e introducido progresivamente durante diez arios, creo que los 
maestros hubieran seguido sintiendo bastante presión, pero al menos hubieran con-
seguido adaptarse. Lo que los maestros dicen hoy en día es: «De qué demonios sir-
ve trabajar en todo esto? No sirve de nada, porque el ario que viene lo volverán a 
cambiar». 

Makin y Cox (1991) analizaron la similitud entre las modificaciones que tie-
nen lugar dentro de las escuelas y las que se implementan en las organizaciones 
comerciales, e intentaron aplicar en los centros escolares modelos sobre la forma 
en que las organizaciones se adaptan a los cambios. Se refieren al modelo de Lie-
vegoed (1973), quien sugirió que hay tres fases por las que debe pasar una orga-
nización para introducir cambios. Estas fases son a) la «pionera»; b) la «diferen-
ciada», y c) la «integrada». La presión para avanzar por estas fases a gran velocidad 
se deriva del volumen creciente de cambios, y Makin y Cox (1991) argumentar) 
que esto es exactamente lo que ha sucedido dentro de los departamentos de edu-
cación en los últimos arios. La «devolución» se ha convertido en una forma de in-
tentar superar una burocracia recién constituida y altamente centralizada. Sugie-
ren que, antes de los cambios, algunos departamentos educativos pequeños se 
habían organizado según el estilo «pionero» (es decir, departamento reducido 
con breves líneas de comunicación), según el cual la asimilación del cambio es 
bastante rápida. Ahora se considera que los departamentos educativos se encuen- 
tran en la fase «diferenciada», en la que el creciente volumen de los cambios con-
duce al desarrollo de una organización jerárquica, basada en funciones especiali-
zadas y en una comunicación más compleja. Es necesaria la coordinación entre las 
diversas áreas, y a menudo se introducen «libros de normas» para enfrentarse a 
las «interacciones rutinarias». Aunque puedan desarrollarse algunas redes y con-
tactos informales, se considera que estas organizaciones son burocráticas, sujetas 
a las normativas y de lento desarrollo. Una posibilidad para solventar estos pro-
blemas es la de crear unidades más independientes, cada una de las cuales tendría 
más responsabilidad en su autogestión; esto es algo que, en general, ha sucedido 
en las escuelas y entre otras autoridades educativas locales. Sin embargo, esto im- 



plica la suposición de que cada unidad dispone de las capacidades para hacerlo. 
Uno de los principales problemas a los que se enfrentan las escuelas es que, a pe-
sar de su experiencia en la docencia, carecen de otras habilidades. Por ejemplo, 
los directores raras veces disponen de la capacidad financiera, contable, de con-
tratación de personal o adquisitiva necesarias para asumir el nuevo papel que se 
les ha encomendado. Estas funciones aleatorias parecen implicar que muchos di-
rectores carecen del tiempo necesario para desempeñar la profesión para la que se 
habían preparado (la enseñanza). Las consecuencias de esto son el estrés y una 
baja moral (tal y como resaltó este estudio particular). Esto sugiere la importancia 
de que los enseñantes se den cuenta de las implicaciones que tienen estos cambios 
en sus colegas docentes. La investigación reveló que a menudo existe un buen gra-
do de cinismo relativo al papel del director dentro de la escuela, de manera que es 
necesaria una mejor comunicación para que todos los niveles comprendan las 
nuevas exigencias aleatorias que se les han encomendado. 

Existen tres puntos generales que surgen de los descubrimientos relativos a 
los cambios dentro de la educación. 

1. Habría que probar concienzudamente ideas innovadoras, evaluándolas 
objetivamente antes de imponerlas en las escuelas, al profesorado y al alumnado. 

2. Sólo deberían introducirse al mismo ritmo en que se dejen de lado las prác- 
ticas en boga hoy en día (si se trata de mejoras, los cambios deben reemplazar, y 
no aumentar, las prácticas actuales). 

3. Parece que los «planificadores del cambio» no tienen mucho contacto con 
las actividades cotidianas en los centros, por lo que deberían pasar algún tiempo 
en las escuelas para poder llegar a conocer cuáles son las prácticas docentes ac- 
tuales, las condiciones laborales y sus expectativas. 

La conclusión general es que, si hay que realizar cambios, deberían introducir-
se a un ritmo sensato, y deberían hacerlo aquellos que tengan una buena compren-
sión de las prácticas educativas escolares, incluyendo los puntos de vista de los 
usuarios de esas nuevas políticas. Hay mucha literatura reciente que habla sobre la 
gestión de los cambios que enfatiza la necesidad de incluir en ellos a aquellos invo- 
lucrados en el producto final. Otra idea adicional es que, para poder poner en 
práctica los cambios con éxito, debe existir un apoyo adecuado en términos de re-
cursos, para asegurar que funciona bien y se implementa apropiadamente. 

La mejora profesional y de imagen pública 

El estudio ha revelado que los docentes no creen tener una imagen correcta ni 
un buen estatus a los ojos de la sociedad. Hay dos formas para mejorar esta situa-
ción. La primera es la mejora de la imagen pública, resultado de: 



El cese de hostilidades por parte de la prensa, los medios de comunicación, etc., 
en especial cuando uno lee cómo gente que a) nunca ha enseriado y b) no sobrevivi-
ría ni un minuto en un aula llena de los niños de hoy en día le explica cómo debería 
desempeñar su trabajo. 

Profesor de Secundaria 

Por consiguiente, si los medios de comunicación empiezan a retratar la pro-
fesión docente bajo una luz más favorable, esto podría influir en el punto de vista 
del público y contribuir a reducir el estrés. Esto se puede hacer de la siguiente ma-
nera: 

Que los reportajes de los medios de comunicación en todos los campos —prensa, 
radio, televisión— muestren y demuestren que dentro de la enseñanza se han conse-
guido muchas, muchas cosas, a pesar de la falta de inversiones gubernamentales. 

Profesora de Secundaria 

La segunda forma de arreglar el problema sería una mejora de la imagen pro-
fesional. Los enseñantes podrían estar mejor representados profesionalmente; es 
decir, que los representara un solo sindicato en lugar de varios distintos, que a me-
nudo compiten entre sí. Pudiera contribuir a esto la formación de algún tipo de 
Colegio de Docentes, y de esta forma los maestros podrían dar cuentas a los de su 
propio ramo, en lugar de al Gobierno. Por medio de la creación de calificaciones 
profesionales más rígidas podría llegarse a una mejora del estatus; por ejemplo, 
un profesor de un centro de Secundaria sugería: 

... aumentar el profesionalismo, en términos de concentrar nuestro cuerpo profesio-
nal para validar la preparación de los maestros y los cursos; por ejemplo, los conta-
bles tienen la ICMA, la ACCA,  la ACA, etc.; los médicos tienen la BMA; los aboga-
dos, su «Inn of Court» y similares; pero a los maestros los forma el Gobierno (local 
o no), de modo que sólo tienen sindicatos. Si quieren profesionalismo, que nos con-
cedan poder y dinero y confíen en que gestionaremos nuestros propios asuntos en 
términos de nuestra propia formación. Los contables protegen su profesión garan- 
tizando que su formación tenga un nivel elevado. 

Por tanto, para reducir el estrés que los enseñantes experimentan, habría que 
cambiar su imagen y la de la enseñanza. 

Una mejor imagen pública puede ayudar a los padres y a las madres a com-
prender lo que pasa de verdad en las escuelas. Hoy en día, la atención se ha cen-
trado en decir que los padres y las madres deberían ser conscientes de sus propios 
derechos, por lo general en detrimento de la imagen del maestro. Es necesaria 
una mejor imagen, de forma que se potencie el respaldo parental. Como decía un 
maestro de Primaria: 



Es necesario un mejor entendimiento entre la escuela y los padres de los niños 
que asisten a ella [...]. El otro día en las noticias se hablaba de que a la escuela se le 
echa la culpa de todos los males sociales. Me parece perfecto que lo digan, porque 
realmente es así. 

Y otra maestra de Primaria apuntaba cómo conseguir una mejora: 

La propia imagen del maestro requiere una potenciación a nivel nacional. Las 
asociaciones de maestros deberían, quizás, unirse para fomentar la confianza de los 
maestros por medio de una campaña propagandística nacional que acentuara la res-
ponsabilidad de los maestros a la hora de los grandes cambios, e indicando la respon-
sabilidad directa que tiene el Gobierno en una buena parte de las disrupciones ac-
tuales en las escuelas. 

En cualquier caso, hay que mejorar el estatus social del cuerpo docente por-
que el actual les está causando una gran ansiedad a buena parte de los enseñantes, 
tal y como decía un maestro: 

A la gente solía gustarle cuando les decías que eras un maestro, pero ahora no se 
sienten impresionados. En términos generales, creo que mucha gente tiende a pen-
sar que el estándar ha decaído mucho [...] y las diversas acciones de los maestros no 
es que hayan ayudado. No creo que piensen que dentro de las escuelas haya nada 
que merezca la pena. 

Conclusiones 

Este estudio reveló que las tensiones particulares de la enseñanza cotidiana 
que pueden ser inevitables (el comportamiento de los alumnos, las tareas de cali-
ficación/evaluación, etc.) constituyen una causa de presión para los docentes, 
pero estos rasgos intrínsecos a la profesión no son los predictores más importan-
tes de las manifestaciones negativas del estrés. Hay ciertas características más 
«contemporáneas» de la profesión que producen tales resultados negativos, ras-
gos que pueden abordarse en un intento de reducir el estrés. 

Al pedir ayuda para acceder a técnicas para reducir el estrés, puede que los 
maestros sientan que se han abierto de par en par a la crítica de que son incapaces 
de desempeñar ese trabajo, de forma que, cuando se decida tomar medidas con-
cretas, es muy importante que la culpa no recaiga sobre el individuo. Sin embar-
go, tal y como demuestran los resultados de este estudio, los maestros evidencian 

un alto nivel de conducta Tipo A, lo cual consiguientemente desempeña un papel 
esencial a la hora de determinar una gran proporción de los resultados del estrés 
(como la mala salud mental). Esta «faceta personal» representa un papel más im-
portante en las consiguientes manifestaciones del estrés que las características del 
propio entorno laboral, de manera que es vital enfocar la administración del estrés 



desde un punto de vista individual. No obstante, una buena parte del estrés al que 
está sometido el profesorado hoy en día emerge de ciertos aspectos de ese entor- 
no laboral (el modo en que se dirige el centro o cómo cambia). Por lo tanto, tam-
bién es crucial abordar la gestión del estrés desde un nivel organizacional y social. 

Deberían tomarse los resultados de este estudio como una serial de que no 
todo va bien dentro de la profesión docente pero, como sugiere Peter Ward, de la 
Health and Safety Executive: 

El primer paso importante es que el sector administrativo educativo reconozca 
que el estrés no es un indicio de debilidad o incompetencia. 

HOYLAND, 1990 

Si se adopta este punto de vista y se usan los métodos para reducir el estrés, 
quizá sea posible ser testigos de una mejora en las experiencias que tienen los en-
señantes en su trabajo. 



APÉNDICE 1 
GLOSARIO DE TÉRMINOS 

Muestras, variables y datos 

Muestra: Personas o cosas que se toman como un subgrupo que ejemplifica a un 
público más amplio. 

Población: Todos los posibles miembros de un grupo, de entre los cuales se ex-
trae una muestra. 

Muestra al azar: Muestra elegida de forma que cada miembro de la población-
objetivo tiene la misma probabilidad de ser elegido. Si extraemos a nuestros 
sujetos sin usar prejuicio alguno y partiendo de una población particular, en-
tonces es posible que los resultados sean generalizables a partir de la muestra 
abarcando a toda la población. 

Muestra sesgada: Muestra en la que los miembros de un subgrupo se encuentran 
sobre- o infrarrepresentados (demasiados directores, comparados con los maes-
tros generales). 

Variable: Un fenómeno (algo «ahí fuera») que experimenta cambios observables 
(como la satisfacción laboral a medida que pasa el tiempo). 

Variable independiente: La variable que los experimentadores manipulan deli-
beradamente para medir su efecto sobre otras variables (como las fuentes de 
presión en el cuestionario). 

Variable dependiente: La variable en la que buscamos cambios o efectos (como 
la mala salud mental como respuesta a las fuentes de presión). 

Probabilidad (p): Una medida numérica del puro azar: «p>> tiene un valor mínimo 
de O y uno máximo de 1. «0» se refiere a algo que no sucede nunca, y «1» a 
algo que ocurre siempre. 

Niveles de significatividad: Niveles de probabilidad sobre los que se acuerda que 
nuestros descubrimientos apoyan/rechazan las preguntas/hipótesis de nues- 
tra investigación. 



5 por ciento (p 0,05): Nivel convencional de significatividad. 
1 por ciento (p 0,01): Nivel (alto) de significatividad preferido por ser más fia-

ble que el convencional, y que debería usarse en los casos en que la investiga-
ción sea controvertida o única. 

Datos cualitativos: Datos recogidos que no son susceptibles de, o no se analizan 
en base a, una medición numérica o resumen, como las citas o descripciones 
del estrés. 

Datos cuantitativos: Datos recogidos que son susceptibles de medición numéri- 
ca o resumen, como aquellos derivados de la escala de fuentes de presión. 

Ítems: Preguntas o afirmaciones de las escalas que se usan en el cuestionario. 
Escala tipo Likert: Una escala en la que el entrevistado puede elegir entre varias 

respuestas, que por lo general van desde el «totalmente en contra/en desa-
cuerdo» hasta «totalmente a favor/de acuerdo», y que tienen un valor numé-
rico adicional que va de 1 a 5, por ejemplo. 

Análisis de contenido: Un análisis del contenido de las fuentes de comunicación. 
Podemos cuantificar las descripciones por medio de códigos, categorizaciones 
y promedios. Por ejemplo, las citas que hicieron los maestros respondiendo a 
preguntas abiertas en el estudio se examinan en busca de temas cuantificables. 
el 50 por ciento de los maestros dijeron que la «falta de apreciación guberna-
mental» era una causa de sus deseos de dimitir. 

Escala adjetiva bipolar o de diferencial semántico: En base a ella se pueden me-
dir las actitudes de las personas a través de un continuo de dos extremos, por 
ejemplo desde «despreocupado» hasta «siempre lo hace todo deprisa» en el 
caso de la escala sobre el Tipo A. 

Estadística descriptiva 

Estadística descriptiva: Métodos para el resumen numérico de un conjunto de 
datos derivados de una muestra. 

Media (aritmética): La medida usada con mayor frecuencia y que tiene el valor 
más típico. Es el promedio de un conjunto de puntuaciones; se obtiene su-
mando todas éstas y dividiendo el resultado por el número de puntuaciones. 
La puntuación media suele representarse con el símbolo X. 

Amplitud: Se trata, sencillamente, de la diferencia entre la puntuación más alta y 
la más baja. 

Varianza: La medida estadística del grado en que varían los datos, es decir, cómo 
varía un conjunto de puntuaciones en torno a la media que  se  ha obtenido. Se 
usa cuando se desea conocer la variación dentro de una muestra de la cual he-
mos recogido datos. 

Desviación estándar o típica (SD): Se usa para expresar el grado de variabilidad 
en las mismas unidades que los datos originales, ya que la varianza está eleva-
da al cuadrado para eliminar los valores negativos; por lo tanto, la desviación 



típica no es más que la raíz cuadrada de la varianza. Es la medida más fre-
cuente de la variabilidad y la dispersión. 

Distribución normal: Una distribución continua que produce una parábola si-
métrica en su punto medio, y que es el resultado de una variable afectada por 
numerosas influencias al azar: la altura, el peso, etc. 

Datos normativos (normas): Los datos obtenidos a partir de la población gene-
ral y que por tanto han ofrecido una distribución normal con la cual podemos 
comparar los extremos de nuestra muestra y sus resultados. 

Frecuencia de los datos: Los datos presentados como número de casos en cate-
gorías específicas. La distribución frecuencial indica el número de veces que 
aparecieron ciertos valores; por ejemplo, el número de maestros que fuman. 

Tests estadísticos 

Test-t: Se usa cuando consideramos dos grupos o muestras y queremos ver si exis-
te una diferencia entre ellas que dependa de los miembros de ese grupo con-
creto. Por ejemplo, si quisiéramos comparar la salud mental de los enseñantes 
de Primaria con la de los de Secundaria, recogeríamos los datos e intentaría-
mos examinar la diferencia entre los dos grupos de puntuaciones medias. En-
tonces podríamos considerar el grado de variabilidad de esas puntuaciones. 
Cuanto mayor fueran las diferencias en la media, más convencidos estaríamos 
de que los maestros de Primaria tienen, por lo general, una mala salud mental; 
pero cuanto mayor fuera la varianza dentro de cada grupo, menos seguros es-
taríamos. El test-t tiene en cuenta la varianza y las puntuaciones medias, y nos 
garantiza con cierto grado de confianza que la diferencia entre las puntuacio- 
nes medias no es mera coincidencia, sino que es probable que se deba a dife-
rencias entre las respuestas de los dos grupos: es decir, que los profesores de 
Secundaria padecen más estrés que los de Primaria. 

Análisis de la varianza: Se trata de una técnica estadística que compara las va-
rianzas dentro de las muestras y entre ellas (a través de los tres grados docen-
tes) para poder estimar las diferencias significativas entre las medias de cada 
muestra. 

Correlación: Indica hasta qué punto se relaciona una variable con otra; a menu-
do se refiere a variables no manipuladas, como la relación entre el patrón con-
ductual del Tipo A y las causas de la presión laboral. 

Análisis factorial: Una técnica estadística que utiliza muestras de test o correla-
ciones intratest y que proporciona un respaldo para las hipótesis por medio de 
la localización de «núcleos» de ítems o variables en las que los entrevistados 
han obtenido puntuaciones similares. 

Regresión múltiple: Una técnica en la cual se calcula el valor de una variable 
usando la correlación entre varias otras. Esto es lo que denominamos un test 
de múltiples variables. Por ejemplo, si incluimos las fuentes de presión, la per- 



sonalidad y la edad en un cálculo regresivo múltiple, podremos ver cuál de es-
tos factores puede conducir a la mala salud mental, lo cual influirá también en 
la contribución y predicibilidad de todas las variables. 

Otros términos 

Factores significativos: Los factores obtenidos que se considera que tienen una 
significatividad teórica y que también son fiables. 

Modificar/moderar: Cuando la relación entre dos variables y el impacto de la va-
riable independiente sobre la dependiente queda afectada por alguna otra va-
riable. Por ejemplo, las fuentes de presión laborales pueden llevar a la mala sa-
lud mental, pero es probable que el tipo de personalidad que tenga cada uno 
altere este efecto. 

Fiabilidad: Nos dice hasta qué punto se pueden repetir los descubrimientos o 
medidas obteniendo el mismo resultado. Esto quiere decir que, si realizára- 
mos el mismo test sobre el mismo individuo más de una vez, los resultados se-
rían los mismos. Por ejemplo, considérese la elasticidad de una cinta métrica. 
Cuando probamos si una escala es estadísticamente fiable, lo que estamos ha-
ciendo es medir si todos los puntos están unidos, de forma que midan un mis-
mo concepto. Si no es así, es poco probable que obtengamos la misma pun-
tuación en ocasiones distintas. 

Validez: Indica hasta qué punto las escalas o instrumentos miden lo que deben 
medir; por ejemplo, pensemos en la validez de la altura... ¡para calcular el coe-
ficiente intelectual! Es también el punto hasta el que se puede confiar en un 
efecto de investigación, es decir, comprobar que éste no esté «contaminado» 
por otras variables «externas» que no se han medido, y que por tanto no se 
pueden tener en cuenta. 

Valor predictivo: Es el grado en que las puntuaciones de ciertas mediciones (el 
tipo de personalidad) pueden predecir la puntuación de otra medición (la 
mala salud mental) en el futuro. Por ejemplo, en nuestro estudio la regresión 
múltiple intenta predecir los resultados del estrés partiendo de las causas del 
mismo entre los maestros. 

Hay algunos libros que pueden resultar útiles y sobre los cuales se basan al-
gunas de estas definiciones, como los siguientes: 

Bryman, A. y Cramer, D. (1992), Quantitative Data Analysis for Social Scien-
tisis, Routledge. 

Coolican, H. (1994), Research Methods and Statistics  in Psychology, Hodder & 
Stoughton. 




	Page 1
	Page 2
	Page 3
	Page 4
	Page 5
	Page 6
	Page 7
	Page 8
	Page 9
	Page 10
	Page 11
	Page 12
	Page 13
	Page 14
	Page 15
	Page 16
	Page 17
	Page 18
	Page 19
	Page 20
	Page 21
	Page 22
	Page 23
	Page 24
	Page 25
	Page 26
	Page 27
	Page 28
	Page 29
	Page 30
	Page 31
	Page 32
	Page 33
	Page 34
	Page 35
	Page 36
	Page 37
	Page 38
	Page 39
	Page 40
	Page 41
	Page 42
	Page 43
	Page 44
	Page 45
	Page 46
	Page 47
	Page 48
	Page 49
	Page 50
	Page 51
	Page 52
	Page 53
	Page 54
	Page 55
	Page 56
	Page 57
	Page 58
	Page 59
	Page 60
	Page 61
	Page 62
	Page 63
	Page 64
	Page 65
	Page 66
	Page 67
	Page 68
	Page 69
	Page 70
	Page 71
	Page 72
	Page 73
	Page 74
	Page 75
	Page 76
	Page 77
	Page 78
	Page 79
	Page 80
	Page 81
	Page 82
	Page 83
	Page 84
	Page 85
	Page 86
	Page 87
	Page 88
	Page 89
	Page 90
	Page 91
	Page 92
	Page 93
	Page 94
	Page 95
	Page 96
	Page 97
	Page 98
	Page 99
	Page 100
	Page 101
	Page 102
	Page 103
	Page 104
	Page 105
	Page 106
	Page 107
	Page 108
	Page 109
	Page 110
	Page 111
	Page 112
	Page 113
	Page 114
	Page 115
	Page 116
	Page 117
	Page 118
	Page 119
	Page 120
	Page 121
	Page 122
	Page 123
	Page 124
	Page 125
	Page 126
	Page 127
	Page 128
	Page 129
	Page 130
	Page 131
	Page 132
	Page 133
	Page 134
	Page 135
	Page 136
	Page 137
	Page 138
	Page 139
	Page 140
	Page 141
	Page 142
	Page 143
	Page 144
	Page 145
	Page 146
	Page 147
	Page 148
	Page 149
	Page 150
	Page 151
	Page 152
	Page 153
	Page 154
	Page 155
	Page 156
	Page 157
	Page 158
	Page 159
	Page 160
	Page 161
	Page 162
	Page 163
	Page 164
	Page 165
	Page 166
	Page 167
	Page 168
	Page 169
	Page 170
	Page 171
	Page 172
	Page 173
	Page 174
	Page 175
	Page 176
	Page 177
	Page 178
	Page 179
	Page 180
	Page 181
	Page 182
	Page 183
	Page 184
	Page 185
	Page 186
	Page 187
	Page 188
	Page 189
	Page 190
	Page 191
	Page 192
	Page 193
	Page 194
	Page 195
	Page 196
	Page 197
	Page 198
	Page 199
	Page 200
	Page 201
	Page 202
	Page 203
	Page 204
	Page 205
	Page 206
	Page 207
	Page 208
	Page 209
	Page 210
	Page 211
	Page 212
	Page 213
	Page 214

