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1. Elogio del estrés y de bt ansiedad de los profesores

El estrés tiene hoy mala prensa. Como uno de los jinetes apocalipticos del mundo
contemporédneo salta una y otra vez a los medios de comunicacidon social de cada dia,
atemorizandonos con evidencias puntuales en las que facilmente cada uno puede
reconocerse y asi asentir: ;También yo estoy estresado!

Al estrés se le cargan demasiadas consecuencias negativas. Cuando sin morivos
suficientes el hombre se irrita, cuando no puede conciliar el suefio o cuando su tension
arterial sube por encima de donde debiera, el estrés carga con las responsabilidades. Pero
no por tépico es menos cierto. Realmente si, el estrés preside nuestra cultura, sazonando la
actividad humana toda. Pero si, como parece, sus consecuencias son siempre negativas
—la patologia psicosomitica, en todas sus manifestaciones, estd enraizada con el estrés y
sin él no podrian explicarse— ¢es que el organismo humano esta mal construido? ;Esta
acaso mal concebido nuestro cuerpo para una civilizacién con tantas exigencias como la
nuestra? ;Qué es lo que en definitiva esta mal organizado: nuestro organismo o las
circunstancias con las que éste tiene que habérselas cada dia? A lo que parece, es muy
probable que lo que tengarnos mal organizadas sean nuestras circunstancias y, mas funda-
mentalmente, el estilo de vida que tal vez hemos elegido sin ser muy conscientes de ello.

En todo caso, si el estrés es perjudicial, loes “malgré lut meme™. Como reaccién parael
ajuste psicofisioldgico y ambiental hay que afirmar, hoy como ayer,queel estrés no solo no
es patoldgico sino fisiolégico, que no estda de mas, que no sobra en nuestro funcionalismo,
sino que mads bien nos es absolutamente necesario, mas aun: imprescindible.

Si nuestro organismo no estuviese dotado con esos dispositivos puede afirmarse, con
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toda seguridad, que ninguno de nosotros estariamos hoy aqui, sencitlamente porque
ninguno de nosotros estaria todavia vivo.

Por eso he creido oportuno que nos inicidaramos en el tema que estos dias nos tendri
ocupados, haciendo un elogio del estrés.

Antes de seguir adelante me gustaria dejar constancia de que estrés y ansiedad no son
dos conceptos superponibles, idénticos y ni siquiera sindnimos.

El estrés designa lo que acontece en nuestro organismo frente a determinadas
situaciones, muy variadas por cierro: desde una simple infeccion al sobresalto que
experimentamos cuando sentimos la vida amenazada, pongo por caso, por el peligro
inminente de ser attopellados en la calle por un vehiculo.

La ansiedad es un concepto mis vago y, para lo que aqui nos interesa, podriamos
hacerla consistir en las consecuencias nocivas 0 no que del estrés resultan. La ansiedad
resulta del estrés; el estrés causa, aunque no siempre, ansiedad.

El estrés esta mas vinculado a la fisiologia del organismo; la ansiedad, en cambio, a la
fisiologia y a la psicologia del individuo. Al no ser conceptos intercambiables entre si, no
parece que sea aconsejable explicar uno apelando alotro, a pesar de que entre ambos haya
muchas conexiones.

Si el estrés es una funcion, la ansiedad es o puede llegar a ser una de las consecuencias
de esa funcidn y, a la vez, algo mas que mera consecuencia, puesto que también interviene
—seria largo de explicar incluso a pesar de apelar a las teorias del condicionamiento
comportamental—, de algin modo, como factor que desencadena, que dispara los resortes
de nuestro organismo por los que éste se estresa.

Acaso alguien bienintencionado podria acusarme de circularidad, de tautologia casi,
por las anteriores afirmaciones. Segin ésto, la ansiedad se causariaa simisma; siendo una
consecuencia, como parece, derivada del estrés, simultaneamente es su principio por
cuanto contribuye a ponerlo en marcha. Pues en algin modo asies, sélo que en la ansiedad
hay como dos niveles o dimensiones: una bioldgica y comportamental; otra, subjetiva,
cognitiva e intencional.

Si consideramos ambas dimensiones lo que parece circularidad, dejara de serlo. La
ansiedad es consecuencia del estrés en tanto que contemplada en su dimension efectorial,
comportamental y bioldgica; pero la ansiedad es causa del estrés si se la entiende desde su
dimension cognitiva, intencional y subjetiva.

En cierto modo el estrés no es nt una caxsa « ye. ni una caxsa sut; quiero decir que el
estrés no es causa de si mismo y, en consecuencia, necesita de alto que no es él por cuya
virtud se moviliza. Y resulta que eso que acaba desperezando al estrés no es otra cosa que
ciertos factores cognmvus —por ceflirme al tema de que aqui estamos tratando— que son
msepambles y, Sl se me apura, mdlstmgu:bles de la ansiedad.

Pero asi como la finalidad del estrés —aunque no lo parezca hoy por ladesinformacion
que sobre este tema hay— es defender al organismo, perseguir su supcrvivencia, en una
palabra, hacer que se ajuste del modo mas econdémico y fisioldgico alambiente, fa ansiedad,
en cambio, tiene en la mayoria de las circunstancias actuales una funcion de desadapracion,
de desajuste y por ello nociva y perjudicial para el organismo.

Y como la ansiedad estd implicada en el desencadenamiento del funcionalismo
responsable del estrés —es como la direccidon que gobierna o al menos suscita esa
reaccion—, es logico pensar que si el mecanismo y el aparato estimular que lo suscita son
nocivos, también el estrés lo sera. Pero repiarese que si el estrés es nocivo, lo es por
solidatidad con los aspectos cognitivos de laansiedad, puesto que independientemente de
la ansiedad, la meta a la que propende esta funcion bioldgica apunta por si misma hacia
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otra finalidad y hacia otro sentido. Acontece como si el estrés se comportase a la manera de
un ciego que va donde le llevan y a donde tal vez no le gustaria ir de saber a ddnde va. En ¢l
fondo si quien pilota la nave —los factores cognitivos— se equivoca, arrastri en su €rror
quienes le acompadan: las reacciones bioldgicas sobre las que se esqueleta el funcionihsmo
estresante.

¢ Puede haber ansiedad sin estrés? Resulta muy dificil responder a esta cuestion. En
principto, si se toma el concepto de estrés en un sentido muy amplio, habria que contestar
que no, que no es posible. Tomando el concepto segun su significacion mis resiringida, es
probable que haya una ansiedad muy poco vinculada al estrés, a los factores biologicos
implicados en ¢l estrés; pero al fin sicmpre habrd una cierta coimplicacion entre estrés y
ansiedad.

Pero estaba haciendo el elogio del estrés como dispositivo psicofisiolagico al servicio
de la optimizacion de las respuestas adaptativas, de los comportamtentos de nuestros
organismos y, naturalmente surge una pregunta al filo de estas posibles relaciones entre el
estrés y la ansiedad: ;Puede hacerse un cierto elogio de la anstedad? o preguntado de otra
forma: ¢Hay algin tipo-peculiar de ansiedad humana que deba elogiarse? Un si rotundo
constituye la respuesta a esta pregunta.

Efectivamente hay cierta anstedad en el hombre que no solo no es nociva sino que,
gracias a ella, el hombre consigue elevarse por encima de su estatura. Gracias a este tipo de
ansiedad el hombre se entusiasma o se conmueve, ofrece lo mejor que hay en él por algo
que aun no es pero que puede llegar a serlo (un proyecto, por ejemplo), se enfrenta a su
marco estimular sin indiferencias negligibles de ninguna clase o tal vez sea capaz de
anticipar estimulos todavia inexistentes —credandolos y recreandolos— y vincularse a
ellos y con ellos en una perfecta armonia adaptativa, por cuya virtud su comportamiento
tambeén resulta optimizado.

¢Es posible que este tipo de ansiedad bienadaprativa que optimiza el comportamiento
humano por sobreelevacion, acontezca también en los profesores?

Si, es posible. Y ademads, eso ha stdo probado empiricamente.

De hecho, sin un cierro estrés ningun profesor seria capaz de dar sus clases o atender a
sus obligaciones académicas. Y este estrés no stempre es nocivo. Todos tenemos experien-
cia de haber disfrutado alguna vez —aunque no sea muy frecuente en ciertos profesores—
dictando una clase, entre apasionados y extrafiados, ante las cosas que estabamos
enseflando o por lo brillantemente con que las exponiamos.

De aqui que el creador del término de estrés, y su mds importante investigador H.
Selye [ 1], haya introducido en fecha rectente otro concepro, el de ewstress, para referirse a
una clase de estrés que hace que nos sintamos vivos y que hace de la vida una experiencia
posittva (Selye, 1978).

El eustress pedagdgico es el que esta en la base del deseo de éxito, de ensefiar a los
alumnos tanto como sea posible, de dirigir los juegos escolares, de atender a ladanza o de
permanecer en el colegio, después del trabajo, ayudando al alumno mas retrasado
{Manera, 1980).

Ensefiar es sin duda alguna una acuvidad estresante pero no todo el estrés que deriva
de esa actividad es nocivo, maladaptativo o perjudicial.

Krachty col. (1968) encontraron una correlacion significativa entre laansiedad de los
profesores (Ansicty Scule Questionnaire de Carttell, 1957) y su simpatia y cordialidad
(Msnnerota Teacher Attstude Inventory de Cook y col, 1951).

Por otra parte son conocidas las relaciones entre la ansiedad. y el rendimiento en el
aprendizaje.
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Cuanto mayor sea la ansiedad, mayor es el rendimiento en tareas simples y
automartizadas, por cuanto se incrementa el nivel de impulsion (drire); por contra, en
tareas complejas el rendimiento en el aprendizaje es menor, pues el sujeto noacierta a seleccionar
la respuesta acertada entre las posibles y competitivas respuestas 4 causa na solo de su mayor
impulsividad, sino también por otros efectos nocivos que se anaden a éste, como los
temores, las fobias, la inseguridad, las preocupaciones ante la posibilidad del fracaso, las
interferencias de la ego-implicacion, etc.

Sin embargo, sien esa tarea compleja larespuesta correcta es ladominante, la ansiedad
incrementa el rendimiento y son entonces los sujetos mas ansiosos los que aprenden
mejor (Standish y col,, 1960; Spielberger, 1966; Elliot, 1972, etc.).

Por otra parte, los sujetos mas ansiosos se deprimen mas facilmente, "a la menor
indicacion de que su trabajo no va bien o de que en él se va a reflejar su nivel incelectual,
etc., mientras que las mismas presiones u observaciones contribuyen a animar a los sujetos
poco ansiosos (Pinillos, 1979, pp. 363-360).

Luego resulta patente que hay una ansiedad positiva que facilita el aprendizaje y, por
consiguiente, no toda la ansiedad de los profesores debe juzgarse negativamente.

Entre nosotros, Pelechano (1975) ha construido un “cuestionario de motivacion y
ansiedad de ejecucion” (M AE), en elque uno de los factores —concretamente el A 2— trata
de evaluar la "ansiedad facilicadora del rendimiento™.

Una vez que hemos dejado claro que no teda la ansiedad de los profesores es nociva
para si mismo y para sus respectivos alumnos, veamos mas detalladamente la otra
ansiedad, la ansiedad por antonomasia, la ansiedad que si es y puede llegar a ser fuente de
diversas patologias para los profesores y sus alumnos.

2. ldentificacion de los factores ansidgenos en ¢l marco pedapopico

No resulta facil demostrar cuales son los factores ansidgenos interviniences en el
marco pedaglgico capaces de suscitar la ansiedad de los profesores.

Entre la numerosa literatura cientifica disponible —especialmente la que se ha
generado en la dltima década— es dificil encontrar conclusiones que, a este respecto, no
resulten ambiguas, estereotipadas o insuficientes. Por otra parte no hay acuerdo entre los
diferentes equipos de investigadores en una metodologia cientifica que sea especifica para
este tipo de estudios. De ahi que cada trabajo sea algo asi como "inico™ y no permirta la
confrontacion ni la comparacion de sus resultados con los comunicados en otros estudios
andlogos. A todo esto se une un obsticulo importante: la ausencia de una definicion
operativa, precisa y rigurosa de lo que entendemos por ansiedad. Aqui los constructos se
han multiplicado innecesariamente, lo que unido a las excesivas especulaciones teoréticas
sobre qué factores causan o no la ansiedad de los profesores, ocasionan con inusitable
frecuencia el extravio y la confusiOn de quienes se' aproximan al escudio de estos
problemas.

al Ll estudio de las variables de la personalidad

A la personalidad de los profesores tradicionalmente se le ha venido dando una
relevanciaex traordinaria. Esta magnificacion acaso puede entenderse desde la perspectiva
del encuentro pedagigico entre el profesor y los alumnos, un encuentro éste que tan
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frecuentemente genera consecuencias importantes para ambos, entre las que no debe
silenciarse la posible configuracion de la personalidad de los alumnos.

En la situacion pedagagica ambas partes quedan comprometidas.

Tan importante es el compromiso entre profesores y alumnos que algunos consideran
la personalidad de aquéllos mas relevante para la ensefianza que lacompetencia cientifica
que tenga o que el mérodo pedagdgico que emplee en sus ensefianzas.

De hecho, el fracaso de la ensefianza se ha atribuido a veces a esta variable. Asi, por
ejemplo, Rosenshine (197 1) considera que es necesario conocer cudles son las consecuen-
cias que se derivan para el alumnado y la efectividad del aprendizaje de las respectivas
personalidades de sus profesores. Flanders y col. (1969) establecen una cierta relacion
causal entre aquéllas y ésta. Smith (1968) concreta mis: la ineficacia en la educacion ha
sido atribuida al insuficiente celo, sensibilidad y calor de la personalidad de los profesores o
a su excesiva rigidez y autoritarismo.

Dunking y col. (1974) en su Program on Teaching Lffectiveness (1973) critican
muchas de estas atribuciones —solo aparentemente cientificas— por fundamentarse en
una metodologia inapropiada para este tipo de investigaciones (Coates y col. 19706).

Lo que revelan las criticas de Durking es que la evaluacion-atribucion de la conducta de
los profesores, por sus respectivos alumnos, es cualquier cosa menos cientificas. Al
profesor se le juzga globalmente y sin ninguin criterio concreto, aunque ese juicio se
atribuya mas tarde a variables de su personalidad. Asi las cosas, aunque la personalidad lo
sea todo, segun esta, la personalidad también pudria ser nada.

El ambito pedagdgico esta necesitado de evaluaciones menos globalizantes y mis
especificas, cientificamente menos ambiciosas y mas audaces, menos comprensivas y mas
explicativas. Otras investigaciones se han encaminado al estudio de variables como el
nivel intelectual, o la fluidez verbal de los profesores que, aunque mucho mis concreta,
apenas si afiaden algo al problema del rendimient escolar o del aprendizaje comporta-
mental del alumnado (Cfr. Mischel, 1973%; Thorensen, 1973; White y col., 1973; Endler y
col, 19795).

Esto significa que hay que asumir otra perspectiva: cambiar los estudios sobre la
personalidad de los profesores por investigaciones sobre su comportamiento en el aula.

b) Una revision critica sobre la incidencia de lu ansiedad en los profesores

De la incidencia de la ansiedad en los profesionales de la educacion, tal y como se
recoge en la Tabla 1, apenas si puede concluirse algo (Cfr. Coates y col., 1976). Los datos
apuntan a que la ansiedad incide en este tipo de profesionales. Pero ;en qué profesionales
no incide hoy la ansiedad? Por otra parte, los criterios usados por los distintos
investigadores son poco homogéneos y muy discutibles.

Mientras que no se haga un estudio controlado en el que se conozca la personalidad
previa de los profesores, los autoinformes que han servido de base a los datos apuntados
son muy poco vilidos. Padecer de alguna alteracidn nerviosa, sentirse tensoy preocupado,
incluso padecer una depresion, son datos que apenas sirven como indicadores de la
ansiedad si no se verifica en qué modo el quehacer docente es la causa realmente
responsable de esas molestias, 0 en qué medida dicha actividad modifica la personalidad de
los profesores, o tal vez si la supuesta conducta de los profesores es efectivamente ansiosa
por virtud de la actividad a la que se entregan (definicién de una linea-base comporta-
mental en el senrido de lo que aqui interesa o determinacion de algunas variables y
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registros de tipo neurofisiologico que traduzcan con objetividad las respuestas de
anstedad), cec

Tubla |
Dicidencia de la ansiedad en loy profesores

{Tubla preparada por ¢l autor de este trabajo, segin los datos comunicados por Coates
y col, 1976

Autor Muestra Resultados

Hicks (1933) 600 profesores |77 infrecuentemente nerviosos
11% sufrieron crisis nerviosas

Peck (1933) 110 profesores 33% sufrieron sintomas nerviosos

National Education As-

soctation (NEA, 1938)5.150 profesores 37,5% estaban gravemente preocupados
y NErvtosos

Randall (1951) 10% del absentismo de los profesores de

una duracion mayor de 10 dias, se debieron
a padecimientos de tipo nervioso

NEA. 1951 2.200 profesores 43% afirmé estar trabajando con mucha
tension
NEA. 1967 2.290 profesores 16,2% trabajando con mucha tension

61,7% trabajando con moderada tension
78% experimentd estress en un nivel
moderado o considerable

Kaplan, 1959 Muestra pequefia La ansiedad puede afectar a unos 200.000
profesores y a través de ellos a cinco mi-
llones de alumnos.

Es probable, sin embargo, que algunos delos resultados comunicados sean frables. Asi,
por ejemplo, el hecho de que sobre las profesoras solteras incida més la ansiedad que sobre
las casadas (Powell y col,, 1960), que los profesores en periodo de entrenamiento tengan
un comportamiento mas ansioso que los que ya estan incorporados a un servicio concreto
(Singh, 1972} 0, como informa Carter (1970), que los alumnos padezcan inicialmente mis,
ansiedad si son negros que si son blancos (Cfr. Coates, 1976).

Todos ellos son datos indicativos que tienen un valor relativo pues también es
probable, como han comunicado Benz y col. (1971), que la incidencia de ansiedad no sea
mayor entre los profesionales de la educacion que entre los que se dedican a otras
actividades (esta ultima afirmacion habria que probarla, lo que exigiria un disefio muy
exigente respecto de lahomogeneizacion de muestras, criterios, control de otras variables,
etc.).

En la Tabla 2 se muestra la evolucidon de laansiedad de los profesores, en funcién de las
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fucntes desencadenantes y de la etapa profesional en que aquéllos se encuentren (Fuller,
1969 y 1974).

Tubla 2

Evolucitn de las cansay desencadenanter de la ansiedad en funcion de lu mayor
0 menor experiencia de loy profesores

(Datos obtenidos de Fuller, 1974).

Etapa profesional Causas desencadenantes
Previa Ninguna
Inicial (se incluyen también a los
alumnos aprendices de profesores) Uno mismo
Tardia Crecimiento personal de los alurnnos

Tareas de ensenanza

Las causas desencadenantes parecen deslizarse (a lo largode la trayectoria profesional)
de las circunstancias personales al alumnado. Si las opiniones de Fuller estan bien
fundadas, hay que concluir que las causas de las fruscraciones de los educadores, sufren un
corrimiento a lo largo de un eje evolutivo temporal.

Al comienzo (fase inicial) la fuente frustrante estaria en uno mismo (su inexperiencia
y limitaciones dejarian incumplidos los grandes ideales, las grandes metas que se propone
alcanzar como profesor). Esta etapa puede calificarse como una consecuencia del nacural
afan de superacion con que se comienza cualquier actividad profesional y en ese caso se
diferenciaria muy poco de otras actividades profesionales; pero también puede observarse
como una especial vulnerabilidad —no personal, sino profesional— a las exigencias
a que se expone pur la naturaleza propia de estas tareus, lo que la diferenciaria de loque acontece
en otras actividades e inclinaria a los ndveles profesores haciaciertas actitudes narcisistas.

Ya en una fase tardia —cuando la experiencia de muchos afios como docente ha hecho
que se ajusten mejor las expectativas pedagbgicas a sus resultados— lo que desencadena la
ansiedad esta mas alla de las limitaciones personales. Ahora son los alumnos y la propia
tarea lo que puede experimentarse como algo frustrante.

Si en la fase inicial la ansiedad era fundamentalmente cenrripeta. en las fases
posteriores deviene en centrifuga. La inflexion de este giro, puede ser beneficiosa para los
profesores —el objeto frustrante es externo a ellos—, pero ;beneficiara también a sus
alumnos?, ;no les transmitird, mas intensamente también en esta dltima etapa, su propia
ansiedad?

Y, si fuera asi, ;no habria que interpretar tal evolucion como una mrolucicn
pedagogica? ;Significa esto —esta acaso comprobado— que los profesores con experien-
cia son mas ansidgenos para sus alumnos que los profesores sin ella? La experiencia de
muchos viejuos profesores mas bien confirma lo contrario de lo que sugieren los datos
comunicados por Fuller. Es un hecho que los jovenes profesores, en la medida que son
inexpertos, en esamisma y en otras medidas, suelen comportarse de forma intransigente e
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intemperante y suelen ser mas exigentes —menos condescendientes también— respecto
de sus alumnos, aunque no sepamos siello se debe o no a la inseguridad propia de quien sin
experiencia comienza un nuevo trabajo demasiado exigente. Si este dato de lo que es la
experiencia comun entre profesores se confirmase, habria que concluir que o las fuentes de
la ansiedad estan mal localizadas (a pesar de los resultados obtenidos por Fuller) o que del
hecho de que se localicen ahi —a lo largo de ese eje profesional evolutivo—, no se derivan
tan nefastas consecuencias para el alumnado como a primera vista puede suponerse.

c) Un mtento de ordenacion ristemdtica

Estudios mas numerosos y mejor controlados sobre las causas desencadenantes de la
ansiedad de los profesores —con muy diferentes metodologias— pueden observarse en la
Tabla 3. En muchos de ellos los resultados —no obstante lo ya afirmado— son
convergentes, lo que nos hace pensar con relativa certeza que estas fuentes de ansiedad son
mas reales y, en consecuencia, la mayor incidencia de ansiedad entre los profesores —al
menos en algunos de ellos— es un hecho que parece indiscutible.

Tubla 3
Reaugrupacion de lar posibler fruentes de Anriedad en seis factores

Los datos se han tomado de las publicaciones revisadas (Coates y col., 1976; Kyriacov y col.
1976 y 1977, Keavney y col., 1978, Manera y col., 1980)

Autor Contexto Texto
Cx R/1 Dt Eg I p/o Aex

NEA (1939) XX X XXX
NEA (1951) XX XXX
Wey (1951) X XX X
Trareis (1953) X X
Guabriel (1957) X X
Anderson (1960) XXX X X
McLaughlin (1960) X X XX
Rudd (1962) XXX XXX X X
Ablering (1960) X XXXXX X
Dropéin (1963) XX XX XX
Thompson (1963) XXXX XXX
Halpert (1966) X XX
NEA (1967) XXX X
Erickson (19G7) X X X X
Roth (1967) X
York (1968) XX X XX
Sorenson (1968) X X X

Yee (1968) X X X
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Autor Contexto Texro

—

Fuller (1969) X X
Susskind (1969) X X X
Fuller (1969) X
Olander (1970) X X X
Price (1970) X X X XX
Valencia (1971) X
Pearson (1972) X
Fuller (1973) XX
Thorensen (1973) XXXXXXX
XXXX

Cam pbell (1974) X XXXXXXX X
Taylor (1971) X X
Payne (1974) XX X
Cough
Lorue (1979)
Lowenstein (1975)

Caspari (19706)
Hargreaves (1976)
Dunham (19706) XX
Kyriacov (1978) XX XX
Manera (1980) x XX XXXXXXX XXXXX

36 37 35 21 8 I3

X X X X X X

Cx = Contexto Dt = Dificultad en la rarea
R/l = Rol-Interaccion Eg = Egoimplicacién

I p/o = Inadecuacion persona/objetivos

Aex = Ansiedad de expectacion

LLos autores subrayados corresponden a trabajos realizados con jovenes profesores que
comienzan su actividad docente o en situacion de entrenamtento.

Los autores no subrayados corresponden a trabajos realizados con profesores
experimentados y con profesores en general, sin especificar el tiempo dedicado a la
actividad docente.

En la Tabia 3 se recogen los datos procedentes de varias revisiones en torno a las
investigaciones realizadas con el propdsito de identificar cuales podrian ser las causas
desencadenantes de la ansiedad de los profesores (Cfr. Coates y col., 1976; Kyriacon y col,,
1977 y 1978; Keavney y col., 1978 y Manera y col, 1980).

La sistematizacidn propuesta en la Tabla 3 es una iniciativa del autor de estas lineas. Se
ha perseguido con ello aglutinar en bloques los posibles factores desencadenantes de la
ansiedad, segun el criterio apuntado en otro lugar {Polaino-Lorente. 1982), conel fin de
introducir un cierto orden —no se persigue establecer una taxonomia acabada— entre
factores tan variados y dispersos. El nuevo ordenamiento responde también a la necesidad
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de arricular un modelo (Polzino-Lorente, 1982) de manera que pueda ayudar luego a la
toma de decisiones y a la eleccion de medidas de intervencion para la modificacion
comportamental de la ansiedad de los profesores (Polaino-Lorente, 1982). Naturalmance
en esta sistematizacion se han seguido criterios de utilidad y conveniencia, ademis de
asumirse los datos comunicados en la bibliografia que hemos revisado.

Esta iniciativa obedece a las dos razones siguientes:

a) La confusion existente sobre las causas y/o los factores que intervienen o
desencadenan la ansiedad de los profesores, cuestion ésta de vital importancia por cuanto
que si esos factores no se aislan ¢ identifican, serd muy difiail modificar la ansiedad de los
profesores o al menos serd imposible modificarla a través del manejo de las desconocidas
variables que estin implicadas en su aparicién; y b) el desconocimiento, al parecer, de una
multicud de estrategias y procedimientos de intervencion psicologica para el cambio
comportamental que, sin embargo, nos estin demostrando su poderosa eficacia para
problemas andalogos u los que aqui nos ocupan.

Lasdos ruzones anteriores me animaron a ocuparme con mayor seriedad y dedicacion
al problema de la ansiedad de los profesores. Supuse entonces que era necesario tratar de
sistematizar {después de ordenarlas y reunirlas en varios bloques selectivamente mas o
menos homogéneos) las posibles fuentes de ansiedad. Como atn estamos lejos de haber
conseguido precisar cuiles sean estas fuentes, he procurado dar por buenos los resultados
disponibles en la bibliografia revisada. En la Tablu 3 se recoge nordenados en seis bloques
los datos de los trabajos revisados.

La importancia atribuida a los diferentes bloques, incluidos en esta primicia de
aproximacion sistemaitica, puede justificarse con algunas matizaciones.

El anilisis de los datos comunicados sobre el origen de la ansiedad de los profesores
aconsejaba la distincion entre variables pertenecientes, con todo derecho, a lo que es la
sustancia del hecho educativo y otras que por su naturaleza incidian también en ese mismo
hecho, pero sin formar especificamente parte de él. Se distinguio asientre un fextoy un
contexto pedagdgico. Aqui por “texto” se entiende lo que atanie tnicamente a la relacién
entre alumnos y profesores, en virtud del cual los profesores transmiten un saber a sus
alumnos. Por “contexto” se entiende al conjunto de situaciones, relaciones, medios y
sistenas organizativos que sin formar parte del compromiso docente-discente en el aula,
contribuyen desde la distancia a modelar este tipo de vinculacion.

Pondré un ejemplo: El modo como estd organizada una escueta, la ratio alumnos/
profesor o/ y el salario que perciben estos ultimos, necesariamente han de pesar sobre lo
que suceda en el aula, condicionando li situacion, aunque no sean elementos que
intervengan inmediatamente en ella o que estén alli presentes. Estos factores se han
incluido en la variable “contexto™.

El texto pedagdgico constituye el entramado o caffamazo donde se realiza dra a dia la
transmision de los saberes, el escenario donde inevitablemente han de encontrarse
alumnos y profesores. En el texto pedagdgico he diferenciado cinco grupos de variables:
las dificultades propias de las tareas, segin su grado de complejidad (Dv), las que inciden
sobre el ro/ del profesor o se derivan de la smzeraccion comportamental entre alumnos y
profesores (R/1), las generadas por la fuerte egoimplicacion del profesor en su actividad
docente (Eg), las que emergen como una consecuencia de que el profesor perciba su
inadecnacion personal frente a los objetivaor propuestos (I p/o) y ladenominada ansiedad
de expectucion (Aex).

En la Tabla 4 aparecen reagrupadas las variables que, en opinion de los diferentes
equipos investigadores, parecian mas relevantes respecto de la génesis de la ansiedad. La
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seleccion de citas s¢ ha hecho de acuerdo con el principio d¢ no ser reiterativo ni
redundante al catalogar las variables apuntadas en los trabajos revisados.

7 ‘d/)/d 4

Agrupacion de los fuctores desencadenantey de anviedad en funcion de la relevancia

de luv variables atsladays por los diferenies equipos de ivestigacion

Los agrupamientos se han sistematizado con arreglo a las seis viriables que parecieron

mas convenientes para aglutinar los diferentes factores aislados en las respectivas
investigaciones. Se incluyen tos factores y criterios descritos en dichas investigaciones que sin
incurrir en repeticiones innecesarias parecieron mds significativas y representativas en
relacion con la sistematizacidn que aqui se propone (explicaciones en el texto).

Contexto (Cx)

Dificuleades por deficiencias del material y de las condiciones fisicas de la escuela
(Wey, 1951)

Evaluacion por el inspector (Gabriel, 1957)

Esdpulacion de las condiciones del contrato (Anderson, 1960)
Orientaciones del sisterna escolar (Anderson, 1960)

Relactones con otros profesores (Anderson, 1960)

Relacion con los padres (Dropkin, 1963)

Macerial y recursos (Dropkin, 1963)

¢Qué le gustari al profesor supervisor? (Erickson, 1967)

Organizacion escolar y planificacion (York, 1968)

Conflicius personales con los profesores supervisores (Sorenson, 1968).
N.2 total de alumnos, tamano de la clase (NEA, 1939)

N2 o tipo de alumnos (NEA, 1951)

Inexistencia de una sala de profesores (NEA, 1951)

Tareas administrativas (NEA, 1951)

Salario inadecuado (NEA, 1967)

Asignacion de tareas paraprofesionales (Susskind, 1969)

Obtener fondos de ayudas extraescolares (Olander, 1970)

Pobreza de condiciones laborales (Kyriacov, 1978)

Salario inadecuado (Kyriacov, 1978)

Pobreza de las relaciones humanas entre los miembros del staff (Rudd, [962).

Rol/Interaccion (R/1)

Control de los problemas de los alumnos y de la disciplina en el aula (Wey, 1951,
Traveits, 1953).

Adaprtacion, interés, necesidades y peculiaridades de los alumnos (Wey, 1951)
Rutinas de la clase (Dropkin, 1963)

Dificultades para la relacion con los estudiantes (Sorenson, 1968)
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Incerrupcion de las clases (NEA, 1939)

En general problemas de disciplina escolar, distracciones, contestaciones tnapro-
piadas, etc., indocilidad cuando se le corrige (especialmente en Thorensen, 1973)
Comportamiento desadaptado de los alumnos (Kyriacov, 1978)

Conducta escolar falta de édica (Kyriacov, 1978)

Apatia (Manera, 1980)

Actitudes negativas de los alumnos hacia el aprendizaje (McLaughlin, 196@)

Dificultad en la tarea (Dt)

Promocion de los alumnos (Ahlering, 1963)

Introducaidn de nuevas ideas para estimular la discusion (Ahlering, 1963)
Cansancio de los alumnos (Ahlering, 1963)

Atender simultineamente a los alumnos y a otros profesores (Ahlering, 1963)
Comentario sobre las pruebas (Ahlering, 1963)

Procedimientos para evaluar el aprendizaje (Dropkin, 1963)

Planificacion (Dropkin, 1963)

¢Qué hacer si acabo mi leccion y me sobra tiempo? (Thompson, 1963)

<Conozco realmente esta materia? (Thompson, 1963)

;Qué les gustaria ser a los alumnos? (Thompson, 1963)

Diferencias individuales (York, 1968)

Desacuerdo entre como y qué ensenar (Sorenson, 1968)

Programar el tiempo (Campbell, 1974)

Servicios especiales, informacion, registro, etc. (Campbell, 1974)

Adapracion a lasdiferencias individuales, nivel minimo esencial exigible, progreso de
los alumnos, actividades paraescolares (preparar apuntes, transcripcion de registros,
test, etc.) (NEA, 1939)

Ensefianza individualizada (Manera, 1980)

Supervision de las dudas de los alumnos (McLaughlin, 1960)

Entrenamiento de profesores (Rudd, 1962)

Egoimplicacion (Eg)

¢Agradara el profesor a los alumnos? (Traveis, 1953)

Enganio de los estudiantes (Ahlering, 1963)

¢Como seré evaluado? (Erickson, 1967)

Dadnde estoy realmente: ;en mi clase o en la clase del profesor supervisor? (Fuller, 1969)
Métodos que ofrecen feedback acerca de las tareas de aprendizaje (Valencia, 1971)
Observar las tareas de aprendizaje en el videotape (Fuller, 1973)

Pricricas de microensefianza en presencia de otro profesor (Fuller, 1973 ).
Inadecuada consideracion social (NEA, 1967)

Relaciones incompatibles con el supervisor (Susskind, 1969)

Evaluacion de los estudiantes y de los profesores expertos (Manera, 1980)
Acepracion y utilizacion de las experiencias de otras personas (Manera, 1980)
Hacerse una buena reputacion profestonal (Manera, 1980)

El status social de Ja profesion (Rudd, 1962)
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Inadecuacion personalidad/objetivos (I p/o)

— Capacidad para motivar el interés y la conducta de los alumnos (Wey, 1951)
— (Seré capaz de mantener el comportamiento deseado? (Thompson, 1963)

— ¢Me agradardn los alumnos y responderdn a mi direcciéon? (Thompson, 1963)
— ¢Qué esperan de mi? (Thompson, 1963)

— ¢Soy el adecuado? (Fuller, 1969)

— Mantener el equilibrio (Campbell, 1974)

— Sentirse un profesor inadecuado (Rudd, 1962)

Ansiedad de expectacion (Aex)

— Insuficiente tiempo para descansar y preparar las clases (NEA, 1967)

— Encontrar tempo para el trabajo personal (Olander, 1970)

— Trabajar sin la ayuda de una preparacion diaria (Olander, 1970)

— Encontrar niempo para una ensefanza creativa (Olander, 1970)

— Trabajar a presion, sin tiempo (Kyrianov, 1978)

— Falea de tiempo para planificar tareas y mantener una fluida y satisfactoria comunica-
cion (Manera, 1980)

— Congruencia o incongruencia entre las expectativas y el modo de percibir la tusa mayor
o menor de conflictos (Roth, 1967).

d) Hactu una metodologia apropiada

Los estudios de la ansiedad de los profesores se han mostrado muy poco atiles hasta
ahora. Son investigaciones aisladas, realizadas con metodologias muy heterogéneas y poco
controladas, en las que por lo general se atribuyen los resultados a una sola variable, por
otra parte no contrastada. Hay, sin duda alguna, mucha inquietud pero muy poca eficacia
en estos estudios.

Lo que tal vez se echa de menos es la construccion de un modelo experimental y
operativo que tenga capacidad para explicar los resultados obtenidos.

Las explicaciones ofrecidas hasta ahora son mds bien intuitivas que empiricas, fruto
mas bien de inferencias teoricas que de resultados experimentales comprobables.

La especulacion se ha desarrollado mds que la explicacion. Quizds por eso no se
analicen como debieran otras posibles explicaciones alternativas de los problemas
plateados. En las lineas que siguen se sugieren algunas recomendaciones para hacer mas
fiables y eficaces las futuras investigaciones que se realicen sobre este particular.

I La investigacion de la ansiedad de los profesores debe fundamentarse en un
constructo capaz de distinguir entre (a) la ansiedad como rasgo de la ansiedad como
estado; (b) la ansiedad facilitadora de los uprendizajes de fa que los estorba y obstaculiza;
(©) los sintomas y/o manifestaciones de la ansiedad de los factores que la desencadenan y
(d) los factores que pueden adscribirse a variaciones de la responsividad bioldgica
especifica para ese organismo, de los factores puramente reactivos y situativos (Matlson,
1974, Stauton, 1974; Duncan, 1980; Hamilton, 1980; Sarason y Spielberger, 1980).
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2. Como tl constructo la ansiedad debe definirse operativamente de forma que s
esclarezca de una vez por wdas los procedimientos con que deben registrarse Lus
respuestas efectoriales en que aquella se manifiesta, y de esta manera puede ser evaluada.
Dc ordinario el empleo de un solo nivel de andlisis resultard insausfactorio. Se aconse ja
por eso d estudio correlacional de as posibles respuestas de ansiedad en los cuatro niveles
siguientes: psicofisioldgico, motor, comportamental y cognicivo. Fijar los resultados de la
mvestigacion en funcion de una sola medida efectorial ha de juzgarse como sos pechoso,
puesto que las respuestas de ansiedad (RRa) se diversifican efectortalmente en funcidn de
Lo variable sclecaonada y de e versatilidad que como traductora de L anstedad denen esa
variable ¢n aquel sueto concrero (Mash, 1976; Hersen y col., 1976; y Lawler y col., 1980).

5. ks conveniente registrar los comportamientos  respondentes del sujeto en
diterentes sicuaciones experimentales para no atetbumr indebidamente las RRaa causas
hipotéticas, como la actividad en el aula, que retlmente no son (Beech, 1978; Bruno, 1980).

1. Debemos estar atentos para diferenciar y contradistinguir entre las posibles causas
y consccuencias de o ansiedad, pues de o contrario resultard muy difial disedar
programas que scan eficaces para ¢l sujeto de modo que se le ensene a concrolar por si
mismo ese " plus” de ansiedad profesional sobreanadida (Susskind y col., 1969; Thorensen
y col.. 19753; Burns, 1981).

3. Para no continuar especubando acerca de st la ansiedad de los profesores causa la
ansicdad de sus alumnos o/y siel bajo rendimicnto de éstos causa la ansiedad de aquélios,
ha de oprarse por disenos centrados en ¢l estudio de la interaccion comportamental
docente/discente, relactonando los ditos que se obtengan intragrupos ¢ intergrupos de
sujetos, sin olvidarse aunci de las varrables de apo ndividual y sin atenerse Gnica y
exclusivamente a las variables de tpo sitvativo (Sclye, 1976 Mash y col.. 19706;
Mcichenbaum, 1977).

6. Conviene controlar algunas variables de la personabidad. pues de lo contrario
resulta muy cequivoda kuadsceripeion de una respuesta (R) de ansiedad en el profesor a lo
que simplemente ostd sucediendo en el aula,

Ademis de aplicir las prucbas convencionales al estudio de la personalidad de los
profesores, seria aconsejable atender a otras variables niis relevantes por estar tal vez mas
fucrtemente implicadas en el proceso pedagogico.

Me refiero claro estd a variables como ¢l dogmatismo  (Rokeach, 1960), ¢l
autoriticismo (Clark, 1970; Cannegie, 1972; Nicholls, 1979) o, por citar otra muy
conocida, la denominada personalidad apo A (Fricdman y Rosenman, 197-4).

Si no se controlan como éstas, cualquier investigaciin que se realice en este imbito no
serid conclusiva, puesto que parte de un isomorfismo manifiestamente erroneo: el que
supone que todos los orginismos se comportan y responden de modo idéntico, anulindose
por tanto cualquiera de las muchas diferencias individuales existentes.

Por citar un sélo ejemplo, comaré la variable conocida como dogmatismo. Es claro que
clerto tipo de ansiedad (nociva y desajustadia) puede interferir con el proceso pedagogico,
siendo responsable de que los profesores sacrifiquen, a causa de ella, tunto su necesidad de
saber como la necesidad de ensefar a sus alumnos.

Pues bien, la adopcion de actitudes dogmiiticas, por parte del profesor, puede serle de
utilidad para compensar, neutralizar o enmascarar su ansiedad. Como Nicholls (1975)
hi demostrado, el dogmatismo es un buen procedimiento defensivo para los profesores
que experimentan ansicdad ante sus alumnos. De hecho, segin Nicholls, cuando sce
incrementan lus actitudes dogmiricas desciende L ansiedad. En opinidn del autor deestas
lincas, la anterior afirmacion se ha generalizado demasiado; segin mi experiencia puede



EL ESTRES DE LOS PROFESORES 31

suceder que simultineamente que se incrementan los comportamientos dogmiticos, se
incremente también la ansiedad, sca porque ésta es causa de aquélla o sea porque tanto la
ansicdad como el dogmatismo constituyen dos dimenstones o facetas que expresan, cada
una a su manera, ¢l proceso de activacion cerebral, que estando en su base las hace
posibles).

7. Para remover estas dificultades puede ser conveniente su estudio en tres bloques
diferentes; dificultades metodoldgicas y conceptuales (definicion operativa de koansiedad,
cte, @ la que me acabo de referin; dificultades criteriologicas (variables seleccionadas,
criterios de evaluacion, ete) y dificultudes weenologicas (aparataje, instrumentos de
medidas, ecc. ).

Lsta rarea es hoy urgente pues en ke bibliografia disponible sobran construcciones
teoricas y faltan estudios experimentales.

8. Deben evaluarse también en lo posible las condiciones del medio fisico y las
circunstancias biu;,r;’lficus institucionales, organizativas y sociales que s¢ concitan en
concreto en esa investigacian, ponderando con cautela ¢l peso que puedan tener cada una
de ellas para no transformar los datos meramente descriptivos en incongruentes
seudoexplicaciones, incurriendo asi negligiblemente en una vinculacidn tautoldgica que
nada prueba y a todos deja insatisfechos.

El atenimiento a datos —por ejemplo, escalares, Clark, 1972— que dejan fuera de foco
las orras circunstancias y condiciones incurre en un reduccionismo  inadmisible:
empobrecedor de la multidimensionalidad que debe caracterizar toda conceptualizacion de
la ansidedad, como consecuencia de la interacciOn personal, situativa y respondente:
(Eudler y col, 1975).

Los procedimientos psicométricos, cuando se emplean wislados, tenen una ueilidad
muy limitada para predecir el comportamiento de los profesotes en situaciones
especificamentes (Sarason y Spielberger, 1980): la correlacion entre los datos obtenidos
por estos procedimientos y los que resultan de la investigacion psicofisioldgica y
comportamental ha sido muy poco significativa (Visin y col, Novaco, 1975).

9. La vuelta a la observacion comportamental y el anilisis funcional de la conducta
(Kanfery Saslow, 1969) se ha reveludo —a pesar de su sencillez— como el procedimiento
mas ventajoso en estas investigaciones, pues: (a) s¢ observa el comportamiento real del
sujetoy no algunas variables supuestamente re lacionadas con aquél; (b} nos ofrece muchas
mds unidades de informacidon que cualquier otro; (¢) ¢std mucho mis praximo al tpo de
programas que han de ponerse en marcha para el control de ki ansiedad y (d)
necesariamente ha de emplearse también en la evaluacihn post-tratamiento y durante ¢l
seguimiento, isomorfismo metodologico que no salo es convenicnte sino ¢n esce caso
imprescindible (Kanfer y Phillips, 1970).

10. Porrodo ello se aconseja que el proced imiento empleado para validar la eficacia de
esas estrategias de intervencion parael cambio de laansiedad consiste en la observacion de
los cambios comportamentales producidos en los alumnos y profesores (interaccion;
analisis funcional de conducta) como variables dependientes, en lugar de emplear pruebas
estandarizadas o cuestionarios de ansiedad construidos por ¢l autor de L investigacion
para cada caso concreto, cuya eficacia evaluadora es mucho menos rigurosa, exacta y
relevante pari lo que aqui importa (identificacion del cambio comportamental y de los
estimulos que lo condicionan, predicciones, apresamiento de las variables que interactian
enere si. ¢,
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3. Kl evrés de Loy profesores: Hacia wn modelo tedrico ) virtwalmente explicative

Una vez reunidos los datos, hasta ahora dispersos, he tratado de subsumir las seis
variables resultantes de aquella sistematizacion en un modelo ( por el momento tedrico y
falto de comprobacion), por entender que de este modo dispondriamos de un marco
necesario y posiblemente Gul para tratar de abordar dinde. ciwindo. cimo y en gué sentido
intervienen —o podrian intervenir— las estrategias, hoy disponibles, para el cambio de la
conducta de los profesores, de manera que estas intervenciones sean mis eficaces.

En el esquema | se recoge el modelo tedrico surgido de esta sistematizacion.

Esquema 1

Modelo tedrico 3 virtialmente explicativo de la génests de la conducta ansiosa de loy
profesorer
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Aex = Ansiedad de expectacidn

Dt = Dificultades en la tarea

Eg = Egoimplicacion

| p/o = lnadecuacion personalidid/ob)etivos

R/l = Rol de profesor e interaccion profesor-alumnos
RRax = Respuesta Psicofisiologicas de ansiedad.



EL ESTRES DE 1.OS PROFESORES 33

En este esquema se ha incluido otra variable bajo la denominacidon de pretexto. no
incluida en la sistematica ofrecida en las Tablas anteriores. Si no se incluy6 alli, no fue
porque no contdsemos con ella o porque juzgasemos poco poderosa su influencia. No se
incluyd porque apenas hay investigaciones que se hayan ocupado de estos factores y la
sistematizacion aqui propuesta se ha realizado no sobre la base de datos supuestos, sino
con los datos investigados. "

Por pretextn pedagigiico entendemos un conjunto de factores diversos y distantes de la

escuela que, sin aproximarse ni siquiera a sus al rededores, pueden condicionar con una
mayor o menor intensidad la ansiedad de los profesores. Otras veces no la condicionan
pero si la amplifican una vez que aquélla aparece. Me refiero a factores como la erronea
opinion publica (“los profesores trabajan solo seis meses al afio™); los planes educativos de
los respectivos ministerios de educacion (realizados casi siempre de espaldas a los
alumnos y al profesorado y sobre los cuales no éstos ni aquéllos tienen ningun control a
pesar de ser los destinatarios inmediatos sobre los que rales planes inciden); las
denominadas “revoluciones pedagdgicas”, tan frecuentes en estos afios (que hace dudar de
todo a los ndveles profesores); las ideologias e ideosofias existentes que desprecian ¢ no
tncluyen en sus respectivos "'modelys de sociedad™ al factor educativo, etc.

Se ha incluido también otra variablc —de cuya importancia hablaré a continuacion—
consistente en las respucstas pricofisioligicas de wnsiedud (RRax), cuyas consecuencias
interaccionarian directamente con R/1, Dt e I p/o, 0 bien indirectamente a través de estas
tres o también directamente con Eg y Aex.

La importancia de la RRax es aqui excepcional.

Las RRax son reacciones de ansiedad y no estados de ansiedad, es decir, manifesta-
ciones repondenres y de ordinario de pequenia intensidad pero de una gran eficacia para la
perpetuacion de la ansiedad, para los procesos de adquisicion de RR condicionadas —de
las que, no se olvide,dependerin en el futuro el estilo de vida del sujeto— asi como para el
aprendizaje de RR de evitacion y escape.

Estas respuestas de ansiedad son inicialmente fisiologicas manifestindose en cada
sujeto con una intensidad sui generis en funcidn de la responsabilidad bioldgica que aquél
tenga y del tipo RR cfectorial que evaluemos ( tasa cardiaca, respuesta psicogalvanicade la
piel, presion arrerial, salivacion, movimientos motores finos, etc.). Como tales RR, tan
s0lo traducen una puntual reaccion de alarma del organismo, es decir, el modoen que el
organismo se alerta para opumizarsu funcionamiento ada ptativo a la situacion estimular.

Sin embargo, las consecuencias de estas RRax van mucho mas lejos, puesro que su
significacion puede ampliarse y profundizarse en funcion de las atribuciones que haga el
sujeto (en un hipocundriaco cada pequefia activacion psicofisiologica —el aumento de la
tasa cardiaca, por ejemplo— puede traducirse en la experiencia subjetiva, pero no poteso
menos real, como una amenaza de infarto cardiaco).

La significacion sobreafiadida amplifica la capacidad de los estimulos para suscitar
este tipo de RRax y, en consecuencia, la ansiedad se incrementay se prolonga, arrastrando
consigo facrores de tipo cognitivo que van asi a quedar implicados —y rambién
condicionados— en la génesis de las RRax.

Las RRax suscitadas por un estimulo objetivo como, por ejemplo, una dificultad
concreta en latareadocente, una vez que el sistema atribucional funciona sesgadamenteen
una y otra ocasion, desencadena un encadenamiento estimular-respondente que puede
luego automatizarse, y por cuya virrud lo que inicialmente era una simple reaccion se va
constituyendo como un cierto estado (sensibilizacin, aparicion de fobias, ideas sobreva-
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loradas, pensamientos obsesivos, etc.) que aumentan la vulnerabilidad del sujeto a
posteriores exposiciones ante estimulos idénticos, andlogos o parecidos (generalizacion).

Por otra parre, el incremento de la activacion del SNC a causa de estas RRax,
disminuye los umbrales perceptivos del profesor ante las frecuentes dificultades
resultantes de su rolcomo profesor y/ode la interaccion con sus alumnos. Ahora cualquier
pequenio conflicto serd agigantado, temido y anticipado. Como las adaptaciones que se
exigen a los profesores son ademds muy variadas (cientifica. frente a los nuevos
CONOCIMIENtOS que €S Preciso incorporar, mterpersonal, frente a los nuevos alumnos que
se incorporan cada curso; pedagdgica, frente al mérodo didactico y a la ideosincrasia
peculiar que cada alumno reclama, etc.), y de ajuste rapido (casi puntuales ¢ instantinear
dado el dinamismo de la relacion docente) es l6gico y natural que esa activacion ansiosa se
incrementa aun mds. La adaptacion de los profesores a la situacion pedagdgica estd
también caracterizada por la nota de la ambigziedad estimmular, ambigiiedad que no esbien:
tolerada por todos, especialmente por las personalidades rigidas y autoritarias. Esta
ambigiedad hunde sus raices en las diferentes personalidades de los alumnos, en la
versatilidad de sus comportamientos, en la interaccion entre ellos en el aula, en la
imprevisibilidad de lo que aconteceri en el minuto siguiente en aquella clase, etc., todo lo
cual agiganta la reaccion ansiosa e hipersensibiliza al profesor frente al estimulo o
estimulos desencadenantes.

¢Es acaso extrafio que estas RRax sean procesadas luego por el sistema atribucional e
interpretativo del sujeto, generando la errdnea conclusion en el profesor de que existe una
cierta inadecuacion entre su propia personalidad y los objetivos propositivos de la
actividad docente? No parece que sea tan extrafio, que segun el estilo atribucional estas
RRax generen pautas de comportamiento muy diferentes, cuya investigacion habra que
realizar en el fucuro. Por ilustrar con un ejemplo lo que acabo de afirmar, los profesores
que sicdan el “locus of control” en simismos (internalistas) atribuyéndose negativamente
una tasa alta de [ p/o, tal vez acaben por abandonar su actividad docente; por contra,
aquéllos que sitian el “locus of control” en sus alumnos (externalistas), atribuyé ndose la
responsabilidad de todo lo negativo que experimentan, acaso devengan en personas
escépticas (no pueden hacer nada por mejorar el control sobre lo que sucede) y
paranoidizadas (la culpa de todo la tienen los alumnos que le persiguen).

Obviamente todo este desarrollo es s6lamente hipotético y ain muy incompleto pues
habria que considerar la intensidad con que estas variables intervienen y las relaciones que
entre ellas existan (asi, por ejemplo, intensidad de las RRax, estilo atribucional,I p/o, Eg,
Dr, etc.).

Sin embargo, no parece infundada la explicacion de la ansiedad de los profesores a
través del modelo aqui propuesto, modelo que permite definir mejor cada una de las
variables implicadas y operativizar, de acuerdo con ellas, el rico espectro de estrategias de
intervencion modificadora, que hoy disponemos.

Veamos cada uno de los bloques que se han diferenciado. En las lineas que siguen
trataré de siatetizar algunas de las variables que mas directame nte se relacionan con cada
bloque, en particular y por eso, con los procedimientos y las estrategias que también mas
eficazmente pueden resultar si se aplican con cierta especificidad sobre esos bloques
concretos.

Para el juego que cada una de estas variables desempena en el dinamismo del modelo
véase el apartado siguiente.
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4. Estrategrasde intervencio’n para elatttocontrol y) o la modificacicnde bt ansiedad de los
pro / esorey

En la dltima década se han realizado algunas investigaciones en lo que se refiere a los
procedimientos para disminuir la ansiedad de los profesores. La eficacia de las diversas
estrategias empleadas se muestra en formade resultados imprecisos,ambiguos y bastance
contradictorios. Sintetizo a continuacidon, en la Tabla 5, algunos de los resultados
modificadores de la ansiedad comunicados (Cfr. Coates y col.,, 1976; Kyriaconycol., 1977,
Keauney y col, 1978), en funcion de los procedimientos empleados en cada caso.

He creido conveniente establecer una clara diferenciacion entre los proced imientos de
estirpe pedagdgica y aquellos otros mas estrictamente psicoldgicos. Los primeros deberian
incluirse en los programas de formacion del profesorado, habida cuenta la repercusion de
los mismos en la prevencion de estas posibles alteraciones. Los segundos debieran
indicarse cuando desgraciadamente los conflictos han emergido ya y, por consiguiente, su
funcidn es mis bien terapedtica, o si se prefiere, modificadora.

Del estudio de los resultados anteriores, puede concluirse que los procedimientos que
parecen ser mis alentadores y eficaces son, en primer lugar, la desensibilizacion
sistemnitica unida al entrenamiento en relajacidn y, en segundo lugar, el entrenamiento de
los profesores en el manejo de técnicas especificas para su comportamiento en el aula
{microensefianza, etc.), seguin Coates y col. (1976). Sin embargo, dudo mucho que esto sea
asi.

La wabla 5 recoge en forma sintética y esquematica, la revision realizada por Coates y
col. (1976), con algunos aiiadidos. Desde el trabajo de Coates hasta hoy, han pasado seis
largos afios en los que se ha trabajado mucho en este problema y cuyos resultados, como es
l6gico, aqui no se recogen.

Mis dudas acerca de las supuestas eficacias sefialadas mas arriba no se fundamentan tan
solo en los ambiguos criterios metodoldgicos que han presidido la realizacidon de esas
investigaciones (y a los que ya me referi), sino también y de forma mas imporrante a la
falta de adecuacion especifica entre las técnicas empleadas y las variables intervenientes en
la génesis de esos comportamientos, variables que han sido completamente ignoradas.

A continuacion se ofrece un catalogo (meramente tedrico y convencional, cuya utilidad
habra de contrastarse en el futuro) de las variables que parecen estar mas intensamente
implicadas en el desencadenamiento, mantenimiento y consolidacion de estos comporta-
mientos, agrupadas segln los diferentes bloques que distinguimos en el modelo tedrico
propuesto en el anterior apartado.

Se sugieren también cudles son o podrian ser los procedimientos de intervencion
psicologica y pedagdgica que con cierta probabilidad resultardn mas eficaces. La seleccion
de estos dltimos se ha realizado en funcion de las variables (previamente descritas) mas
intensamente implicadas, por entender que entre la estrategia modificadora y el hecho
comportamental que se desea modificar debe existir una relacion especifica, relacion que
estd necesariamente articulada a través de las variables intervinientes y, en algin sentido,
responsables de la emergencia de ese hecho conductural.
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Resultuados obtenidos a través de diversas estrategius de intervencion en la modificucion
comportamental de lu ansiedad de los profesores.

Autor Muestras

Procedimientos empleados

Medidas de ansiedad

Resultados

1. Entrenamziento en destrezas pedagigicas

Savidge Profesores en
periodo de for-
macion.

Gustafson Ibidem

(1969)

Hughes Ibidem

(1970)

Breen y Diehl Ibidem
(1970)

Curso sobre métodos de ense-
fianza. Grupos de Discusion.
Los dos anteriores asociados.
Grupo control sin tratamien-
to.

Exhibicion dediapositivas con
vifietas en que estan dibuja-
das situaciones que producen
ansiedad.

Microensefanza. Lecctura.

Feedback y comentarios del
profesor en situaciones de mi-
croensefianzas; television
playback y autoanilisis inde-
pendiente y conjuntamente.

Taylor Manifest Anxiety Scale
(TMAS).
Cuestionarios.

—IPAT Anxiety Scale

—Flander Interaction Analy-
sis Categories (FIAC).

—Cuestionario de éxico.

TMAS

—Minnesota Teacher Atticu-
de Inventory (MTAI)

—Rokeach Dogmatism Scale

(RDS).

Observacion del nimero de
errores cometidos en el len-
guaje.

Solo el curso sobre métodos de
ensefanza redujo la ansiedad
de los profesores (AP) hacia
“las ensefanzas de los estu-
diantes.

En el grupo tratado aumentd
la comunicacion entre los
estudiant--

Sin diferencias entre los gru-

pos.

La observacion del video co-
mentada por el profesor y el
autoanalisis reducen mas los
errores observados que el
empleo aislado de playback,
videotape sin playback o el
comentario a solas del pro-
fesor.
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FLNTIOT-ONIVIOd ONITINOV



Eder Ibidem

(1971
Treese Profesotes/as de
(1972) Educacion Ele-

mental y Secun-
daria en activoy
antes de incor-
porarse al ser-
viCio.

Group counseling. Seminario
de control. Grupo control sin
tratamiento.

Microensenanza.

2. Estrategias de mtervencion psicolégica

Susskind y col.  Profesores con

(1969)

jexperiencia.
Giblin (1972) Profesores en
periodo de for-
macion.
Rollar (1972) Ibidem
Nicholls Profesores en
(1975) periodo de for-
macion.

Desensibilizacion
Counseling

Desensibilizacion
Grupo control

—Desensibilizacion y destre-
zas comportamentales.

—Relajacion y destrezas com-
portamentales.

—Desensibilizacion.

—Relajacion.

—Destrezas comportamenta-
les.

—Grupo control sin  traca-
miento.

—Monitorizacion de la ansie-
dad.

FIAC

State-Trait Anxiety Inventory
(STAI)

Evaluacion del supervisor
TMAS

MTAI

Escala construida para la an-

Sin diferencias entre los gru-
pos.

Reduccion de la ansiedad en
profesores no incorporados al
servicio y en los profesores/as
de secundaria.

Sin diferencias entre los gru-

siedad y la respuesta emocio-,pos.

nal.
—Pruebas de papel y lipiz.
—lnforme personal

—STAI
—Teacher Questionnaire.

—STAI

—Control o Pupil“ldeology
(CPI).

—Anilisis de la interaccion
verbal (grabaciones).

Sin diferencia entre los gru-
pos.

—El primer procedimiento
fue el mas eficaz para re-
ducir la ansiedad.

—Sin diferencias entre
Otros grupos.

los

Reduccion significativa de la
ansiedad e incremento de las
actitudes de custodia hacia
los alumnos.
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|. Dt (Dificultades en lu tarca)

a) Variables del cujeto
y del niedio implicadas:

b) Procedimicentor de in-
tervencién  aconsejados
especalmente,  aunguc
no unicamente, de tipo
pedagogico:

AQUILINO POLAINO-LORENTE

Personalidad del profesor (rasgos de ansiedad, motiva-
cion para la funcidon pedagogica, dogmatismo, etc.).
Conocimiento de la disciplina

Capacidad intelectual de los profesores

Formacion y cualificacion profesional

Organizacion del centro y planificacion de la ensefianza
Criterios de exigencia en el aprendizaje

Ratio profesor/alumno

Métodos pedagdgicos empleados

Contenidos de los programas y objetivos pedagdgicos
Criterios de evaluacion

Diferencias individuales del alumnado (homogeneidad
y/o heterogeneidad de la poblacién discente)
Adecuacién y coherencia entre programacion, conte-
nidos, exigencia y metodologias de la ensefianza.

Formacion de los profesores

Programas de entrenamiento y re-entrenamiento peda-
gogicos: seminarios, microdisefios de ensefanaza,
“tutorial system”, empleo de feedback pedagdgico,
entrenamiento en ovservacion e interaccidn comporta-
mental educativa, etc.

Técnicas de relajacion.

2. RRax (Respuestas psicofisiologicas de anstedad, anviedad-rasgo o ansiedad-reaccion)

a) Variables implicadus:

Nivel de activacion del organismo

Nivel de responsividad del sujeto

Obtencion mediante poligrafia del registro de las varia-

bles psicofisioldgicas que vayan a emplearse, una vez

obtenida la linea-base como criterio de la eficacia modi-

ficadora: Respuesta psicogalvanica de la piel, tasa car-

diaca, presion arterial, EEG, EMG, etc.

Es conveniente realizar un anilisis funcional comporta-

mental de prueba (antesde la intervencion) en diferentes

situaciones y circunstancias, asi como entrenar al pro-

fesor en técnicas de auto y hetero-observacion, registro

conductual, aplicacién de escalas de ansiedad, etc.

Individuacion de los indicadores, manifiestos y encubier-

tos, de las RR de ansiedad:

e fisiologicos: tensidn muscular, pulso, tos, sudoracion,
etc.

® conductuales: pasividad, cansancio, inercia, irritabi-
lidad.

® cognitivos: distorsiones cognitivas, disminucion del
rendimiento intelectual, rumiacion de preocupaciones
y pensamientos negativos, indecision, etc.
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b) Pracedimientos de i1
tervencion:

3. R/1 (Rol/Inuteracciony

a) Variables implicadas:

b) Procedimientos que -

fe aconsejan, especial-

nente de tipo pseologio:

Técnicas de relajacion, de biofeedback (Shapiro y col,
1973, Yates, 1980), de contracondicionamiento (Wolpe,
1964), de imagineria encubierta (Osborn, 1963; Cautela,
1967), de desensibilizacion (Paul, 1966), de control discri-

minativo (Beatty, 1972), etc.

Tolerancia a la ambigiiedad estimular

Estilo perceptivo

Personalidad y conducta del profesor: dogmatismo, rigi-
dez, autoritarismo, introversion-extroversion, -neuro-
ticismo

Personalidad y conductas de los alumnos

Otras variables conductuales de alumnos y profesores
(analisis funcional de los comportamientos interac-
tuantes, de sus antecedentes, consecuencias, contingen-
cias, etc.).

Entrenamiento en relajacion (Burns, 1981; Jacobson,
1938)

Hipnosis y/o Auto-hipnosis (Novaco, 1975)
Desensibilizacion sistematica (Wolpe, 1964)

Manejo y autocontrol de la excesiva activacion compor-
tamental (Goldiamond, 1965)

Entrenamiento en observacton comportamental de los
alumnos (Kanfer, 1969)

Aprendizaje de estrategias conductistas: retirada de la
atencion; programa de refuerzos contingentes, continuos
discontinuos, positivos y negativos, etc.; empleo del
“time out”; manejo de contingencias, etc.)

Evaluacion de conductas maladaptadas (Kanfer, 1976)
Entrenamiento en asertividad (Rathus, 1972)
Role-playing

Entrenamiento en auto-instrucciones

Identificacion de los antecedentes y consecuencias de la
propia ansiedad (Lindsley, 1964)

Autoregistro de ansiedad: autoobservacion comporta-
mental, autoinformes, etc.

Anilisis motivacional

Entrenamiento en transfer de las RR de relajacion a
otras situaciones (Beech, 1982).
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4. 1p/o. Eg. Aex (Inadecuacion personalidud [ ebjetivos, Fgoimplicacion y Ansiedad de
expectacion)

Estos tres bloques, constituyen, en miopinion, el nicleo fundamental donde se gesta la
ansiedad de los profesores y por eso los expondré conjuntamente.

Una vez que la ansiedad no se ha logrado controlar en los tres bloques anteriores
—RRax, R/l'y Dt— muy posiblemente ingrese en el bloque siguiente (I p/o), atribuyén-
dose primero e interpretandose después, como una inadecuacion de la personalidad del
educador para hacer frente y conseguir los objetivos propuestos en esa tarea de ensefianza.

Aqui la reciente psicologia de la atribucidn (Sushinsky y col,, 1970; Kent y col, 1972;
Gaupp y col, 1972) uene mucho que decir. La investigacion del “locus of control”
(Seligman y Miller, 1979), en esta etapa resulta hoy irrenunciable. Decididamente los
factores cognitivos toman ahora las riendas del proceso angustioso, de manera que o se
obstaculiza éste por virtud de aquéllos o el desenlace puede ser faral.

Una vez que el profesor atribuye (errbneamente casi siempre) las causas de su
malestar (ansiedad) a si mismo, a su peculiar forma de ser, la principal fuente de la
ansiedad se asiente en si mismo, o mejor dicho en sus atribuciones. Ni siquiera los factores
identificados en los anteriores escalones —R /I, Dt— tienen ahora capacidad para suscitar
los recursos suficientes para aminorar la ansiedad. Y no tienen capacidad paraello, porque
aunque antes hayan sido correctamente identificados, como mas tarde son asumidos
genéticamente por el propio profesor, aquéllos pierden su funcidon de identificadores
etiologicos de la ansiedad, que ahora no reconoce otra causalidad que la inadecuada
personalidad del profesor para estas funciones. Volveré después sobre esta importante
cuestion.

Ahora me importa senalar que ¢l proceso atributivo una vez que se ha disparado
resulta luego muy dificil detenerlo o hacerlo regresar. Y mas aqui en el ambito pedagogico,
que por su peculiar actividad exige de los profesores una intensa y continua egoimpli-
cacidn con la tarea a la que se entregan.

Entiendo por egoimplicacién la tenacidad y conexidn con que el yo, autoimplicandose,
se identifica con la tarea que realiza y con las consecuencias que de ella se derivan. Si los
resultados de su actividad docente no son muy brillances (rendimiento en el aprendizaje de
los alumnos) y sisu propio compoctamiento se resiente en esa actividad (ansiedad) y todo
eso es atribuido a su peculiar inadecuacidn para la tarea —y esta tarea, coimo ya hemos
visto, es fuertemente autoimplicadora—, es logico que de aqui se deriven unos efectos
bastante negativos para la salud de los profesores. Su auto-concepto y su auto-estima por
ejemplo, tomaran un sesgo depresivo y patoldgico, a causade su personal infraestimacion.
Se diria que en el reobrar de la egoimplicacion sobre la atribucion supuesta (inadecuacion
personalidad/objetivos) y de ésta sobre aquélla, se va organizando un perfecto circulo
vicioso de atribucidn y reatribucidn negativa que acaba por consolidar la distorsion inicial
de tpo cognicivo. Dicho en otros términos: tal profesor acaba por estar excesiva y
erroneamente persuadido de sus personales y acaso culpables limitaciones.

Por otra parte, por muy negativamente que se experimente la situacion y/o que se
autoevalde y culpabilice, el profesor apenas podra hacer nada.

El escenario de la clase de todos los dias no es compatible con comportamientos como
los de escape, huida o evitacidn, comportamientos que desde luego podrian serle muy
utiles para atenuar o neutralizar su ansiedad.

De otra parte al atribuir el origen de lo que le acontece y de lo que sucede en elaula, asi
mismo, es l6gico que se sienta indefenso, lo que puede interpretarse ya como un principio
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de reaccion depresiva. De ahi su tendencia a ancicipar negativamente lo que aiin no es —y
probablemence no sera—, a anticipar lo peor respecto de loseventos futuros. Estos estilos
atribucionales (Kuhl, 1978; Eysenck y Eysenck, 1980), le hacen especialmente sensible y
vulnerable a cualquier evaluacion. Y, paraddjicamente, los profesores son los profesio-
nales que —velad: v ocultamente— mas frecuentemente son evaluados. A los profesores
los evaltan (de inmediato, aunque no siempre explicitamente) sus propios alumnos, los
otros profesores, los directores del centro, los padres de los alumnos, etc.

El ejercicio de esta profesion es pidblico (otro factor que magnifica las posibilidades de
que sean juzgados) y consiste en una actividad que siempre es, de una uotra forma, de tipo
intelectual (donde las valoraciones son tal vez mas dolorosas, al menos en la actual culeura
contempordnea) y que.ademds se realiza entre intelectuales (lo que incrementa las
exigencias de sus jueces).

Si a estos anadimos las relaciones que probablemente se articulan entre estilos
cognitivos y estilos perceptivos, el profesor tendrd un umbral perceptivo selectivamente
mas bajo para las criticas negativas que a él se dirijan.

Es logico concluir entonces que cualquier pequeiio gesto entre el alurmnado o cualquier
comentario sin importancia que viga a su paso (por ese efecto “atmdsfera’” que tienen los
pasillos de las instituciones pedagdgicas, en donde se comentay opinaacercade todos y de
todo), sirvan, ademds de afectarle, para confirmar sus creencias atribucionales de tipo
negativo. La confirmacion —o mejor, la falsa confirmacion— puede ser rtotal, una
conviccion casi, si ademds se afiade a esto las RRax que percibe el sujeto.

En conclusion, se suscita asi una ansiedad de expectacion, es decir, una ansiedad
generallzada indiscriminada y no selectiva, atenta a la espera de que suceda algo —que
serd anticipado negativamente—, por cuya virtud serd valorado su comportamiento o su
personalidad de forma peyorativa.

La ansiedad de expectacion se acrece por el escaso tiempo que disponen para preparar
las clases, investigar, publicar, etc., actividades todas ellas que —jno se olvide!—
retroalimentan —en forma de criterios cuantitativamente cientificos y rigurosos— la
evaluacion de los profesores. Todo esro hace que se trabaje a presion, sin tiempo, a destajo
y..., con escasos resultados.

La ansiedad de los profesores —de admitirse las anteriores explicaciones— deberia ser
la regla, lo normal; la depresion...., una de sus consecuencias mas frecuentcs.

Si no sucede asies porque no todos los profesores tienen ese estilo cognitivo-atributivo
tan nefasto, porque saben enderezar su ansiedad hacia metas propositivas mas adaprativas
y tal vez porque conocen como ego-desimplicarse de las tareas docentes, impermeabili-
zandose y resultando invulnerable a los juicios de valor, mejor o peor fundados, de sus
respectivos alumnos y de la sociedad toda.

Pero para aquéllos —por otra parte los menos frecuentes— que no disponen de esas
naturales estrategias o/y que son mas vulnerables a la ansiedad suscitada por las
acuvidades docentes, es conveniente emplear estrategias cognitivas de manera que
aprendan a modificar su comportamiento o a prevenir su ansiedad.

Entre los procedimientos cognitivos que se estan revelando mis eficaces pueden
citarse los que siguen:

— ldentificacion de lus distorsiones cepnitivas (la creencia sin fundamentoen la vali-
dez de los conceptos negativos que se le ocurren).

— Entrenamiento en reatribucitn cognitiva de manera que quiebren el razonamiento
circular que les caracteriza (pensamiento — sentimientos negativos experimenta-
dos — autoconfirmacion en la evidencia de que lo pensado es verdad). Para ello pueden
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someter sus cogniciones a un andlisis logico en el que comprueben que aquéllas son
ircacionales, incompletas y, sin mas, erroneamente inferidas. Conviene ofrecerles ademas
otras posibilidades atribucionales a los sucesos y sentimientos que experimentan.

Como los errores atribucionales pueden referirse a eventos externos e internos, habra
que identificar primero cuales son los mas frecuentes de éstos y entrenarles luego en ellos
para que su auto-evaluacién (comportamental, organismica o emocional) sea ajustada y
razonablemente critica y exigente.

El entrenamiento en reestructuracion cognitiva (Polaino-Lorente, 1982) supone sobre
todo desnudar de irracionalidad al estilo atribucional. La irracionalidad atribucional puede
definirse con Ellis como cualquier pensamiento, estado emotivo o comportamiento que
genera consecuencias auto-destructivas capaces de interferir significativamente con el
funcionamiento adaprativo del sujeto.

Para ello pueden aconsejarse los siguientes pasos o etapas:

— Deteccion de la irracionalidad

— Discusidn acerca de las atribuciones

— Discriminacion entre inferencias racionales e irracionales

— Definicion, individuacién y registro del tipo de distorsiones cognitivas que sean
mas frecuentes: hipergeneralizacidn, abstraccidn selectiva, arbitrariedad de las inferen-
cias, magnificacion, minimizacion, dicocomia del pensamiento y personalizacion.

La incorporacidn semiautomatica de los patrones de conducta anteriores puede
beneficiarse mucho con la practica y el entrenamienco. De esta suerte se sustituyen las
anteriores convicciones erroneas por cogniciones adaptativas que con eluso pueden llegar
a ser firmemente creidas, hasta constituir un set cognitivo y un estilo atribucional mas
proximo y ajustado a lo que sucede en la realidad.

Otra aproximacion es la de la mocwulacion del estres (Meichembaum, 1977), un
procedimiento que consiste en desarrollar las habilidades del sujeto para responder a los
estimulos estresantes —a través de un método de imitacion de destrezas— de forma que
sean reducidas al minimo las emociones perturbadoras y-se acrezca el comportamiento
adaprativo.

Las anto-tnstrucciones y auto-verbalizaciones pueden ayudar a disminuir las expec-
tativas —de ordinario exageradas y desproporcionalmente intensas ante uno mismo y los
demas— a un nivel mas racionalde manera que no se magnifique la importancia que venia
adscribiéndose a cualquier pequeno suceso. Estas estrete gias forman parte de un programa
mucho mas amplio de control cognitivo de la ansiedad (Novaco, 1975), cuyas secuencias
pueden sintetizarse en las que siguen: preparacion para la provocacién, impacto vy
comprobacion, manejo de la actividad y posterior evaluacion.

El entrenamiento en estrategias para la solucion de problemas puede ser de gran
urilidad pues tras el aprendizaje por imitacion de ciertas destrezas, el sujeto puede acudir a
una confrontacidn con antiguas situaciones ansidgenas. El objetivo que se persigue es
inculcar al sujeto la conviccion del auto-control frente a esas situaciones y respecto de los
desajustes emocionales derivados de aquéllas.

La awtomo nitorszacion comportamental. la auto-evaluacion y el autorefuerzo, consti-
tuyen los tres principales componentes de cualquier programa de autoconerol (Bandura,
1969; Kanfer y Phillips, 1970). El control de los estimulos (Feister, 1962), el auto-castigo
(Caurela, 1967) y otros programas cognitivos hicieron posible el desarrollo de las técnicas
de biofeedback en los comienzos de la pasada década.

Hoy no se duda ya 'de la eficacia de estos procedimientos en muchos de los campos
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donde se han aplicade, desde la clinica al aprendizaje comportamental, cualquiera que
estos sean (Cfr. Phillips, 1978; Arnarson y col, 1980 y Shelfield, 1981).

Enctrenamiento en Terapra Ewotiva-Racsonal (Ellis, 1955).

Entrenamiento en detencidn del pensamiento (Wolpe, 1969 y 1971 Cautela, 1969,
Lazarus, 1971), etc.

De este modo la tareade tomar unadecision acerca de qué estrategia es mejor seguir en
cada caso, podria facilitarse si, como aqui se sugiere, se comprueba que: (a) cada una de
estas estretegias actian mas selectiva y eficazmente modificando la conducta del
sujeto, en funcidnde las variables responsables de ese comportamiento; y (b) cada variable
o bloque de variables pueden ser identificadas, apresadas y cuantificadas, de manera que
puedan manipularse cientificamente de acuerdo con el plan de intervencidn establecido.

Cuando estos programas no se ponen en marcha inicialmente, o no se aplican con
eficacia, puede aparecer la ansiedad-estado y con ella todo un cortejo de de conductas
psicopatoldgicas que, por ahora, son tributarias de tratamientos mixtos, principalmente
psicofarmacoldgicos y secundariamente comportamentales.

El reciente abordaje terapéutico de tipo cognitivo parece estar dando confirmacidn,
también aqui, a las dos veces milenaria afirmacidn de Epicteto: "Los hombres no se irritan
por las cosas que suceden, sino por el punto de vista adoptado frente a ellas™.

Direccitin dol antor: A, Polaino-Lorence. ¢/, Ponzano, 69. Madrid

NOTAS

|11 El trabajo pionero de Hans Selye probablemente no se hubiera concebido de no haberse publicado con anterioridad las
investigaciones sistemiticas de Walter V. Cannon (1920), Profesor de Fisiologia de la Universidad de Harvard,
sobre la homostasis. Selye introdujo este concepto —hace mucho tiempo ya popularizado— o propasito de su
Sindrome General de Adapracion (19.36). De acuerdo con su Jdesveludor. esrrés es todarespuesta inespecifica del
organismo frente a cualquier demanda del medio; un agente esicesante es aquel estimula que suscita clestresen
cualquier momenw o lugar. En estas casi cincuenta sios que han rranscurrtdo desde entonces, se han publicado mas
de cien mil erabajos de investigaciin relativos al problema del estres (Chr. Beech y col., 1982
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