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SUMMARY

The main aim of this article is to present a conceptualization of the causes of stress in teachers, based on a review of
recent investigation concerning this subject and stating the importance of the working conditions, interpersonal
relations, personal development, initial and continual formation and relations with society as causes of stress. A
mention is made of how small the incidence of stress is on science teachers compared to their companions of other

subjects.

1. INTRODUCCION

Es de uso comiin el considerar que los profesores estdn
expuestos a los efectos psicolégicos de la tensidn en e]
ejercicio de su profesion. Cada vez se hace méas evidente
la existencia de un creciente malestar entre los ensefian-
tes, malestar que se traduce en absentismo, abandono del
puesto de trabajo y enfermedades nerviosas. Esta situa-
cién ya fue advertida por Mandra en 1977 al afirmar:

«Hace veinticinco afios las ansencias de larga duracion
correspondian enun 75% a enfermedades respiratorias u
orgénicas; hoy esta proporcién se halla representada por
las afecciones de orden mental {depresiones nerviosas,
neurosis, psicosis) que precisan una readaptacion.

»Por afiadidura, los ensefiantes que se "hundian” hace
todavia diez o0 quince afios se encentraban al final de su
carrera, mientras que ahorz el fendmeno afecta a un
nimerc importante de los menores de 30 afios.»

Estos datos han sido contrastados en miiltiples investi-
gaciones efectuadas en diferentes contextos soctoldgi-
cos con resultados similares. Asi, en 1983 la OIT infor-
maba que «cl porcentaje de bajas laborales por causas
psiquicas o psicosomadticas aumentaba rdpidamente en-
tre los colectivos docentes». Hargreaves (1978) denomi-
na & esta situacién del agotamiento mental y emocional
progresives, «la apatia clinica del profesor gastado».
Amiel (1985}, en Francia, destaca los aspectos tensiona-
les ansiosos o de fatiga entre los docentes, sefialando «en
lugar central la frustracién y la depresién, con manifes-
taciones como apatia, desinterés, dificultad de concen-
tracién, desvalorizacién personal, desesperacidn... jun-
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to a insomnio, anstedad u manifestaciones psicosomati-
cas de tipo muscular, digestivo, cardiorespiratorio. Mandra
{1984} comprobé ¢émo los afectados por enfermedades
mentales entre los ensefiantes tripiclaban a los no docen-
tes en el régimen general de la Seguridad Social en
Francia. Esteve (1988} de la universidad de Milaga,
hace afios que viene publicando datos sobre la incidencia
de este hecho en la poblacién espafiola, llegando a
disefiar un modelo de intervencién,

El estado psiquico del profesor influye en su conducta,
generalmente la tension desencadenada en el ejercicio
de la profesidn docente origina ideas de ansiedad, des-
animao, temoer, irritabilidad, con respecto a los estudian-
tes, compafieros; padres de alumnos... ¢ indudablemente
repercute en el rendimiento del profesor.

En este trabajo hemos querido recopilar parte de la
informacidn existente sobre ¢l tema y analizar las causas
que pucden originar tensién en ¢l ¢colectivo de profeso-
res de Ciencias.

2. FUENTES DE TENSION EN EL EJERCI-
CI0 PROFESIONAL DEL PROFESOR DE
CIENCIAS

En general las fuentes de tensidén en el trabajo del
profesor de Ciencias no tienen por qué diferir demasiado
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del resto de profesores que trabajan otras dreas, pero, si
se quiere dar a esta materia un enfoque experimental,
surgen sin duda unos focos de tensién muy especificos.

El estudic de Mandra (1984} sobre «Causas de inadap-
tacidn y desadaptacién de los ensefiantes franceses y
dispositivos de ayuda puestos en marcha por el Ministe-
rio de Educacidn Nacional», encontrd que habia entre
los profesores de secundaria un mayor numero de la
especialidad de letras que disfrutaban de permisos de
inactividad de larga duracién. Las razones de estas
diferencias significativas entre ciencias y letras no estdn
claras, aunque s¢ argumenta que los de ciencias tienen
mds salidas laborales y se encueniran menos abocados
que los de letras a la ensefianza. También se apunta que
las materias de ciencias causan menos tensién porgue
dan mayor prestigio ante los padres, los alumnos y los
demds companeros, ofrecen un menor margen a la inter-
pretacién y & la valoracidn ideoldgica; y los aprendizajes
adquiridos permiten en mayor medida una evaluacidn
mas mecinica e impersonal. Sin embargo, consideramos
que lamayor parte de estos analisis no son extrapolables
a la EGB, porque las salidas profesionales son las mis-
mas, puesto que todos, ciencias y letras, parten de nna
misma titulacién general y las fuentes de tensién estén
mas determinadas por el modo en que se quiere trabajar
que por la materia en si.

Lag distintas investigaciones realizadas sobre las tensio-
nes que sufre el profesor y larepercusién en su rendimiento
laboral han explorado fundamentalmente os siguien-
tes focos de tensidn:

2.1. Condiciones de trabajo {(horario, niimero de alum-
nos por clase, locales, material...}

2.2. Relaciones interpersonales (con los alumnes, los
padres, los colegas, la direccién, la inspeccién).

2.3. Eldesarrollo personal (la forma en que los ensefian-
tes viven la profesion y se desenvuelven en ella).

2.4, La formacidn inicial y continuada.

2.5. Las relaciones con la sociedad.

2.1. Condiciones de trabajo

Las condiciones de trabajo; horarios, nimero de alum-
nos, locales y materiales, pueden aparecer como fuentes
potenciales de estres en el profesor de ciencias.

Con respecto al horario, el profesor de Ciclo Inicial y
Medio que quiere realizar experimentacién puede en-
contrar una fuente de tensidn en asignar ¢l tiempo ade-
cuado a esta actividad sin detrimento de otras materias
basicas en estos ciclos.

A pesar del descenso de natalidad que estamos viviendo,
lamayoriade las aulas de EGB siguen teniende unaratio
demasiado amplia para la realizacidn de clases pricti-
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cas-experimentales, en las que el nimero ideal de nifios
debe oscilar entre 15-20; pero el criterio varia segiin la
actividad y el aprendizaje previo que tengan los estu-
diantes en estas actividades, Para prevenir la tensién de
trabajar con un mimero inadecuado y que las actividades
practicas constituyan una fuente excesiva de tensién, ¢l
profesor de Basica que quiere experimentar se ve obtiga-
do a ensayar distintas alternativas que le permitan supe-
rar esta dificultad: dividir ¢l grupo-clase para experi-
mentacién si el nimero de profesores del centro lo
permite, realizar primero algunas actividades mas
tecnoldgicas con un nimero reducido de alumnos —que
luego serdn los jefes de equipo- y contar con ellos como
apoyo para no verse deshordado en el aprendizaje del
manejo de algunos aparatos, etc.

El profesor de Ciencias de Ciclo Superior puede encon-
trar una fuente de tensién en el hecho de no disponer de
un aula deusoexclusivoenla que crear un cierto «clima»
teniendo que rotar por las distintas clases. También ¢s
una fuente de tension el no disponer de un aula-labora-
torio que retina unas condiciones minimas de espacio y
equipamiento. Y cuando se dispone de ¢lla, las tensiones
vienen por dedicarle el ticmpo necesario para tenerla
adecuadamente organizada y sacarle ¢l maximo rendi-
miento. La gestién, organizacidon y conservacién del
material de ciencias puede ser otra fuente de tensién
para ¢l profesor.

2.2. Relaciones interpersonales

Constituyen el elemento mds problemadtico de la activi-
dad docente, siendo los focos mds productores de estrés:
las relaciones con los estudiantes, con los compafieros
docentes, con las famiiias, con la direccidn y con la
inspeccion.

Con los alumnos:

Vera {1988) sefiala que las relaciones con los alumnos
representan uno de los aspectos de la profesidn que
mayor satisfaccion puede aportar al profesor, por eso
mismo constituye también una de las mayores fuentes
potenciales de malestar. Esto ¢s 16gico porque los pard-
metros basicos empleados en la valoracién de su trabajo
son : su capacidad para hacer progresar a los alumnos y
su aptitud para lograric sin gue se altere el orden ¢n ia
clase. El profesor tiene que impartir sus ensefianzas a un
grupo de alumnos normalmente heterogénco y como
ademads el niimero de éstos suele ser grande, en muchos
casosel profesor suele encontrar dificultades para interpretar
a su interlocutor y acaba, con frecuencia, optando por
dirigirse a un alumno medio inexistente. Este es un
riesgo ¢special para los profesores del drea de matemd-
ticas y ciencias, ya que, comao sefiala el informe Cock-
croft {1982}, son materias gencralmente jerarquizadas,
por lo que la comprensidn de una cuestién depende en
buena parte de la comprensién previa de cuestiones
anteriores, y existe una gran diferencia ¢n el rendimiento
v ritmos de aprendizaje entre unos alumnos y otros —en
la investigacién realizada por este matemitico se encon-
traron diferencias de hasta siete afios en relacion con el
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momento en que se logra la comprensidn de algunas
cuestiones.

La dificultad para compatibilizar ¢l logro de los objeti-
vos propuestos con el establecimiento de un clima posi-
tive de clase, hace que la conducta del profesor fluctde
entre la necesidad de hacer imperar unas normas mini-
mas que regulen y ordenen el trabajoen laclase y cl
trate cordial que quierc tener con sus alumnos. Puede
asumir ¢l papel de « tlider impuesto» (e)erciendo el poder
por las prerrogativas que le confiere su posicion oficial)
0 de «lider natural» {en caso de merecer ia confianza y
¢l reconocimiento de sus alumnos), v puede encontrarse
a veces basculando entre ambas posiciones.

Abraham et al. {1986}, en su obra El ensefiante s tam-
bién una persona, reflexiona en torno a la cuestidn de
que el profesor ¢s alguien que precisa encontrar en su
trabajo un clima de aceptacion que le estimule a buscar
métodos cada vez mejores. Necesita ¢l apoyo, la com-
prension y la consideracién de toda la comunidad esco-
lar y social; pero fundamentalmente precisa saberse
estimado y valorado por sus propios alumnos ya que es
con ellos con guien més tiempo convive,

El modelo de Esteve (1987) que representa los elemen-
tos que intervienen en el malestar docente permite des-
cribir cuatro consecuencias posibles del malestar en la
relacién profesor-atumno.

Primer caso: Son los profesores que habiendo recibido
una formacidn inicial adecuada o inadecuada logran a
través del aprendizaje adquirido por ensayo y error, en
los primeros afios de ejercicio docenie, desarrollar com-
portamicentos adecuados; tienen seguridad suficiente en
$i mismos y se tmplican en el trabajo diario. Las fuentes
del malestar les hacen trabajar con la tensidn propia de
las tareas que, siendo muchas y diversificadas, les exi-
gen un sobreesfuerze del que obtienen un nivel notable
de logros. Se sitdan en niveles de estrés positivo y
beneficioso para una consecucidn eficaz de las activida-
des profesionales (cuestrés), lo que les hace persistir en
el esfuerzo (andstasis) con un alto grado de motivacidn
y satisfaccién. Este es el grupo de los profesores que
logran una autorrealizacién en su trabajo y que luchan
por mejorarlo dfa a dfa. Es posible segiin nuestra percep-
cion que los profesores de ciencias que irabajan con
experimentacion en sus clases, pertenezcan a este primer
grupo.

Segundeo caso: Lo representan aguellos profesores que
recibicron una formacidn inicial inadecuada y que ade-
mtds no han adguirido en la practicaun nivel suficiente de
aprendizaje por ensayo y error. No han conseguide
desarrollar pautas de actuacidn acordes con las deman-
das del momento y se muestran fattos de confianza en si
mismos. Es un grupo que recurre a practicas docentes y
medelos de intervencion en los que no se implica perso-
nalmente. Disminuye su esfuerzo en el trabajo y
también decrece sumotivacion y el grado de satisfaccién
obtenido, Suensefianzy se caracterizaré por la inhibicién
ante los acontecimientos importantes, por 1a rutina y la
burocratizacidn. Un cjemplo de este caso en profesores
de ciencias son los «pricticos» de nuesira tipologia.
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Tercer caso: Es similar al anterior, pero el profesor se
debate contradictoriamentc entre las actitudes superado-
ras y las dimisionistas. Su prictica va a estar presidida
por 1a discentinuidad en ¢l esfuerzo y la contradiccion,
Ante ]a falta de recursos apropiados y el desbordamiento
a que se ven sometidos, sus respuestas estdn presididas
por mementos de esfuerzo intenso seguidos de decepeidn
y abandono.

Cuarto caso: Es el grupo mis preocupante desde una
perspectiva clinica, estd constituido por aquellos profe-
sores que no habicndo recibido una formacion adecuada
tampoco han sabido selucionar con la experiencia los
problemas encontrados en las situaciones educativas. A
pesar de ello, mantienen un grade de implicacion perso-
nal muy elevado que les impide despreocuparse de su
trabajo. Se esfuerzan mucho en laejecucion de las tarcas
y estdn fuertemente motivados, pero van a sentirse muy
tnsatisfechos ante la faita de recompensas de sus desve-
los, 1o que puede llevar a quebrantar su salud debido a
una fuerte depreciacién del yo, un estado permanente de
ansiedad y la aparicién de, en ocasiones, neurosis reac-
tivas o depresiones.

Con los compaiteros:

La dificultad para establecer buenas relaciones con los
compafieros puede ser una fuente de tension en ¢l profe-
sor de Cienctas, especialmente por las necesidades de
intercambio que necesita. A veces la inseguridad impide
que realice preguntas necesarias y ofras, algunas barre-
ras cognitivas le condicionan negativamente a prestar a
ofros compaifieros la ayuda que necesitan, cuando para
alcanzar un buen nivel profesional es necesario en csta
disciplina, como en otras, trabajar ¢n equipo.

«Normalmente la gente no busca ayuda para los episo-
dios ocasionales del estrés, aun cuando tales episodios
puedan producir un trastorno importante y un deterioro
en el funcionamiento» (Lazarus y Folkman 1986).

Tradicionalmente cada profesor ha resuelto individual-
mente, como ha podido, las dificultades surgidas de un
trabajo solitario. Por ello no es de extrafiar a aparicién
de la sensacidn de desampare y soledad ante la clase
(Martingz 1984).

La falta de entrenamiento en el trabajo cooperative con
compafieros a los que uno puede abrirse parz intercam-
biar métodos de trabajo, opinioaes, vivencias, ctc., s
pone de manifiesto, por ejemplo, en la resistencia que
oponen en asumir experiencias de autoconfrontacion,
las cuales provocan miedo a ser evaluado, nerviosismo
y la aparicién de fuertes autocriticas (Viltar Angulo
1984).

Con los padres;

El docente no siempre encaja bien que no se acepte todo
lo que dice. Se sentird agredido por lo que los padres
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quieran imponerle o incomprendido si s¢ le critica (Gos-
selin 1984).

Aquellos profesores gque mds se esfuerzan, en ocasiones
por ir contracorriente, por emplear metodologias inno-
vadoras, tropiezan con la incomprensién de algunos
padres preocupados por la posibilidad de que tales inno-
vaciones puedan ocasionar retraso en el mimero de
conocimientos que han adguirido sus hijos (Elejabeitia
1983).

Wilson (1980) seiiala que los profesores consideran que
ios conflictos en las relaciones personales dentro de la
institucién y mds concretamente en las relaciones con
1os padres son un obstdculo para la tarea de educar, pero
as{ como los problemas en la relacién con los alumnos
son sistematicamente mencionados en las investigacio-
nes sobre fuentes de tensidn del profesor, no ocurre lo
mismo en las relaciones con los padres.

En ¢l trabajo de Joung (1980) este elemento no aparsce
entre las veinte preocupaciones més importantes de los
profesores. No aparece tampoco entre los trabajos revi-
sados por Coates y Thorensen (1976) que se referian a
los profesores veteranos. Lo mismo sucede con otras
investigaciones (Kyriacou y Sutcliffe 1978, Chinchen v
Koff 1978, Golladay y Noel 1978 y Pettegrew y Wolf
1982).

l.as relaciones con los padres si se mencionan en las
investigaciones dedicadas a los profesores en sus prime-
ros afios de ejercicio profesional, como la realizada zn
el contexto europeo por Breuse (1984)

Un drea de tensidn importante para el profesor de cien-
cias en relacién con los alumnos y sus familias son las
salidas extraescolares, imprescindibles para trabajar
adecuadamente algunos temas vy que representan una
diftcultad organizativa y un drea de peligro muy consi-
derable, ya que iz ratio 1/35 obliga en muchos casos a
realizarlas con un alto niimere de nifios, v, en este punto,
como en ¢l de la experimentacién, pensamos gue debe
primar siempre la seguridad por encima de cualquier
otro criterio, con la consiguiente frustracidon que eso
puede producir en ocasiones.

Con la direccién y con la inspeccion:

El director escolar precisa ser una persena muy pre-
parada,

«l.as condiciones pedagdgicas constituyen el ndcleo
medular de la personzlidad del director, pero no debe
olvidarse que también se requieren otras aptitudes para
el ejercicio eficaz de la funcién directiva como son:
capacidad de gestién y organizacidn, dotes de relacion
sucial, conocimientos gerenciales en materia de perso-
nal, en cuestiones econémicas, etc.» (Latorre 1984).

Para ejercer con eficacia la funcién directiva {funcion
de mecanismo de enlace), es imprescindible que la
persona que desempefie el rol de director redina una serie
de aptitudes humanas:
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-Personatidad centrada,

~Equilibrio personal.
—Capacidad para saber ¢scuchar a los demas.

—Capacidad para discernir e investigar la certeza de la
informacién recibida.

—Capacidad de gestion y organizacidn.
—Predisposicién para orientar, informar y dirigir.

Cuando en un centro s¢ encuentra un director con cstas
caracteristicas la vida escolar se dinamiza y las tensiones
se suavizan, pero, dada la forma en que se accede a la
direccidén y la dedicacién que el cargo requiere, no
siempre llevan esta gestion Jos mds capacitados, $ino los
que quieren y pueden realizaria.

Encontramos en nuestros colegios:

—Directores dedicados (producir o morir) (9,1).
—Directores relacionados (laiser faire) (1,9).

-Directores burdcratas (minimo esfuerzo, minimo ren-
dimiento} (1,1}

~Directores integrados {director ideal} (9,9},

Con las coordenadas representadas junto a cada tipo
podriamos establecer en una rejilla, las combinaciones
posibles de esta tipologia.

Por lo tanto, las tensiones que s¢ produzcan en la rela-
cidon profesor-director, dependeran fundamentalmente
de la interaccién entre ambos tipos.

Con la inspeccion:

Segun Vera (1988), la falta de apoyo institucional es
principalmente preocupante en el caso de los profesores
que empiezan, porque desbordados por los problemas
corren ¢] peligro, tras un perfodo de intentos de supera-
¢idn por acabar inhibiéndose y acomodandose a la situa-
cidn establecida.

Cerca del 70% de los comentarios relativos a la inspec-
cidn se orientan en el sentido de una ausencia total de
contactos fructiferos con ella. Los consejos pedagdgicos
son escasos y la inspeccidn es considerada como un
Grgane de control y no de formacidn, posiblemente
porque st funcidn sélo ¢sté contemplada a nivel organi-
zativo y administrativo, Ademds segin la investigacion
de Breuse (1984) la inspeccidn era sobre todo percibida
como represeniante de las ideas de una persona y no de
una estrategia educativa de conjunto.

Creemos que, en nuestro pais, la inspeccién noesen la
actualidad una fuente de tension para los profesores y si,
en cambio, las nuevas disposiciones administrativas, no
siempre adecuadas desde el punto de vista del macstro y
no siempre entendidas por este colectivo.
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2.3. Idesarrollo personal

En relacién con punto de si contribuye la profesion
docente al desarrolio personal, el estudio de Breuse
(1984) encontré mayor intensidad en las opiniones nega-
tivas que en las positivas. Hay profesores felices que
consideran que su profesion es enriquecedora y creativa,
pero hay un gran nimero que admite haber perdido ¢l
entusiasmo; otros manifiestan agotamiento nervioso,
especialmente los que trabajan con nifios mas pequerios;
un buen nimero reprochan a su profesion no dejatles un
momento de respiro; y otros tienen la impresidn de no
poder expresarse, de no ser ellos mismos. Se advierte en
¢llos un sentimiento de frustracion y desdnimo y como es
la cvaluacion cognitiva el determinante bdsico de la
emocidn, ésta se presentard de una manera negativa .

«El individuo estd en funcién de la situacion, pero
también y mds importante es que (...) la situacién estd en
funcién del individuo & través de: a) la construccion
cognitiva que €ste haga de ella, y b) la seleccidn activa
y modificacién que lleve a cabo.» {Ekehammar 1974,
{Citado por Lazarus y Folkman, 1986).

Vera (1988) cree que existe evidencia suficiente para
afirmar que la consecuencia fundamental derivada de las
fuentes de malestar entre los docentes no son reacciones
patolégicas o desequilibrios patoldgicos graves, sino
mis bicn sentimientos de malestar, frustracién, euestrés,
y la aparicién de mecanismos de inhibicidn y rutina, y
s6lo un reducido numero de profesores dificiles de
cstimar cuantitativamente por la variedad de instrumen-
tos de recoleccidn e interpretacion de datos empleados
ven afectada su salud fisica y mental por los efectos de
las fuentes de malestar. Influyen en ese malestar por un
lado la quizds deficiente formacidn inicial y por el otro
las dificnltades que para una adecuada formacién per-
manente encuentran los profesores en ejercicio. Hecho
que posibilitarfa el adecuado desarrollo personal del
docente.

2.4. El profesor de ciencias y la sociedad

L.a sociedad es también otra fuente de tensidén para el
profesor de ciencias, porque las expectativas sociales
han aumentado extraordinariamente. Mientras que a
comienzos de siglo se ¢speraba que la escuela instruyese
minimamente cn instrumentos como el cdlculo y la
escritura, actualmente los contenidos curriculares abar-
can la practica totalidad de muchos aspectos de la reali-
dad y cada dia son més los campos que pugnan por ser
incorporados {educacién para la salud, educacién me-
dio-ambiental, educacidn vial....}.

Ha habido ademds una complejidad creciente en las
tareas ¢ducativas que bhan adquirido un cardcter més
técnico, con la consiguiente necesidad de una mejor
preparacion cientifica y tecnolégica {sobre todo si el
drea de conocimientos en la que se trabaja son las
ciencias)., Sin embargo la estructura organizativa del
sistema escolar no ba sufrido la transformacidn que se
necesitaba, por lo que, para satisfacer las demandas
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sociales, los profesores deseosos de atenderlas han visto
aumentar sus funciones egando a un estado de sobres-
aturacidn, ya que elementos de apoyo al profesor como
auxiliares administrativos, ayudantes de laboratorio...
no se contemplan en los niveles bdsicos.

Por otra parte, la nueva forma de entender los conceptos
de ensefianza-aprendizaje plantea como objetivos ¢l
desarrollo intelectual, estimular la comprension, desa-
rrollar el espiriritu critico, los habitos de trabajo, téeni-
cas de estudio... Las nuevas funciones que debe realizar
el profesor requieren un mayor protagonismo del alum-
no en clase y esta enseflanza basada en una relacién mas
participativa necesita unas dotes organizativas muy im-
portantes, ademds de un incremento considerable en las
tareas de preparacién y diserio.

« En contraste con ¢l profesor clésico, el profesor de hoy
es (debe ser) muchas mds cosas (...} parte de un equipo
de especialistas que investiga lamcjor forma de ensefiar
los contenidos de un 4rea de congcimicentos (departa-
mentos), miecmbre de un grupo de profesores responsa-
bles de la enscfianza de los alumnos de un determinado
ciclo, un animador de grupos de trabajo escolar ¢ indivi-
dualizador en la asignacidn de materiales y situaciones
de aprendizaje en funcidn de las necesidades de cada
alumno, un miembro de la comunidad escolar participa-
tiva en la que estdn presentes con $us intereses v sus
puntes de vista tedos los estamentos implicados en la
educacion de los alumnos, un colaborador de los padres,
etc. {Gonzilez-Anleo 1985).

Perc puede ser que el principal desdnimo del profesor
proceda de la desvalorizacion del oficio y de la pérdida
del estatus social en otros tiempos quizds envidiable (a
nivel de prestigio, aunque nunca a nivel ccondmico).

Algunos se preguntan sobre su rol, tal vez sobre su
utilidad en la sociedad; los hay que lamentan que esta
profesion, ante todo vocacienal, sea una practica rutina-
ria para muchos. No faltan las quejas por la incompren-
sidn de que son victimas en ¢l marco de la institucion
escolar y por la discriminacién reipante entre los ense-
fiantes de diferentes niveles.

Estas evaluaciones tan negativas son preocupantes y
productoras de desadaptaciones porque las personas
consiguen mejores resultados adaptativos cuando creen
que van a recibir apoyo social cada vez que lo necesitan
(Lazarus y Folkman 1986},

3. CONCLUSIONES

Siguiendo a Serra {1989) podemos concluir que el cami-
no profesional de un profesor cstd lleno de sucesos
vitales, productores de estrés y preductores de cambios,
y quizds la sociedad tenga que intervenir mds de lo que
lo ha hecho hasta el momento para que esos cambios
adquieran la direccionalidad correcta. Encase contrario,
serfa conveniente aprender a cmplear estratcgias ade-
cuadas de afrontamiento como forma de afrontar las
situaciones de estrés productoras de tensidn en el profesor,
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Ademas, como ya se ha expuesto én el contenido del
trabajo, «las investigaciones sobre el agotamienso del
profesor nos lo muestran come un profesional sobrapa-
sado, al que, por la acumulacién de responsabilidades y
expectativas, desproporcionadas para el tiempo y los
medios de que dispone, se le condicicna a no hacer
adecuadamente su trabajo» (Esteve 1987). Este hecho
otra causa capaz de producir estrés y tensién en el
ejercicio de la profesion docente.

Alavista de esta problematica tan compleja, es evidente
que nodeben realizarse aniisis simplistas valorando el
nivel de calidad con que los profesores trabajan las
ciencias en la educacidn primaria. La situacion educati-
va incluye una arnplia gama de variables que incremen-

tan la complejidad del procese de aprendizaje. Todo
profesor gue pretenda optimizar al maximo tanto las
miiltiples variables como su interaccion estard sometido
a situaciones de tensidén, que en el drea de cicncias
pueden verse incrementadas cuando sc pretende impar-
tir las clases de forma experimental.

Finalmente, en el cuadro gque presentamos a continua-
cién, realizado por Serra y Gémez {1989} recogemaos un
esquema explicativo de las alteraciones comportamen-
tales en el personal docente, asi como las fases de un Plan
de Intervencidn y Prevencién elaborado por los autores,
que podria servir como sintesis y modelo preventivo de
afrontamiento ante la cada vez mas frecuente tensidn
exixtente en el ejercicio profesional del profesor.

Cuadro I
Esquema explicativo de los procesos

de reconocimiento/freforzamiento. Descontrol de contingencias...

cn medios, ¢n formacidn del docente, programas, ¢te.

Conflictividad propia de la profesién en si y por su coyuntura actual...
Ambiguedad en el rol, conflicto de rol y estrés y rol docente. Bajas tasas

Ratios elevadas y heterogéneas... Alumnos y grupos conflictivos, Deficiencias

II

Conflicto de origen no profesiona. 1

m Provlemas concretos, conflictos, enfrentamientos, fatiga
acumulada.

v Modelos deficitarios de descanso, reforzamiento,
reatizacioén, relaciones sociales.

v Carencias personales ¢n habilidades y técnicas per-
sonales y psicoldgicas para enfrentar los conflictos,

depresién, somatizadores, ¢tc.

V1 Fatiga mental, irritabilidad, tensién, desdnimo, estrés, ansiedad,

Baja laboral v sus consecuencias.

Modelo explicative de las alteraciones comportamentales en personal docente. E. Serra y L. Gdmez (1988).

PLAN DE INTERVENCION

PLAN DE PREVENCION

- Drientacién, facilitacion de recursos.

- Programade entrenamiento enhabilidades personales y técnicas
psicolgicas. Idem de modificacién de medelos comportamen-
tales deficitarios.

- Plancs de reincorporacién.

- Valeracién y seguimicnto.

— Reestructuraciones.

FASE]

— Balance de recursos y necesidades,

— Establecimiento de zonas prioritarias y experimentales.

— Formacién de especialistas en el desarrolle del plan estable-
cido, a partir de los recursos existentes.

FASEII

— Desarrollo de programas de entrenamiento para docentes.

— Seguimiento, valoracién y reestruciuraciones,
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