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«Dada la aparicién de un declive en el reclutamiento y de un au-
mento de las presiones para incluir cambios en el curriculum y en el
- gobierno de las escuelas, serd particularmente dificil durante la préxi-
ma década mantener la moral y la competencia de los cuerpos de pro-
fesores. Muchos profesores pueden encontrarse sometidos a una doble
fuente de estrés. Por una parte, se sentirin naturalmente inquietos si
hay retrocesos en el reclutamiento, bloqueos en la promocién y se ha-
bla de comprobar su competencia y sus actuaciones redundantes. Por
otra, estarin expuestos a un aumento de la presién para diversificar sus
funciones, modificar sus estilos docentes, dominar nuevas demandas
curriculares y ceder algo de la autonomia que han disfrutado.

Por estas razones serd necesario asegurar que los cursos de forma-
cién inicial del profesorado tienen la suficiente profundidad, extension
y flexibilidad para responder rapida y efectivamente a los cambios del
sistema escolar» (O.C.D.E., 1983, p. 139).

Muy diversos trabajos, aparecidos en los tltimos afios, se expresan
en términos similares al informe de la O.C.D.E. sobre la ensefanza
frente a la evolucion de la sociedad.

Todos ellos coinciden en la idea basica de que las ripidas transfor-
maciones sociales acaecidas en las dltimas décadas han sembrado el des-
concierto entre los profesores (Report of the Fact-Finding Commis-
sion, 1980). Con respecto a los objetivos que deben lograr en la ense-
fianza, observan que el consenso anteriormente existente ha quedado
roto por la defensa simultinea de diferentes modelos educativos, por
parte de los grupos diversos que conviven en cualquier sociedad plu-
ralista (Goble y Porter, 1980).

Al definir los objetivos de su trabajo pueden verse siempre contes-
tados desde otros planteamientos elaborados por cualquiera de las mul-
tiples subculturas que florecen y desaparecen ripidamente en nuestra
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sociedad occidental. Permeables a estas influencias contrapuestas, los
mismos alumnos plantean nuevos problemas a sus profesores como
consecuencia del proceso de socializacién conflictiva y fuertemente di-
vergente al que estin sometidos (Merazzi, 1983). A esto se afiade el des-
concierto adicional producido —como senala el informe Faure
(1973)—, por el hecho de que por primera vez en la historia, la edu-
caciOn estd ahora empefiada en preparar a sus alumnos para un tipo de
sociedad que aln no existe.

Como consecuencia de los cambios sociales descritos, la mayor par-
te de nuestras sociedades occidentales han retirado o desdibujado el
apoyo social que anteriormente prestaban a sus profesores. En este pun-
to, Kyriacou (1981) destaca las conclusiones de los estudios compara-
tivos, en el sentido de que las consecuencias del estrés sobre los pro-
fesores son menores en aquellas sociedades en que atin se mantienen
un alto grado de consenso social, como es el caso de Jap6n y de los
Kibbutz israelies (Cooper y Crump. 1978. Eden. 1977).

En resumen, el cambio acelerado del contexto social ha influido
fuertemente sobre el papel a desempenar por el profesor en el proceso
de ensefianza, sin que muchos profesores hayan sabido adaptarse a es-
tos cambios ni los programas de formacién de profesorado se hayan
aplicado sistematicamente a prepararlos para hacerles frente.

Ahora bien, como senalaba el informe de la O.C.D.E., el problema
tender3 a agravarse en la préxima década. La presion del cambio social
sobre el contexto escolar no ha hecho mis que empezar. Aidn se dibu-
jan, como lo ha senalado Burke (1984), nuevas tendencias amenazado-
ras, entre ellas los problemas derivados de la crisis econémica que no
s6lo afecta a los profesores en el plano de sus retribuciones y en el del
material con que se les dota (O.1.T., 1981), sino que pueden afectar se-
riamente a las justificaciones basicas del sistema de ensefianza: Hace
s6lo unos afos, cualquier profesor podia motivar a sus alumnos ase-
gurandoles que su éxito profesional dependia de su esfuerzo y de su
trabajo durante el periodo escolar. En la actualidad Ia masificacién del
sistema de ensefanza, en todos sus niveles, ya no permite asegurar a
sus alumnos ni un status social, ni un trabajo acorde con su nivel de
titulacion (Einsielder, 1978). El sistema de ensehanza, sin embargo
—como sefala Ranjard (1984)—, no ha respondido a esta modificacién
del contexto social, planteando el absurdo de mantener en una ense-
fianza masificada los objetivos de un sistema disefiado para una ense-
fianza de élite. Asi a la exasperacién producida en padres y alumnos
por la falta de garantia de «éxito» una vez concluidos los estudios, al-
gunos profesores anaden las exigencias de un sistema competitivo, ba-
sado en saberes que ya no son significativos en el actual contexto social.
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Otro indicador puede ilustrar esta influencia del contexto social so-
bre la forma en que se desarrolla la relacién profesor-alumno: Hasta el
momento presente se ha juzgado positivamente, sin reservas, el aumen-
to de la escolaridad obligatoria, instaurindose progresivamente hasta
los topes de edad de catorce a dieciséis, e incluso diciocho afnos. Sin
embargo, al estudiar el aumento de la violencia en las instituciones es-
colares constatado en diferentes informes (National Education Asso-
ciation, 1980, O.L.T., 1981), el estudio realizado para la UNESCO por
Kallen y Colton (1980) relaciona dicho aumento con el de la escolari-
dad obligatoria. Al viejo tema de las antinomias educativas viene a su-
marse una nueva contradiccion en el papel que se hace jugar a los pro-
fesores, convertidos ahora en vigilantes de jovenes adolescentes, forza-
dos a seguir en las instituciones escolares en contra de su voluntad, y
que acaban exteriorizando de forma agresiva la imposicién a la que se
les somete.

El tema de la presion del contexto social sobre el sistema de ense-
fianza, requeriria un estudio mas amplio que excede los limites de este
trabajo. Sin embargo, baste lo dicho para apuntar la afirmacién de que
la presién del cambio social exige profundos cambios en el papel a de-
sempenar por los profesores en las instituciones escolares; los cuales se
ven, ademds, presionados por significativas modificaciones en las ex-
pectativas, el apoyo y el juicio que sobre ellos proyecta la sociedad.

Ante semejante panorama, los programas de formacion inicial de
profesorado apenas han aceptado la idea de preparar a los futuros pro-
fesores para enfrentarse a situaciones potencialmente conflictivas, tal
como ha propuesto Claude Merazzi, director de la Escuela Normal de
Bienne, en Suiza, en un articulo titulado: «Aprender a vivir 'os con-
flictos: una tarea de la formacién de Profesores» (1983).

Muy al contrario, los estudios realizados sobre los primeros afios
de trabajo en la ensefanza por Honeyford, R. (1982) en Inglaterra,
Gruwez (1983) en Francia, Vonk (1983) y Veenman (1984) en Holan-
da, Bayer (1984) en Suiza y Martinez (1984) en Espana, coinciden en
sefialar que durante el periodo de formacién inicial se inculca a los fu-
turos porfesores una vision idealizada de la ensefianza, unas «ideas mi-
sioneras», —en frase de Veenman (1984)—, que van a llevar al profe-
sor debutante a un auténtico «colapso» al entrar en contacto con la
«agria y ruda realidad de la vida cotidiana de clase» (p. 143). Este «cho-
que con la realidad» vendria caracterizado por los sentimientos de in-
seguridad e indefensidn, al reconocer el profesor debutante, en su fue-
ro interno, que carece de recursos adecuados para enfrentarse a la pric-
tica educativa. Este «choque con la realidad» determina un periodo de
crisis del autoconcepto profesional, con unos ritmos bastantes bien ca-
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racterizados por los estudios sobre profesores debutantes (Vonk 1983;
Veenman, 1984).

S6lo para justificar los dos adjetivos de Veenman sobre la realidad
de la vida cotidiana en clase, citar de pasada que cinco trabajos de in-
vestigacion coinciden en describirnos al profesor en la prictica docen-
te, como un profesional sobrepasado por las responsabilidades que se
han acumulado sobre él hasta el punto de condenarle a hacer mal su
trabajo, no porque no sepa hacerlo mejor, sino porque esta frecuente-
mente desbordado. Asi, Coates y Thorensen (1976) al enumerar las cin-
co principales causas de ansiedad de los profesores con experiencia, co-
locan la primera la falta de tiempo, por delante de las dificultades con
los alumnos y de las clases excesivamente grandes. En parecidos tér-
minos se expresan los trabajos de Rudd y Wiseman (1962) Olander y
Farrell (1970), Kyriacou y Sutcliffe (1977), Manera y Wright (1981).

Si unimos las concepciones idealizadas de los programas de forma-
cién de profesorado, con los elementos, brevemente enunciados del
contexto social y profesional es ficil comprender el hecho de que el
tema del malestar docente (malaise enseignant, en la literatura france-
sa) y su equivalente Teacher Burnout en los estudios angloamericanos,
se haya constituido en un importante tdpico de la investigacién educa-
tiva actual, que ha centrado la atencién de numerosos estudios, en el
inicio de la década de los 80 (Amiel, 1980, 1982, 1984. Dupont, 1983.
Kossack y Woods, 1980. Shaw, 1980. Blase, 1982. Penny, 1982. Fiel-
ding, 1982. Borthwick, 1982. Beasly, 1983. Wangberg, 1984.).

Entre las consecuencias mas relevantes de este malestar docente, se
encuentra el estrés, cuyo alcance y repercusiones entre los profesores,
constituye otro de los tépicos con un importante desarrollo en la in-
vestigacion educativa de finales de los 70 y principios de los 80 (Kyria-
cou, 1977 y 1981. Pratt, 1978. Walsh, 1979. Fletcher y Payne, 1982.
Friedman, 1983. Sutton, 1984. Milstein, 1984). En buena medida pue-
de decirse que el estudio del estrés de los profesores condujo, al estu-
diar sus causas, a caracterizar ese otro topico, mas amplio e inclusivo,

de hondas raices sociales, al que se ha llamado malestar docente (Blase,
1982.).

Los estudios desarrollados por Selye y sus colaboradores (1973,
1975, 1976) nos definen el estrés como una reaccién homeostitica de
autorregulacion elastica del medio interior. Sélo la presencia de esti-
mulos de una intensidad o de una duracién desacostumbradas inducen
una hiperactividad en el funcionamiento de esos mecanismos homeos-
taticos. A estos efectos, distinguen tres etapas en las manifestaciones
de estrés: reaccién de alarma, etapa de resistencia y fase de agotamien-
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to; siendo esta ultima la que encarna la presencia de efectos nocivos so-
bre el individuo.

Levine (1975) demostr6 la existencia de una adaptacién al estrés y
la posibilidad de aumentar la resistencia de los individuos, haciéndoles
capaces de soportar intensidades en los estimulos estresantes que antes
eran incapaces de tolerar sin que se manifestaran efectos nocivos. La
accion negativa del estrés dependerd, por tanto, de la capacidad de re-
sistencia del sujeto y hay que considerar siempre la existencia de dife-
rentes respuestas individuales (Bensabat, 1984).

Ahora bien, como ha sefialado Polaino (1982, p. 19) casi siempre
hay «una cierta coimplicacidn entre estrés y ansiedad» en la que la «an-
siedad es consecuencia del estrés en tanto que contemplada en su di-
mension efectorial, comportamental y bioldgica; pero la ansiedad es
causa del estrés si se la entiende desde su dimensién cognitiva, inten-
cional y subjetiva» (p. 18).

Este efecto de retroalimentacion entre estrés y ansiedad tiene como
elemento clave un componente cognitivo, tipico de la ansiedad, y que
se constituye en el elemento base para establecer una distincion precisa
entre ambos conceptos. Gaudry y Spielberger (1971), Sinclair, Heys y
Kemmis (1974), y Keavney y Sinclair (1978) destacan la importancia
de este elemento cognitivo, caracteristico de la ansiedad, por ser capaz
de producir una dicotomia entre las situaciones de tensién objetivas,
tal como se dan en la realidad y una percepcién subjetiva de esas si-
tuaciones de tension, interpretindolas desproporcionadamente como
amenazantes y dotindolas de un especial significado traumaitico.

Una vez puesto en marcha ese mecanismo cognitivo, el sujeto es-
pera continuamente la aparicién de amenazas, no tanto por la presen-
cia de es stimulos objetivos, sino por su especial sistema de atribucién.
capaz de considerar desproporcionadamente el menor indicio como un
ataque personal. De esta forma, la incidencia del estrés aumenta, ya que
el sujeto activa sus reacciones de alarma doblemente: ante los estimu-
los amenazantes y ante los que él interpreta como amenazantes.

A la hora de disefiar la formacion inicial del profesorado, no es po-
sible prever de antemano el conjunto de situaciones potencialmente
conflictivas a las que el profesor debutante tendrid que hacer frente en
la practica real de la ensefianza. Sin embargo, las investigaciones sobre
los inicios en la ensefianza, nos permite entresacar diez o doce situa-
ciones especificas, cuya potencialidad conflictiva se verd incrementada
si al profesor no se le ha preparado para afrontarlas; maxime si el pro-
fesor reacciona ante ellas con los mecanismos cognitivos de atribucién
tipicos de la ansiedad (Saunders y Watkins, 1980, p. 7). Por ello, en las
revisiones criticas realizadas sobre las técnicas que se han venido em-

199



pleando para reafirmar la seguridad del profesor en si mismo y evitar
la acumulacién de estrés ante situaciones comprometidas, se ha otor-
gado un gran valor a las técnicas cognitivas (Coates y Thorensen, 1976;
Keavney y Sinclair, 1978; Pagel y Price, 1980; Silvernail, 1980; Morac-
co, 1982; Polaino, 1982; Friedman et al, 1983; Cote, 1984).

Entre estas técnicas cognitivas, las de inoculacion del estrés (Mei-
chenbaum, 1974, 1977, 1981; Novaco, 1975), el entrenamiento en es-
trategias para la resolucion de problemas (DZurilla y Goldfried, 1971;
Goldfried y Davidson, 1976) y la desensibilizacion sistemdtica (Gold-
fried, 1971, 1974), unidas al anilisis de la interaccién en el aula y al
aprendizaje de destrezas en situaciones simuladas, parecen ser las més
adecuadas para afirmar la seguridad del profesor debutante en si mis-
mo, seglin se desprende de la amplia revision critica efectuada por Coa-
tes y Thorensen (1976). Una extensa descripcion de sus fundamentos
y bases de utilizacién puede encontrarse en los trabajos de Silver y
Wortman (1980) y de Capafons, Castillejo et al (1985).

Sobre el procedimiento del entrenamiento autoinstructivo para la
inoculacién del estrés (Meichenbaum, 1974) se han desarrollado dife-
rentes técnicas aplicadas a la formacién del profesorado, en las cuales
se utilizan situaciones simuladas o role playings para desarrollar la fase
de ensayo tipico de este procedimiento. Conceptualmente, se distin-
guen tres secuencias en el Stress Inoculation Training (S.1.T.): 1.%) fase
de modelado, 2.*) ensayo autoinstructivo, 3.*) aplicaciones genera-
lizadoras.

Polaino (1982, p. 42) define la inoculacién del estrés como «Un pro-
cedimiento que consiste en desarrollar las habilidades del sujeto para
responder a los estimulos estresantes —a través de un método de imi-
taci6én de destrezas— de forma que sean reducidas al minimo las emo-
ciones perturbadoras y se acrezca el comportamiento adaptativo.»

Basicamente podemos describirlo como la presentacién graduada de
situaciones potencialmente conflictivas, ante las cuales el futuro profe-
sor debe elaborar una respuesta que, posteriormente, tiene que poner
en accién. Es crucial luego la tercera secuencia en la que se analiza la
actuacion del sujeto y de otros sujetos ante la misma situacién proble-
mitica, buscando una fijacién de los recursos y las destrezas mas ade-
cuadas para dominar la situacién potencialmente estresante. Siguiendo
los planteamientos desarrollados por Harmon-Bowman (1981), al apli-
car el S.LT. a la formacién del profesorado, el Instituto de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de Malaga aplicé dicha metodologia,
durante veinticinco horas, a modo de ensayo con 232 alumnos del
C.A.P. durante el curso 1982-83 y, definitivamente, sobre un total de
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185 alumnos del C.A.P., durante el curso 1983-84, con el siguiente
procedimiento:

Fase de modelado

1. A partir de los estudios de Honeyford (1982) y Vonk (1983) se
elaboraron 12 juegos de tres tarjetas idénticas. Cada uno de los juegos
plantea una situacién calificada como conflictiva por los profesores de-
butantes y graduada segin la intensidad de la dificultad que presenta.

2. Divididos los futuros profesores en grupos de 20 a 25 perso-
nas, el animador desarrolla una justificacion de la utilizacién de la téc-
nica de inoculacidn del estrés, basada en los datos del malestar docente
y del aumento del estrés entre los profesores. Dicha justificacién pue-
de reproducirse ficilmente siguiendo la linea argumental de la primera
parte de esta comunicacién.

3. Se hace un gran hincapié en que se trata de adquirir destrezas
que nos puedan servir como recurso para actuar ante situaciones po-
tencialmente conflictivas. Bien mediante la reflexién sobre la actuacién
propia o sobre el andlisis de la actuacidon de otros compafieros, con el
fin de potenciar la seguridad del profesor en si mismo.

4. Se dan una serie de orientaciones generales sobre la forma de
enfrentar situaciones potencialmente conflictivas ante un grupo de cla-
se, y sobre c6mo dominarlas inhibiendo la tendencia a la indefensién
o a la reaccidn impulsiva.

Ensayo autoinstructivo

5. Se sitda fuera del aula de clase, en habitaciones separadas a tres
individuos, a los cuales se entrega un juego de tarjetas idénticas, en las
que se describe la misma situacidn potencialmente conflictiva. Dichos
sujetos disponen de diez, veinte y treinta minutos para preparar, con
papel y lapiz, una estrategia con la que responder, en la prictica, a la
situacién contenida en la tarjeta.

6. Al resto de grupo que queda en clase o se les descubre el con-
tenido de las tarjetas, ni se les avisa del tipo de situacién del que se tra-
ta. Exclusivamente se les pide que asuman el papel de alumnos, que es-
cuchen a la persona que va a jugar el papel de profesor en clase, pero
que reaccionen ante su actuacién como ellos creen que lo haria un gru-
po de alumnos del nivel correspondiente.

7. Los tres individuos situados fuera de la clase van entrando de
‘uno en uno, con intervalos de diez minutos, de forma tal que ni el se-
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gundo ni el tercero hayan presenciado ni oido la situacién desarrollada
por los precedentes. Las tres actuaciones se graban en video, poniendo
igual atencién durante la grabacién, a la actuacién del profesor como
a las reacciones de sus alumnos. Una vez acabada su actuacién el suje-
to puede permanecer en la clase observando las actuaciones posteriores.

Aplicaciones generalizadoras

8. Se reproduce produce la grabacidon de la actuacion del primer
profesor avisando priviamente a todos los participantes de que tomen
nota de cuantos detalles les parezcan significativos, particularmente de
aquellas intervenciones del profesor o de los alumnos que han marca-
do la dindmica de las clases.

9. La persona que ha actuado como profesor tras visionar su ac-
tuacién (al hacerlo por orden, en este momento, cada uno ya ha visto
las actuaciones de los otros dos) debe responder con detenimiento a las
preguntas siguientes: 1.°) C6émo te vés en la intervencién que has te-
nido? (Objetivo: llevar al futuro profesor a identificar su propio estilo
como docente). 2.°) ¢Cuil era el planteamiento inicial de tu interven-
ci6n? (Objetivo: Preparar al futuro porfesor para analizar el maximo
de factores relevantes de la situacién a la que se enfrenta, planteando
la idea de que el dominio de situaciones potencialmente conflictivas
puede depender de la elaboracién de anilisis previos por parte del pro-
fesor). 3.°) ¢Los alumnos han respondido como ti esperabas o has te-
nido que modificar tus planteamientos iniciales a lo largo de tu inter-

vencidn? (Objetivo: Llamar la atencién al futuro profesor sobre la di-
" namica de la clase y la capacidad de influencia de cualquier elemento
contextual). 4.°) ;Qué destrezas de las que has utilizado consideras que
han sido efectivas en la situacién en que te encontrabas? (Objetivo:
Analizar cémo el dominio de situaciones potencialmente conflictivas
puede depender de la utilizacién de recursos adecuados o no, al con-
texto y al conjunto de elementos que intervienen en una situacién dada).
5.°) Vistas las actuaciones de tus otros dos compaiieros, ante la misma
situacidn, ¢Qué recursos de los que ellos han puesto en juego podian
haber sido de aplicacién en la situacidén concreta a la que tu te has en-
frentado? (Objetivo: Reforzar el objetivo anterior, con la idea de que
podemos adquirir nuevas destrezas para dominar situacienes potencial-
mente conflictivas, imitando las utilizadas por otros companeros y ana-
lizando las reacciones que producen sobre un grupo de clase y los mo-
mentos en que es adecuado su empleo).

10. Para reforzar ain miés estas aplicaciones generallzadoras, se
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abre el debate al conjunto de los participantes, para responder a las pre-
guntas 4 y 5. Previamente, es muy importante advertir a todos que no
se trata de juzgar positiva o negativamente la actuacioén del compaiero
que ha actuado, sino de observar cuiles de los recursos que ellos han
puesto en juego podrian ser mis o menos tutiles para hacer frente al
tipo de situacidn a la que ellos se han enfrentado.

Durante las fases 9 y 10, el animador debe intervenir tajantemente
evitando cualquier juicio directo de caricter normativo, que valore glo-
balmente la actuacién de un profesor. En este sentido ha de recalcar,
cuantas veces sea necesario, que no se trata de elaborar juicios sobre si
el profesor lo ha hecho bien o mal, sino de analizar qué destrezas ha
utilizado, qué reacciones han producido en el grupo de clase y si han
sido adecuadas para hacer frente a la situacién. Atn a riesgo de ser rei-
terativo, el animador debe instalar el conjunto del debate en el anilisis
de los recursos utilizados y no en un juicio a la actuacién del profesor,
reforzando asi el objetivo nimero 5 de las aplicaciones generalizadoras.

En el caso de que algunos de los participantes elabore una opinién
altamente negativa de su propia actuacidn, debe animirsele a actuar de
nuevo con el pretexto de observar c6mo lo aprendido en la primera ac-
tuacién y en el anilisis subsiguiente, le permitira perfilar una nueva ac-
tuacién mucho mds adecuada.

La valoracién del programa S.I.T. por parte de los 185 alumnos del
C.A.P. del curso 1983-84, arroj6 los siguientes datos:

1. Sobre una pregunta de eleccién multiple sobre el interés del
tema, respondieron: |

Mucho: 137 alumnos: 74,05 por 100.
Normal: 47 alumnos: 25,40 por 100.
Poco: 1 alumno: 0,54 por 100.

2. Ante una pregunta abierta, sobre lo que mis les habia intere-
sado del conjunto del médulo tedrico del C.A.P., hablaron del progra-
ma S.I.T.:

Positivamente: 163 alumnos: 88,11 por 100.
Negativamente: 5 alumnos: 2,70 por 100.

3. Consideran de aplicacion prictica el programa del S.I.T.

Si: 172 alumnos: 92,97 por 100.
No: 3 alumnos: 1,62 por 100.
N.C.: 10 alumnos: 5,40 por 100.
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4. Ante una pregunta abierta sobre las modificaciones que esta-
blecerian en el conjunto del médulo teérico del C.A.P.:

Solicitan mas tiempo para el programa S.I.T. por sus aplicaciones a
la practica de la ensefianza: 107 alumnos: 57,83 por 100.

5. En un ultimo apartado de la encuesta, totalmente abierto bajo
el titulo: Observaciones: 83 alumnos: 44 por 100, destacan el caracter
practico del programa S.I.T. para reafirmar su seguridad ante los ini-
cios en la profesién docente. Hay que hacer notar que esta idea fue re-
petida en diferentes ocasiones por el animador durante la fase de mo-
delado, tal como se refleja en el objetivo namero 3.

Intencionalmente no se incluy6 una pregunta especifica en la en-
cuesta para no sesgar las respuestas.

Evidentemente, una valoracién de este tipo, basada en la técnica de
encuestas, no permite mas que afirmar la aceptacién externa del pro-
grama por parte de los sujetos que lo han seguido. Para una valoracién
interna seria necesario adaptar y aplicar en situaciones de pre y postest
—como ha hecho Harmon-Bowman (1981)— la Self-Control-Schedu-
le, desarrollada por Rosenbaum, o algunos de los instrumentos de me-

dicién del estrés de los profesores validados por Pettegrew y Wolf
(1982).
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