Estrés y desmotivacion docente:
el sindrome del “profesor
quemado” en educacion
secundaria

Las ultimas investigaciones en psicologia hablan de una proble-
matica cada vez mas frecuente entre el profesorado, especial-
mente en Educaciéon Secundaria: el sindrome de burnout. En el
origen de esta problematica se encuentra un déficit motivacional
del profesor hacia su actividad profesional, provocado por el de-
sarrollo de creencias de autoeficacia negativas.

Es por ello que en el presente trabajo se expone esta proble-
matica, ademas de estrategias de intervencion psicopedagodgica
para una mejora de la motivacién docente.

Palabras clave: estrés docente, sindrome de burnout, motivacién
docente, estrategias motivacionales.

Stress and Lack of Motivation: The

Syndrome of Burnout in Secondary
Education

Recent research in psychology talks about a problem in teachers
-especially in Secondary Education—: burnout. The origin of this
situation is a motivational problem, a teaching motivational
problem, because teachers develop negative self-efficacy
expectations.

In this article, there is a description of burnout and
psychopedagogical intervention strategies to improve teaching
motivation.
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5007 N°12 ESE 116  1- EL PROFESORADO: UN COLECTIVO EN “RIESGO”

Proactividad, enfoque preventivo, anticipacion... son términos
que han marcado la revolucion pedagdgica en la Gltima centuria. En-
tre los profesionales de la educacién, la docencia y la psicologia, es
asumida la méxima “es mejor prevenir que curar”. De hecho, en tor-
no a esa idea se han diseflado programas de intervencién psicope-
dagdgica, modelos de ensefianza, materiales didécticos, etc.

Ahora bien, en lo que se refiere a la formacién del profesorado en
términos generales, y particularmente en todo aquello concerniente
a su bienestar emocional y a aspectos motivacionales, podemos afir-
mar que este tipo de actuaciones se han llevado a cabo ante una re-
alidad ya manifiesta, y cada vez mas preocupante, derivada de las si-
tuaciones que en la acutalidad se viven en muchas aulas. Los do-
centes son uno de los colectivos mas afectados por problematicas de-
rivadas de la exposicidén prolongada a riesgos de tipo psicosocial (es-
tresores), entendiendo por éstos aquellos factores que suponen una
fuente de riesgo laboral (Ley 31/1995; Real Decreto 39/1997).

A este respecto, las investigaciones a partir de los afos 60 hablan
de un nuevo sindrome, propio de las profesiones asistenciales carac-
terizadas por el contacto con personas: el burnout o “sindrome de
quemarse por el trabajo” (Dierendock, Buunk y Shaufeli, 2001; Gar-
cia, 1993; Soriana y Herruzo, 2004). Asi mismo, sefialan que dicho
sindrome desencadena bajas satisfaccién y motivaciéon hacia el tra-
bajo, problemas de salud, absentismo laboral, propension al aban-
dono de la actividad profesional y, por tanto, una disminucién en la
calidad del trabajo que se realiza, siendo consecuencia de la exposi-
cion prolongada a situaciones de estrés laboral (Boyle, Borg Falzon,
y Baglioni, 1995; Dierendoch, Schaufeli y Buunk, 2001; Gil-Monte
y Peird, 1998, 1999; Gonzélez-Torres, 2003a, 2003b; Gugliemi y
Tatrow, 1998; Pithers y Fogarty, 1995).

Cuando estas investigaciones se refieren de manera especifica a
la profesién docente, las cifras que arrojan son cuanto menos dig-
nas de mencién. Al menos, los casos de estrés laboral y de sindro-
me de burnout, aparecen en un 30% de los casos entre el profeso-
rado (Rudow, 1999). Similares cifras ademas apuntan al ndimero de
docente que han abandonado el ejercicio profesional en los ulti-
mos cinco afios tras haber padecido dicho sindrome (Marshall y
Marshall, 2003).

Ahora bien, ¢a qué factores o elementos podemos atribuir esta al-
ta incidencia del estrés laboral y del sindrome de burnout entre el
profesorado?

NOTAS
MARTA SILVERO MIRAMON
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Deci y Ryan afirman que una de las fuentes principales del estrés y 117 ESE N°12 2007

en general de la generacion de estados psicoldgicos negativos es la de-

privacién de las necesidades psicologicas basicas: autonomia, compe- 7™
tencia y conexién afectiva, que provocan la generaciéon de un déficit  pocente: e sinbromE
motivacional (Ryan y Deci, 2000). Por tanto, determinadas manifesta- Eﬁ:;’lﬁ’; iigi QUEMADO”
ciones emocionales, especialmente la actitud del profesor hacia los  szcunparia
alumnos, pueden estar indicando ademas de una carencia motivacio-

nal o un bajo nivel de satisfaccidn, la existencia de elementos estreso-

res, e incluso puede ser un indicador de un trastorno psicolégico. De

hecho se ha afirmado que la no satisfaccién de los denominados helper

motives, aquellos que hacen referencia al afan del profesor por ayudar

a los alumnos, se hallan en el origen de trastornos de estrés y ansiedad

docente. Esta “no satisfaccion” de los motivos o metas genera en el

profesor bajas creencias de eficacia, frustracion ante expectativas no al-

canzadas y, en consecuencia, déficit motivacional (Rudow, 1999).

Los estudios también muestran que determinadas condiciones ex-
ternas, como la sobrecarga de trabajo o la escasez de recursos, son es-
tresores potenciales. Esto indica que, efectivamente —tal y como se
afirma desde la Teoria de la Autodeterminacidén-, la falta de cone-
xién afectiva con el entorno en el que se trabaja y la ausencia de sen-
timiento de competencia se relaciona de manera proporcionalmente
directa a estados de ansiedad y estrés laboral.

El estrés docente aparece asociado de este modo a sentimientos de
baja autoestima, de falta de apoyo por parte de la comunidad esco-
lar, de actitudes de indefension (Garcia, 1993; Jilks, 2002) y de frus-
tracion (Polaino-Lorente, 1982), como consecuencia de una situa-
cion de desequilibrio que el profesor percibe entre valores y metas,
habilidades, recursos y exigencias del entorno. De este modo, pode-
mos conceptualizar el estrés como una percepcion de desproporcion
entre las demandas que el contexto exige y las respuestas que uno es
capaz de ofrecer, que se traduce en la generaciéon de emociones ne-
gativas (Rudow, 1999). El estrés se asocia asi a una mala adaptacién
entre la persona y el medio en el que trabaja, derivada de la falta de
apoyo que percibe (Guglielmi y Tatrow, 1998; Sureda Garcia y Co-
lom Bauza, 2002; Travers y Cooper, 1997).

Sin duda no nos supondrd mucho esfuerzo identificar la presencia
de todos los factores anteriormente sefialados en la sociedad actual,
sobre todo en el contexto que aqui interesa. El dia a dia que muchos
profesores viven en las aulas de nuestros centros educativos estd mar-
cado por casuisticas que en muchas ocasiones proporcionan testi-
monios que nos estremecen. La violencia en las aulas, el escaso con-
tacto entre la familia y la escuela, la ausencia en muchas ocasiones de
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2007 N12 Ese I8  modelos educativos solidos en el nucleo familiar, bien permiten de-

ducir que en la actualidad existen factores de riesgo que lejos de fa-
vorecer un adecuado clima en la comunidad escolar lo dificultan so-
bremanera. Se habla de asociaciones para la defensa del profesorado,
podemos ver en los noticiarios casos continuos de denuncias, pro-
cesos judiciales, agresiones en las que se ven involucrados profesores
y alumnado cada vez més joven... Se habla de la “crisis de la autori-
dad docente” y, més alld, de una crisis generalizada de valores nu-
cleares que impide una definicién adecuada de los diferentes roles
educativos, que en las relaciones entre profesor y alumno se hace es-
pecialmente evidente.

Sin embargo, de nada sirve dejar unicamente por escrito lo que ya
se ha dicho en muchas ocasiones. Los esfuerzos deben apuntar a de-
sarrollar acciones que permitan llevar a cabo una labor de formacién
que facilite la adquisicion y consolidacién de los fundamentos basi-
cos desde el punto de vista educativo.

La comprensién y analisis de los elementos que intervienen en el
desarrollo de las manifestaciones psicopatoldgicas en el profesorado,
asi como sus consecuencias, permitirdn establecer cudles son las me-
didas correctivas a adoptar que, a su vez constituirdn la base para el
disefio de intervenciones de cardcter preventivo en un futuro.

NOTAS
MARTA SILVERO MIRAMON

2. HaclA EL DISENO DE PROGRAMAS DE INTERVENCION: ANALISIS DI-
MENSIONAL DEL SINDROME DE BURNOUT

El disefio de programas de formacién e intervencion dirigidos a
tratar las problematicas con anterioridad descritas en el profesorado
exige comprender dichas problematicas en si mismas, analizando
cudles son las variables que intervienen en su desarrollo para asi po-
der establecer medidas de actuacion.

Las investigaciones sobre las consecuencias derivadas de la expo-
sicién a situaciones de estrés cronico en el trabajo y acerca del sin-
drome de burnout como la patologia mas frecuente en estos casos no
son novedosas, aunque haya sido en los ultimos afos cuando se ha-
yan hecho mads habituales en la realidad cotidiana del profesorado y
de otros colectivos profesionales.

Ya en los afios 80, el modelo tedrico establecido por Maslach y
Jackson (1981) establece tres dimensiones para la definicién del sin-
drome de “quemarse por el trabajo” o burnout. Estos investigadores
acufaron el término y desarrollaron el modelo tedrico y empirico, a
través del Maslach Burnout Inventory [MBI], que en la actualidad
constituye una fuente de referencia basica en la investigaciéon sobre
el sindrome de burnout en el profesor. Como se ha indicado, afirman
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que existen tres “sintomas” o rasgos caracteristicos de este trastorno,
que constituyen los tres subescalas del MBI (Maslach, 1993; Maslach
y Jackson, 1981) (ver Figura 1):

B baja realizacion personal: caracterizada por el desarrollo de un sen-
timiento de fracaso personal. La persona se siente fracasada e in-
capaz de llevar a cabo su trabajo, especialmente en relacién con
las personas hacia las que trabaja, los destinatarios de sus servi-
cios. El profesor “quemado” desarrollaria expectativas negativas
de eficacia, ya que consideraria irreal cualquier influencia sobre
los alumnos (Ghaith y Shaaban, 1999);

B ggotamiento emocional: la persona desarrolla la vivencia de en-
contrarse emocionalmente agotado, experimenta la falta de re-
cursos emocionales y siente que nada puede ofrecer a las per-
sonas para las que trabaja. Constituye un elemento fundamental
en el desarrollo del sindrome y aparece asociada a manifesta-
ciones fisicas del trastorno (Dierendock, Shaufeli y Buunk, 2001;
Garcia, 1993; Gil-Monte y Peird, 1999; Rudow, 1999);

B despersonalizacion: la persona manifiesta actitudes negativas hacia
las personas para las que trabaja. En el caso del profesor, estas ac-
titudes son muchas veces manifestadas con los alumnos, adop-
tando una relacién distante y de escasa receptividad hacia las de-
mandas que éstos le realizan (Rudow, 1999; Wanzer y
McCroskey, 1998).

Figura 1.

Dimensiones del sindrome de burnout

119 ESE N°12 2007
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5007 N°12 ESE 120 Existen sin embargo posturas contradictorias respecto a las rela-

ciones que se establecen entre las dimensiones del MBIy del sin-
drome de burnout, llegando a existir en la literatura especializada has-
ta cinco modelos distintos, en funcién de cuil de dichas dimensio-
nes sea considerada como el primer desencadenante ante el estrés la-
boral y cual sea la interrelacién entre ellas.

En primer lugar, Golembiewski establece un modelo tedrico multifd-
sico acerca del burnout a través del cual identifica las fases del sin-
drome, afirmando que se desencadena por una despersonalizacion,
que desemboca en el estado de agotamiento emocional a través de
la ausencia de realizacién personal, estableciendo un total de ocho
fases en funcién de la intensidad de cada uno de las dimensiones
que se sefialan en el sindrome (Golembiewski, Scherb, y Boudreau,
1993).

Por su parte, Leiter y Maslach, proponen un modelo procesual, en el
que el agotamiento emocional constituye el elemento de mayor re-
levancia, por su papel mediador entre los elementos estresores del
entorno y el sentimiento de despersonalizacién. La dimensién de re-
alizacién personal se define como una funcién de la influencia ejer-
cida por el propio contexto laboral, sin mostrar una relacion signifi-
cativa con la despersonalizacién, y produciéndose de manera simul-
tinea a ella. De este modo, los aspectos del entorno que influyen en
el sentimiento de despersonalizacion son las demandas (sobrecarga
laboral, conflicto de rol, etc.), agravando también la sensacion de
agotamiento emocional. La percepcion de realizacion personal se ve
influida asi por los aspectos relativos a los recursos de apoyo y al re-
conocimiento (autonomia, participacién en la toma de decisiones,
nivel de cooperacion, etc.) (Leiter, 1993).

Lee y Ashforth, cuyos trabajos también son recogidos por Leiter
(1993), al contrario que en el modelo procesual, establecen que el
agotamiento emocional es la dimensién que influye sobre las otras
dos: despersonalizacion y realizacién personal. Sin embargo, sus in-
vestigaciones no encontraron fundamentos solidos para explicar la
relacion entre el agotamiento emocional y la realizaciéon personal.
En este sentido, los estudios realizados en Espafia por Gil-Monte
vienen a esclarecer la relacidn existente entre estas dos dimensiones,
de acuerdo a la teoria de Bandura (1977), segun la cual las creencias
acerca de la capacidad revierten en procesos de caricter afectivo, en
funcién de la valencia positiva o negativa de dichas creencias.

Asi, en su modelo alternativo, Gil-Monte y Peird (1998) consideran
el sindrome como una respuesta a situaciones de estrés prolongado

NOTAS
MARTA SILVERO MIRAMON
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en el trabajo. Esta respuesta se manifiesta tras un proceso en el que 121 ESE N°12 2007

el individuo ha intentado paliar la situacién de estrés con estrategias
de afrontamiento. De este modo, el sindrome se desencadena como ;ﬁ‘;z § DESMOTIVACION
consecuencia de un sentimiento de baja capacidad y realizacién per-  pocente: EL sinpROME
sonal al fracasar en el intento de afrontar la situacién de estrés, pro- ~ PF PROTESOR QUEMADO!
EN EDUCACION
vocando un estado de agotamiento emocional. Simultineamente, la  secunparia
percepcion de incapacidad conlleva actitudes negativas hacia aqué-
llos para los que se trabaja (despersonalizacién), que se ven agravadas
también por las consecuencias emocionales.
Por ultimo, Dierendonck, junto a Schaufeli y Buunk, (2001) desa-
rrollan un modelo sincrénico que defiende también las mismas premi-
sas en la que se asienta el modelo alternativo, logrando elevados in-
dices de fiabilidad en las investigaciones realizadas. Este modelo es-
tablece que es la dimension de realizaciéon personal la que desenca-
dena el proceso de burnout.
En sintesis, y pese a la diversidad de posturas y opiniones, pode-
mos ver que existen los puntos de acuerdo siguientes:
B todos los modelos otorgan especial relevancia a la dimensién
emocional del “sindrome de quemarse por el trabajo”, por la in-
formacion que aporta respecto a las creencias de eficacia y a las
actitudes hacia las personas con las que se trabaja;
B Jos ultimos estudios apuntan a la necesidad de adoptar una pers-
pectiva sincronica, méds que un progreso multifisico del sin-
drome; esto implica que se admiten relaciones circulares y no
lineales entre las diferentes dimensiones del sindrome;
B |a necesidad de atender a las interacciones que se establecen en-
tre los potenciales estresores del entorno y los procesos de per-
cepcidn e interpretacion intrinseca que se generan en la persona
que padece el sindrome.
Se intuye que la perspectiva mas idonea en el estudio y analisis de
sindrome se basa en los modelos cognitivos y transaccionales de es-
trés laboral. Asi, el “sindrome de quemarse por el trabajo” quedaria
definido como una respuesta al estrés laboral, que desencadena un
proceso de evaluacion cognitiva que conlleva sentimientos de baja
realizacién personal y agotamiento emocional. La despersonaliza-
cion constituiria en este sentido una forma de afrontamiento de la si-
tuacion de estrés y la experiencia ya manifiesta de baja realizacion y
agotamiento emocional (Gil-Monte y Peir6, 1999). El nicleo esen-
cial lo constituyen por tanto las bajas percepciones y creencias de au-
toeficacia que la persona desarrolla derivadas de la incapacidad que
siente para hacer frente a las demandas del entorno laboral.
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5007 N°12 ESE 122 3- LA CONSECUENCIA MAS PELIGROSA DEL ESTRES Y BURNOUT EN EL

PROFESOR: LA DESMOTIVACION HACIA LA DOCENCIA

NOTAS De acuerdo con la exposicién realizada en el anterior epigrafe, la
MAKER SIVERO MIERMON prevencién del sindrome de burnout y en general de situaciones de
estrés laboral, ha de abordarse desde un punto de vista motivacional.
Ford (1992) afirma que la motivacién es un producto de elementos
de valor (metas), elementos de control (creencias, expectativas y atri-
buciones) y elementos afectivos (emociones).

Las diferentes dimensiones sefialadas en el sindrome de burnout
no hacen sino hablarnos del desarrollo de un déficit motivacional,
favoreciendo la aparicién de:

B expectativas negativas en cuanto a su capacidad profesional y

bajas creencias de competencia (baja realizacion personal);

B emociones negativas hacia todo lo que implica el desarrollo de

su actividad profesional (agotamiento emocional);

B sensacidn de escaso control y de baja implicacién y autonomia

en su actividad profesional (despersonalizacién).

Como se podra deducir, las consecuencias de este tipo de proble-
maticas psicoafectivas afectan no sélo al profesor como individuo,
sino que son altamente perjudiciales para el funcionamiento de to-
da la comunidad escolar. Por tanto, cualquier intervencién que se
lleve a cabo debe atender tanto a la figura del propio profesor como
al entorno en el que trabaja y a la relacién que entre ambos se pro-
duce (Aranda, Pando y Pérez, 2004; Dierendock, Buunk y Schaufeli,
2001; Smylie, 1999).

En referencia a la temética que aqui nos ocupa, esa relacién entre
el profesor y su entorno de trabajo se traduce en tensién y, a su vez,
esa tension se asienta sobre elementos potencialmente estresores ya
mencionados y que configuran unas condiciones laborales desfavo-
rables: ausencia de autoridad en el aula, problemas de relaciéon con
los padres de los alumnos, ausencia de autonomia y de participacién
en la toma de decisiones, etc.

En palabras de Gil-Monte y Peiré (1999) es necesario abordar el
estudio del estrés laboral y del “sindrome de quemarse por el traba-
jo” desde una perspectiva macroanalitica —que supone analizar fac-
tores de riesgo en una organizacién como potenciales estresores— y
desde una perspectiva microanalitica —analizando por tanto proce-
sos internos del individuo-, desarrollando medidas adecuadas de las
percepciones, creencias, expectativas y emociones que se consideran
indicadores de la presencia de trastorno. Todo ello en el marco de es-
tudios de caricter longitudinal, que ayuden a comprender el carac-
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ter procesual de estos trastornos y sus formas de desarrollo. Veamos 123 ESE N°12 2007

a continuacién cada uno de estos aspectos.
NOTAS

. . , ESTRES Y DESMOTIVACION
3.1. Factores que intervienen en el desarrollo del estrés docente  pocente: eL sinoromE

y del sindrome de burnout DEL "PROFESOR QUEMADO"
. . ~ ,qe . EN EDUCACION
Con anterioridad se ha sefialado que el analisis de estos trastornos  sgcunparia

requiere atender en primer lugar a la persona que los padece o que

posiblemente puede padecerlos, al entorno en el que trabaja y a la re-

laciéon —tensién— que se establece entre ellos. En consecuencia, hay

que distinguir entre esa relaciéon de tensién —elementos estresores y

persona que los padece- y la reaccidn ante esa tensidon —mecanismos

y estrategias de afrontamiento- (Pithers y Fogarty, 1995; Rudow,

1999). A continuacién se expone cada una de estas cuestiones.

3.1.a. Elementos estresores

Como variables que pueden suponer fuente de estrés para el pro-
fesor, se han sefialado (Rudow, 1999; Smylie, 1999):

B conflicto de rol;

B ambigiiedad de rol;

B ambiente de control;

B sobrecarga de trabajo (cuantitativa y cualitativa);

B deterioro de las relaciones con colegas y directivos;

B sobrecarga de contactos;

B déficits de formacion;

B factores individuales;

B problemas con los estudiantes;

B dismimucion del respeto social por la ensefianza;

B reformas.

Se entiende que estas variables pueden desencadenar procesos de
estrés en el profesor y por extension el desencadenamiento del “sin-
drome de quemarse por el trabajo”. Por ello, los anélisis que de estas
variables se han hecho han tenido como objetivo encontrar las co-
rrelaciones de cada una de ellas con las dimensiones que se han se-
fialado como componentes del burnout.

En referencia a la primera variable, el conflicto de rol, las investiga-
ciones muestran una alta correlacién con respuestas de caricter emo-
cional —-indices de hasta r=.70-, es decir, con la dimension de agota-
miento emocional del sindrome de burnout (Gil-Monte y Peird, 1998,
1999).

El conflicto puede ser generado bien por la percepcién de enfren-
tamiento entre metas y valores individuales y laborales o por el en-
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2007 N*12 ESE 124 frentamiento entre demandas referidas a diferentes roles (Smylie,

1999). En referencia al contexto académico y a la profesién docen-
te, esta circunstancia puede ser experimentada por el profesor cuan-
do la existencia de relaciones conflictivas con el alumno impide de-
sarrollar adecuadamente la labor docente. El profesor puede, ante
una situacion de indefension personal, adoptar un papel de instruc-
tor, sacrificando el desarrollo de una labor educativa real, ante la im-
posibilidad de contar con la colaboracién del alumno. De igual mo-
do, la experiencia de conflicto de rol aparece asociada a una ausen-
cia de coherencia entre las metas individuales y las metas de la insti-
tucién educativa, debida a una baja identificacién personal con el
ideario de aquélla, y lo que ese ideario conlleva en la realizacion dia-
ria de su trabajo como docente (Linderberg, 2001; Li-Ping Tang y
Chamberlain, 1997; Ryan y Deci, 2000).

La ambigiiedad de rol aparece asociada a la dimension de realiza-
cion personal (r=.50) (Gil-Monte y Peir6, 1999). El profesor percibe
que no existe claridad ni precision en aquello que se espera de él co-
mo docente (Smylie, 1999). Es por ello que afecta a sus percepcio-
nes de competencia, ya que se siente incapaz de realizar bien su tra-
bajo, porque no sabe exactamente qué es lo que debe hacer y lo que
se espera de él. Este es el planteamiento que comparten Ryan y Deci
desde la Teoria de la Autodeterminacion (2000), cuando afirman que
la no satisfaccién de alguna de las necesidades psicoldgicas basicas,
como es la competencia, genera estrés y desmotivacion.

En tercer lugar, elevados niveles de control se han perfilado tam-
bién como una variable potencialmente estresora por el efecto ne-
gativo que posee en la percepcion de antonomia del profesor y en el ni-
vel de implicacién y de compromiso con el trabajo (Smylie, 1999).
De acuerdo con los tedricos de la autodeterminacién, la autonomia
constituye una necesidad psicolégica basica que afecta de manera di-
recta al nivel de internalizacién de conductas que inicialmente se ha-
llan controladas por elementos de caricter extrinseco (Ryan y Deci,
2000). En este sentido, se ha observado que los profesores con baja
percepcion de autonomia tienden a desarrollar un Jocus de control
externo, que afecta de forma negativa a su grado de implicacién en
el trabajo cuando no estin presentes las medidas de control, espe-
cialmente en el logro de objetivos de caracter colectivo, y se mues-
tran mds propensos a desarrollar cuadros de estrés (Rudow, 1999).
En el dia a dia del aula, el escaso respeto que muchos alumnos ma-
nifiestan hacia la figura del profesor ejerce como elemento de con-
trol externo que impide al profesor implicarse de manera plena en
su trabajo.

NOTAS
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Otro de los aspectos sefialados como una de las principales fuen- 12§ ESE N°12 2007

tes de estrés en profesores es la sobrecarga de trabajo (Boyle y otros,
1995), tanto desde una perspectiva cuantitativa como cualitativa Loree oo
(Smylie, 1999). El deber de realizar un elevado nimero de tareas de  pocente: EL sinprROME
alta responsabilidad, obtener buenos resultados, y ademés en un pla-  PE: PROTESOR QUEMADOY
zo breve de tiempo, puede resultar estresante en tanto que el profe-  secunparia
sor percibe que no va a ser capaz de hacer frente a todas las deman-
das que se le exigen. Constituye asi una percepcién de desproporcion
entre lo que él considera que es capaz de hacer y lo que se le exige.
Por tanto el desarrollo de esta creencia, es per se, una vivencia estre-
sante (Brouwers y Tomic, 2000; Griffith, Steptoe y Cropley, 1999).
De manera mas especifica, la responsabilidad del trabajo del pro-
fesor es el elemento que mas influye en el desarrollo de respuestas
emocionales negativas y en la posibilidad de experimentar estrés. El
profesor es consciente de que una baja calidad en su trabajo, la ob-
tencion de resultados negativos, no le afecta exclusivamente a él, si-
no que revierte en el bienestar de otras personas (Smylie, 1999). Es
por ello que anteriormente se sefialaba que son las profesiones de ca-
racter asistencial, en especial aquellas relacionadas con la sanidad y
la docencia, las que muestran mayores probabilidades de desarrollar
estrés prolongado e incluso crénico y sindromes como el referido
(Gil-Monte y Peiro, 1999).
También en este caso es la percepciéon de desproporcion entre las
demandas y la propia capacidad la que desencadena emociones y ac-
titudes relacionadas con el estrés. Las investigaciones muestran rela-
ciones significativas entre el agotamiento emocional como dimen-
sion del burnout y la sobrecarga laboral (Gil-Monte y Peir6, 1999;
Rudow, 1999). Sin embargo, y de acuerdo a la perspectiva tedrica ac-
tual en el estudio del estrés docente y el “sindrome de quemarse por
el trabajo”, la percepcion de sobrecarga laboral, constituye un ele-
mento estresor en tanto que favorece el desarrollo de bajas creencias
de capacidad, como consecuencia de las elevadas exigencias y la des-
proporcion que se percibe entre lo que uno puede ofrecer, y los re-
cursos de que dispone, que principalmente se manifiesta a través de
la expresién de emociones de caracter negativo hacia el trabajo y ha-
cia las personas con las que se trabaja (Brouwers y Tomic, 2000;
Chermniss, 1993; Dierendock, Buunk, y Schaufeli, 2001; Dierendock,
Schaufeli, y Buunk, 2001). Por tanto el sentimiento de baja realiza-
cion personal constituye de nuevo, al igual que reflejaba el modelo
alternativo de Gil-Monte, el antecedente principal de los sentimien-
tos de agotamiento emocional.
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nitiva del estrés docente y sus manifestaciones, hay que atender a
factores de caricter socioafectivo para comprender la naturaleza de
estos trastornos. Por este motivo, otro de los elementos que Smylie
sefiala como fuente generadora de estrés en los profesores hace refe-
rencia a las relaciones que éste mantiene con los colegas, directores y
alumnos, es decir, con su entorno de trabajo.

En este sentido, al igual que la percepcién de baja capacidad para
responder con calidad a las exigencias que impone el trabajo, la au-
sencia de apoyo social y de reconocimiento por parte de los otros sig-
nificativos constituye una cuestion clave en el desarrollo de trastornos
psicoafectivos en el trabajo. Hay autores que incluso hablan de estrés
intrapersonal y estrés interpersonal (Jilks, 2002). Los expertos afirman
que existe una relacion significativa y positiva entre la existencia de es-
tructuras de apoyo social en la institucién educativa y el desarrollo de
altas creencias de eficacia en el profesor, alta satisfaccion laboral y
tiempo de permanencia en la ensefianza, actuando como mediadoras
del posible efecto estresor de las variables anteriormente sefialadas
(Griffith, Steptoe y Cropley, 1999; Singh y Billingsley, 1998).

Se observa ademas una relacién negativa entre la existencia de
apoyo social, niveles de comunicacion fluidos, relaciones interper-
sonales positivas con los colegas, directivos y alumnos, sistemas de
reconocimiento, oportunidades para mostrar la valia profesional,
etc., y la manifestacién de las tres dimensiones del sindrome de bur-
nout, especialmente con el desarrollo de sentimientos de agotamien-
to emocional (Boyle y otros, 1995; Leithwood, Menzies, Jantzi, y
Leithwood, 1999; Pithers y Fogarty, 1995; Rudow, 1999).

En relacion con el factor sobrecarga de contactos, es importante te-
ner en cuenta que el trabajo docente exige un contacto directo con
personas, y en muchas ocasiones este contacto puede ser desagrada-
ble y doloroso. El profesor mantiene contacto con los alumnos, con
los padres, con otros profesores. Se encuentra en definitiva en la te-
situra de responder ante muchas personas del trabajo que realiza, y
la sombra del fracaso puede planear sobre él generando tensién emo-
cional bajo la que dificilmente puede desempefiar un trabajo de ca-
lidad (Linnenbrinck y Pintrich, 2000).

Este temor a fallar, a no estar “a la altura”, se agudiza en la figura
del docente ante los denominados déficits de formacion que muchos
de ellos declaran sentir; otra de las variables sefialadas por Smylie co-
mo estresora. Cuando se trabaja con adolescentes, estos déficits son
especialmente evidentes en relaciéon con cuestiones educativas ac-
tuales que en muchas ocasiones es necesario abordar. La ausencia de
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del profesor como tal, que en muchas ocasiones derivan en conduc-
tas de indefensién y abandono (Seligman, 1990; Walker Tileston, ;ﬁ‘;z ¢ DESMOTIACION
2005; Yela, Gémez y Salgado, 2000). DOCENTE: EL SINDROME

Dado que el elemento principal de la vivencia de estrés y del sin- Eﬁ:;’i‘:’;iigi QUEMADO"
drome de burnout es una interpretacioén subjetiva de aquél que expe-  spcunparia
rimenta esa vivencia, Smylie (1999) y Rudow (1999) sefialan los fac-
tores individuales del profesor como otro de los elementos de riesgo
en este contexto. Determinadas caracteristicas personales como un
caracter inflexible, debilidad psicoldgica, timidez, etc., pueden “ayu-
dar” a la vivencia de estrés. En péginas anteriores se ha aludido a la
importancia que determinados patrones de conducta poseen como
mediadores en la generacién y percepcién de estrés. Concretamente,
parece que la personalidad de tipo A “favorece” la vivencia de estrés
(Castano, Diaz y Rubio, 2000).

La presencia de estas caracteristicas en la personalidad del docen-
te impide también una adecuada relacién con los alumnos, mis aun
teniendo en cuenta que la mayoria de los docentes sefialan como
uno de los factores que mayor estrés desencadenan la falta de disci-
plina y los problemas actitudinales que presentan muchos alumnos
(Esteve, 2003; Polaino-Lorente y Doménech, 1997; Reider, 2005).
Por eso, otro de los factores que puede generar estrés en el profesor
son los problemas con los estudiantes, que derivados de la creacion de
relaciones interpersonales negativas pueden desencadenarse. El pro-
fesor siente que la situacidn escapa a su control y eso genera frustra-
cioén y sentimientos de baja competencia en él que, como se ha se-
fialado con anterioridad, se encuentran en el corazén del sindrome
de burnout (Maslach y Jackson, 1981).

Estas y otras actitudes problematicas a las que el profesor ha de ha-
cer frente en la actualidad de los centros de ensefianza constituyen el
reflejo de un cambio de mentalidad social, en la que él ha dejado de
ser la autoridad moral de antafio. Asi, y como ya se ha adelantado li-
neas atras, se habla de la disminucion del respeto social por la ensefianza
como otro de los potenciales factores desencadenantes de estrés.

Finalmente, a todo lo anterior hay que anadir las continuas refor-
masy cambios que en la realidad educativa estan aconteciendo en los
ultimos afios. El profesor se encuentra ante la tesitura de nuevos ob-
jetivos que cumplir y nuevos papeles que desempenar:

“Las innovaciones conllevan cambios en los programas,
preparacion de nuevos curriculum, métodos de ensefianza y
practicas educativas. Y requieren tiempo, que es lo que le fal-
ta al profesor, para reflexionar y adaptarse a las nuevas situa-
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ra del profesor. Implican retos emocionales y cognitivos, pér-
dida y necesidad de redefinicién de la profesion” (Gonzalez-
Torres, 2003a, p. 67; 2003b, p. 34).

De hecho, llama la atencién que en una publicacion reciente sobre
el sindrome de burnout muchos de los capitulos se refieran al desarro-
llo del estrés docente en un contexto de reforma (Friedman, 1999;
Leithwood y otros, 1999; Miller, 1999; Sleegers, 1999; Smilye, 1999).

Tras lo expuesto, es dificil adoptar una actitud positiva y optimis-
ta, puesto que no parecen cuestiones que sea posible solucionar a
corto plazo, ni que puedan establecerse pautas precisas y seguras pa-
ra ello. Pero équé hacer entonces? Smylie (1999) apunta que preci-
samente estas situaciones caracterizadas por el desequilibrio han de
contemplarse bajo el prisma de nuevas posibilidades profesionales y
de oportunidad de reflexion. De hecho, en la literatura especializada
se sefiala que, en ocasiones, el estrés, cuando es bajo o moderado,
puede actuar como activador de la conducta —eustress— y desencade-
nar incluso consecuencias positivas en este sentido (Pithers y
Fogarty, 1995; Polaino-Lorente, 1982).

Lo que si se requiere es proporcionar el entorno adecuado para
facilitar en el profesor esta actitud de afrontamiento, porque de lo
contrario conseguiriamos el efecto inverso. Por ello es preciso pro-
veer al profesor de las estrategias de afrontamiento necesarias para
modificar aquellos patrones de pensamiento, afecto y accién que fa-
ciliten la aparicion del estrés y de trastornos asociados. En el si-
guiente epigrafe trataremos de analizar cudles son esas estrategias en
las que es importante entrenar al docente para hacer frente a situa-
ciones potencialmente estresoras.

NOTAS
MARTA SILVERO MIRAMON

3.1.b. Estrategias de afrontamiento del estrés: la creacion de una “men-
talidad de éxito”

De acuerdo a lo expuesto con anterioridad, las caracteristicas y
consecuencias de los recursos de afrontamiento van a marcar la gra-
vedad de la influencia de los estresores. Asi, la investigacion sobre el
burnout sefiala que la dimensién de despersonalizacién se perfila co-
mo una estrategia de afrontamiento en la fase inicial del sindrome,
puesto que puede mitigar la percepcidén de baja eficacia e incapaci-
dad, trasladando la responsabilidad del aparente fracaso a los desti-
natarios del servicio. Los efectos de esta actitud de enfrentamiento y
rechazo hacia los alumnos en el caso del profesor son, a largo plazo,
altamente perjudiciales para la satisfacciéon y motivacién docentes, y
especialmente para el desarrollo de patrones de indefension y dafios
en la autoestima (Gil-Monte y Peir6, 1999).
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terminadas actividades, ante por ejemplo, una percepcion de sobre-
carga de trabajo, constituye en un inicio y a corto plazo, una forma ;‘;IT:;: § DESMOTIVACION
de afrontar esa incapacidad de hacer frente a las demandas laborales.  pocente: e sinbromE
Sin embargo, con el tiempo, lo que el profesor experimenta es un au-  PFh PROTESOR QUEMADOY
mento de la percepcion de sobrecarga laboral y consecuentemente,  secunparia
mayores niveles de estrés (Griffith, Steptoe y Cropley, 1999). Esta ha
sido la actitud de muchos profesores ante la falta de reconocimiento
por su labor docente.
Estas estrategias de afrontamiento negativo, como tales, tienen
consecuencias negativas para el profesor. {Cémo pueden desarrollar-
se por tanto estrategias de afrontamiento positivo? ¢Cuales son las
variables que intervienen o influyen en su formacién? ¢Cémo pode-
mos hacer ver al profesor la situacién de crisis como una oportuni-
dad para su propia mejora personal y profesional?
Ya se han sefialado las relaciones interpersonales del profesor con
su entorno de trabajo como una de las variables moderadoras de la
percepcién de estrés (Gil-Monte y Peird, 1998, 1999; Griffith, Steptoe
y Cropley, 1999; Guerrero y Rubio, 2005). Concretamente, la rela-
cion del profesor con sus alumnos constituye uno de los elementos
esenciales sobre los que se asienta la capacidad de afrontamiento de
situaciones de conflicto y de estrés en el entorno académico.
Por tanto, el grado de conexién afectiva que el profesor y el alum-
no posean y la percepcién de apoyo que el profesor perciba en su en-
torno de trabajo, constituyen factores de tal relevancia que incluso
han llevado a los expertos a hablar de estilos de apego, también en
el ambito académico (attachment styles), referidos no solo al desarro-
llo infantil sino también al adulto (Feeney, Noller, y Hanrahan,
1994). A este respecto, existen investigaciones que sefialan el grado
de conexidén afectiva’ como un factor decisivo en la capacidad de
afrontamiento y en el desarrollo de estrategias positivas en el profe-
sor ante situaciones de conflicto. Asi, el profesor que posee un gra-
do de conexién segura’ con su entorno —colegas, directivos, alum-

1 Se denomina conexion afectiva al estilo de apego del profesor, por tratarse éste Ultimo de un tér-
mino méas propio de la psicologia evolutiva en la etapa infantil de la vida, evitando asf confusiones
de caracter conceptual.

2 De acuerdo a los estilos de apego o conexion afectiva sefialados por Feeney, Noller y Hanrahan
(1994), el apego seguro se caracteriza por: sentimientos de confianza en las relaciones interper-
sonales y sociales; percepcion de apoyo y comprension por el entorno; bajos niveles de ansiedad
y estrés.
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conflictivas, a superar los obsticulos y a mostrar una actitud positi-
va de trabajo en equipo y de cooperacion para la resolucién de esos
conflictos, asi como a buscar ayuda cuando lo necesite (Larose,
Bernier, Soucy, y Duchesne, 1999; McCain, 2005). La solucioén pasa
por una accién no sélo correctiva, sino preventiva ante elementos
que avisen de la potencial existencia de estrés, en la que, ademas, se
ha de implicar toda la comunidad educativa.

En consecuencia, la provisién de estructuras de apoyo afectivo,
que valoren y reconozcan el trabajo del profesor y que a su vez se-
an capaces de responder a las necesidades que éste puede presen-
tar, constituyen un elemento esencial en el desarrollo de estrategias
de afrontamiento positivas en el profesor, y en el mantenimiento
de su implicacién, compromiso y motivaciéon hacia las tareas que
realiza (Connell, 1990; Deci, Kasser y Ryan, 1997; Pithers y
Fogarty, 1995). Es preciso por ello, concienciar a toda la comuni-
dad educativa de la importancia de fomentar ese apoyo y de que
asi lo perciba el profesor. De este modo se facilita la expresién afec-
tiva del profesor, que como anteriormente se ha sefialado, en el ca-
so concreto del sindrome de burnout es esencial, dado que la ma-
nifestacion de emociones negativas puede alertar de la existencia
de estrés (Chan y Hui, 1995).

El profesor se sentira asi capaz de responder a las demandas de su
trabajo y, pese a la dificultad de las tareas, mostrard mayor persis-
tencia en su realizacién (Locke, 1997). De este modo, existira menor
tendencia a desarrollar bajas creencias de eficacia ante elementos es-
tresores como el conflicto de tareas o la sobrecarga de trabajo, y por
tanto menor probabilidad de desarrollar sentimientos de baja reali-
zacion personal o estrategias de evitacion negativas como las referi-
das, y en consecuencia de manifestar estrés crénico y sindromes aso-
ciados, como el burnout.

Otro de los aspectos esenciales, sino el principal que habria que
trabajar para ayudar al profesor ante situaciones de estrés, son las
percepciones de competencia y la formacion de expectativas de efi-
cacia positivas, por considerar estos elementos como claves en el de-
sarrollo de estos trastornos (Brouwers y Tomic, 2000). De hecho, pa-
rece que el sentimiento de competencia es una cuestion a la que to-
do profesional otorga una importancia esencial en relacién con la
actitud con la que se enfrenta a su trabajo, y con la satisfaccion y
motivacion que muestra hacia él (Cherniss, 1993). No en vano, los
modelos tedricos en torno al burnout senialan el sentimiento de baja

NOTAS
MARTA SILVERO MIRAMON

Estudios sobre Educacién, 2007, 12, 115-138 © 2007 by Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, ISSN: 1578-7001



eficacia profesional como el corazén de este sindrome. Asi, los pri- 131 ESE N°12 2007

meros estudios sobre estrés ocupacional y burnout ya dejan constan-
cia de la importancia que para la motivacién en el trabajo tiene el Torte
sentirse competente en las actividades que uno realiza, sentir que se ~ DOCENTE: EL SINDROME
es capaz de lograr éxitos. Eﬁ:;ﬁgjiigi QUEMADO?
A este respecto, Douglas Hall hablé del ciclo del éxito psicolégi-  secunparia
co (Ver Figura 2) —¢ycle psychological sucess— para referirse a un conjun-
to de actitudes y creencias caracterizadas por la confianza en la pro-
pia competencia, la busqueda de metas desafiantes, alto compromi-
so e implicacion en el trabajo, alto rendimiento y niveles de logro, y
en consecuencia, alta satisfaccién y motivacién hacia el trabajo (Hall,
1976; Hall y Goodale, 1986). Asi mismo, por contraposicién al ante-
rior, se refirid al fracaso psicoldgico como una de las caracteristicas pro-
pias de trastornos psicoafectivos en los trabajadores, definida como
sigue:
B ausencia de implicaciéon emocional en el trabajo, que se mani-
fiesta en un descenso de los propios estindares de rendimiento
y en actitudes de apatia y pasividad;
B mayor valoracién de las recompensas materiales en detrimento
de las recompensas de caricter intrinseco;
B puesta en marcha de mecanismos egodefensivos;
B enfrentamiento con la institucién en la que se trabaja;
B abandono del trabajo.

Figura 2.
Ciclo de éxito de psicoldgico (Psychological Sucess Cycle)
IMPLICACION Y ESFUERZO LOGRO DE UNA
COMPROMISO CON [ > Y —> META
UNA META PERSISTENCIA RENDIMIENTO
MOTIVACION RECOMPENSAS SATISFACCION
< INTRINSECAS Y = POR LOS
EXTRINSECAS LOGROS

Basado en Hall y Goodale, 1986
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que seria el modelo teérico y empirico del “sindrome de quemarse
con el trabajo” desarrollado después por Maslach y Jackson (Mas-
lach, 1993; Maslach y Jackson, 1981) y por Leiter (1993). Por tanto,
la principal consecuencia motivacional del estrés y del sindrome de
burnout ha de sefialarse en referencia a las creencias de eficacia. Asi,
en lineas generales, lo que diferencia a un profesor estresado de uno
que no lo estd o que presenta niveles de estrés positivos, es su acti-
tud ante el trabajo, y mds concretamente la creencia de que puede
hacer frente de manera adecuada a las demandas que éste le plantea.
En terminologia de Hall, una mentalidad de éxito o de fracaso ante
la actividad profesional.

Es esa mentalidad de éxito, son esas creencias de autoeficacia po-
sitivas, son esos afectos positivos que favorecen las interrelaciones
positivas con los alumnos y el entorno de trabajo lo que hay que fo-
mentar en el profesor como principales armas para combatir el estrés
laboral.

En consecuencia, de acuerdo al concepto motivacional que en es-
te trabajo se ha planteado (Ford, 1992), los componentes de valor,
de control y afectivos, como componentes motivacionales, poseen
una relacién multiplicativa entre si, por lo que modificaciones en
uno de ellos, suponen también cambios en los demds y en las rela-
ciones que se establecen entre cada uno de los procesos.

NOTAS
MARTA SILVERO MIRAMON

4. A MODO DE CONCLUSION

Puede concluirse que el estrés docente y el sindrome de burnout
estan asociados a una baja motivacién intrinseca, como consecuen-
cia del desarrollo de bajas creencias de eficacia y del rechazo de me-
tas que impliquen desafio y posibilidad de mejora y formacién. El
profesor, al considerar que no es capaz de realizar su trabajo, no se
implica en el logro de objetivos, y no recibe la recompensa del éxi-
to y no se siente motivado.

Por el contrario, la ausencia de trastornos psicoafectivos o la pre-
sencia de niveles moderados —positivos— de estrés, facilitan el man-
tenimiento de altas creencias de eficacia y por lo tanto la implica-
cion y el compromiso con metas aunque sean de un elevado nivel
de dificultad. El profesor persiste e invierte esfuerzo en el logro de
sus objetivos porque se cree capaz de alcanzarlos. El fracaso es con-
siderado como una oportunidad para la mejora. El éxito proporcio-
na el refuerzo y la satisfaccion por el trabajo bien hecho. Aumenta
asi la motivacién docente y se favorece la creaciéon de expectativas
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306).
Ahora bien, como también afirma Hall (1976; Hall y Goodale, ;ﬁ‘;z Y DESMOTIVACION
1986) la formacién de esa “mentalidad de éxito”, de unas altas cre-  pocent: EL sinDROME
encias de eficacia y competencia profesionales, depende también del ~ PE: PROTFSOR QUEMADOY
impacto de determinadas condiciones ambientales tales como  secunparia
(Cherniss, 1993; Sureda Garcia y Colom Bauza, 2002):
B provision de oportunidades de desafio y mejora profesional,;
B apoyo a la autonomia;
B procesos de feedback;
B sistemas equitativos de reconocimiento y recompensas.
Es decir, depende del apoyo al desarrollo y a la demostracién de
la competencia, de la participacién activa en las decisiones que ata-
fien a la actividad profesional, y de un hacer auténomo, asi como del
apoyo afectivo que proporcionen las instancias implicadas en el en-
torno profesional (Deci, Kasser, y Ryan, 1997). En terminologia
herzbergiana (Edwards, 1999; Vélaz, 1996), con el profesor hay que
llevar a cabo un job enrichment, que pasa por mejorar la propia activi-
dad profesional haciéndola maés atractiva para quien la realiza, a tra-
vés de una mayor provisién de actividades que impliquen desafio,
confiando y delegando responsabilidades en el docente, proporcio-
nandole unidad a su trabajo y facilitando que pueda ver los resulta-
dos de su propia actividad.
En definitiva, como ya se ha sefialado anteriormente, existe una
relacion inversamente proporcional entre la satisfaccién de las tres
necesidades psicolégicas basicas —competencia, autonomia y cone-
xién afectiva- y la experiencia de estrés (Leiter, 1993; Ryan y Deci,
2000). No se entiende el fomentar un entorno de apoyo al profesor
si no es para beneficiar su percepcion de competencia y aumentar asi
su satisfaccién en el trabajo. De igual modo, {de qué sirve que un
profesor se sienta competente si percibe falta de apoyo y de com-
prensiéon en el entorno en el que trabaja? No somos sistemas auto-
suficientes; necesitamos de los otros para desarrollar nuestra identi-
dad, personal y profesional. Somos seres sociales y como tales no po-
demos vivir al margen de aquello que nos rodea.
Por tanto, “Los factores tanto intrinsecos como propios del entor-
no en el que se desarrolla la actividad profesional, que fomentan los
sentimientos de éxito y competencia, reducen la probabilidad de ma-
nifestacion de burnout; mientras que los factores que promueven sen-
timientos de incapacidad y fracaso, facilitan la manifestacion de los
sintomas propios del burnout” (Cherniss, 1993, p. 140).
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2007 N*12 ESE 134 En sintesis, las estrategias de afrontamiento del estrés en las que

se ha entrenar al docente, han de atender a tres frentes principa-
les:

B |a percepcién de competencia;

B el sentimiento de autonomia en el trabajo;

B [a percepcidn de conexién afectiva con el entorno de trabajo.m
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