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Las técnicas cognitivas como prevencion o terapéutica de los trans-
tornos psicolégicos que manifiestan algunos ensefnantes estan siendo
cada vez mas consideradas entre los investigadores del malestar do-
cente (Esteve, 1986,1987,1989,1991; Gémez y Serra, 1989; Garcia, 1991;
Martinez-Abascal, 1991). Implicitamente esto sugiere la importancia
que pueden tener las variables cognitivas a la hora de investigar y
explicar porqué algunos docentes sufren transtornos de estrés y depre-
si6n mientras que otros, en condiciones ambientales similares, no ma-
nifiestan estas alteraciones.

Sin duda tanto el estrés como la depresion entre los ensefiantes
constituyen fenémenos de extraordinaria complejidad, condicionados
por factores socioculturales y pedagégicos, pero también cognitivos, ya
que como afirma Labrador (1992: 70) : «La forma en que el individuo
interpreta una situacion especifica y decide enfrentarse a ella determi-
na en gran medida el que dicha situacién se convierta en estresante, es
decir, provoque una respuesta de estrés». Por otra parte, relevantes
teorias sobre la depresion (Seligman, 1975; Abramson, Seligman y Teas-
dale, 1978; Beck, 1976; Rhem, 1977) enfatizan la importancia de los
procesos cognitivos en el origen y mantenimiento de la misma.

Por todo lo expuesto, hemos considerado interesante realizar una
revision teorica de las relaciones halladas hasta ahora entre algunas
variables cognitivas y el malestar docente.

1. La percepcion de control

Existen muchas referencias al problema de la falta de control en el
ambito docente (Mandra, 1977; Goodall y Brown, 1980; Polaino-
Lorente, 1982; Smilansky, 1984; Hook, 1988; Hall, 1989). En general,
aparece relacionado con el mal comportamiento de los alumnos
(Dunham, 1981; Mistein y col., 1984; Harris y col., 1985; Amiel y col.,,
1986; Capel, 1987; De Elejabeitia, 1988) y no podemos olvidar que este
factor es considerado el principal causante del malestar docente
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(Kyriacou y Sutcliffe, 1978; Petegrew y Wolf, 1982; Beck y Gargiulo,
1983; Steed, 1985).

Se tiende a considerar la falta de control sobre los resultados y
acontecimientos como una caracteristica inevitable del ambito escolar.
Mandra (1977) habla de la imposibilidad esencial que los enseniantes
parecen encontrar para mantener un control efectivo dentro del aula a
consecuencia de la imprevisibilidad, es decir, de la cantidad de nuevos
eventos que suceden en ella continuamente. Polaino-Lorente (1982)
alude a las muiltiples adaptaciones que a causa de esa imprevisibilidad
el profesor debe llevar a cabo, a la necesidad de un ajuste réapido de
sus respuestas a esa variedad de situaciones que se le presentan y que
a menudo no logra controlar.

Esta inestabilidad del ambiente docente parece centrarse especial-
mente en el aula, calificada por ello de «<ambito estresante» (Smilans-
ky, 1984; Milstein y col., 1984). No obstante también otros elementos
de la vida docente como los administrativos o los organizativos consti-
tuyen con frecuencia aspectos en los que las respuestas de los profeso-
res no logran controlar los resultados. Concretamente en el aula, la
principal causa de la falta de control parece radicar en las conductas o
actitudes perturbadoras de algunos alumnos. Segiin Petegrew y Wolf
(1982) los profesores que no son capaces de mantener cierto control en
las situaciones de clase, serian los mas susceptibles de sufrir estrés
docente. Consecuentemente se enfatiza la necesidad de lograr un ma-
yor grado de contingencia entre las respuestas que dan estos profeso-
res y los resultados que obtienen como tnico medio de superar los
problemas. Ya que, como afirma Blase (1982: 99), el estrés de los
docentes seria el resultado de: «la discrepancia entre el esfuerzo del
profesor y los logros obtenidos con tal esfuerzo». En este mismo senti-
do, Milstein y col. (1984) hablan de desfase entre las demandas del
ambiente del aula y las capacidades del ensefiante para responder a
todas esas demandas, lo cual provoca numerosas respuestas ineficaces,
que no logran lo que pretenden.

Todo lo expuesto hasta ahora nos plantea un interrogante: acep-
tando que el ambiente docente, debido a la gran cantidad de variables
que interactian en él, genera una mayor cantidad de situaciones de
falta de control que otros ambiente profesionales, ¢son esas circuns-
tancias objetivas las que directamente provocan estrés docente y otros
transtornos, o son las interpretaciones que sobre tales circunstancias
realizan algunos profesores?. Porque como explica Labrador (1992:
81): «El percibir una situacién como amenaza o desafio es determi-
nante para el tipo de respuesta de afrontamiento de la persona, y en
definitiva, para el grado de estrés que se genere». Nosotros pensamos
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con Seligman (1975) que no basta con que un ambiente se caracterice
por la no contingencia entre respuestas y resultados, es decir, por sus
situaciones de no control, sino que es necesario que el individuo lo
perciba como tal, que perciba de forma reiterada que sus respuestas y
los resultados que obtiene son independientes. En ese caso la falta de
contingencia objetiva afectara a sus pensamientos, sentimientos y con-
ductas. Muchos investigadores han insistido en la importancia de los
procesos cognitivos come mediadores de experiencias de no control
(Esteve, 1987; Schultz y Hanusa, 1988). A nivel mas practico, Fried-
man y col. (1983) ya informaban que en un gran nimero de investiga-
ciones se confirma que los efectos negativos de estrés docente se reducen
‘al percibir el profesor cierto grado de control sobre el ambiente, espe-
cialmente sobre el ambiente del aula. Nosotros, concretamente, encon-
tramos entre los profesores mas jovenes (25-30 afios) una menor
percepcién de control, pero ademas, entre estos profesores se daba
una correlacién negativa entre percepcion de control y depresion, es
decir, a menor percepcién de control manifestaron mayor grado de
depresiéon (Martinez-Abascal y Bornas, 1992). Por lo tanto hemos de
tomar en cuenta la importancia de esta variable cognitiva a la hora de
entender la problematica docente y de plantearnos las estrategias de
intervencién oportunas.

2. Las atribuciones causales

Otro factor cognitivo que queremos analizar en relacién con el
malestar docente es las atribuciones causales ya que en nuestra opi-
ni6n, lo que los profesores piensen en relacién a las causas de sus
fracasos, condicionara seriamente sus expectativas futuras, sus emo-
ciones y sus conductas. Un ensefnante que ante los fracasos realice de
forma sistematica atribuciones causales negativas, se vera perturbado
inmediatamente por una serie de sentimientos negativos (insatisfac-
cién, ansiedad, confusién, tristeza, ...) que le impediran pensar con
eficacia , su desmotivacién ir4 en aumento y sus fracasos consecuente-
mente, también. Recordemos a Ellis (1961): «Es preciso sentirse bien
para pensar correctamente». En el caso opuesto, un profesor que ante
el fracaso realice atribuciones positivas estara emocional y mental-
mente mejor dispuesto para generar y manipular ideas, con lo cual
tendra muchas mas probabilidades de hallar una solucién adecuada.
Haremos por tanto una revisién de lo que sabemos sobre tales proce-
sos cognitivos en los profesores.
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2.1. Atribuciones causales relativas al rendimiento

Clark y Peterson (1986) analizaron una serie amplia de estudios en
torno a las relaciones entre las atribuciones causales de los profesores
y el rendimiento de sus alumnos:

a) Atribuciones autodefensivas (también conocidas como atribu-
ciones «ego-enhacing» o «self-serving»), caracterizadas por culpar a
los alumnos cuando fracasan y sin embargo asumir el éxito como
propio.

b) Atribuciones «counter-defensive» que suponen asumir como
propio tanto el éxito como el fracaso de los alumnos.

c) Atribuciones no defensivas, en las que el profesor se responsa-
biliza mas a si mismo ante el fracaso de sus alumnos y sin embargo,
atribuye el éxito en mayor medida a los propios alumnos.

Segin Clark y Peterson (1986) en general, parece existir un sesgo
autodefensivo en las atribuciones de los profesores respecto a sus alum-
nos, responsabilizandose a s{ mismos tinicamente cuando éstos logran
el éxito (Beck, 1967,1976; Wiley y Eskilson, 1978). Sin embargo, hay
bastantes investigaciones que defienden la tendencia de los profesores
a realizar atribuciones no defensivas, es decir, a responsabilizarse mas
del fracaso que del éxito de sus alumnos (Ross y col.,1974; Ames,
1975; Brandt y col., 1975). Asi mismo, hay investigaciones que han
hallado evidencias a favor de las atribuciones causales tipo «counter-
defensive» entre el profesorado, es decir, responsabilizarse igualmente
del éxito y del fracaso de sus alumnos (Beckman, 1970).

A simple vista estos datos parecen contradictorios. Quizas la solu-
ci6én de esta aparente confusién sea la que sugieren Peterson y Bager
(1984) en el sentido de que los resultados de las investigaciones men-
cionadas no tienen que ser necesariamente contradictorios, siempre
que no los tomemos de forma aislada. Por ejemplo, analizando los
datos advierten que los profesores parecen tender a efectuar mas atri-
buciones «counter-defensive» cuanto mas se alejan de una situacion
experimental. Es decir, los ensefiantes realizarfan atribuciones menos
autodefensivas cuanto mas naturales fuesen las situaciones en las que
se encontrasen. Esta observaciéon nos parece muy interesante porque a
menudo se analizan las atribuciones causales fuera de contexto, fuera
del ambito escolar.

La cuestion de aclarar el tipo de atribuciones causales que tienden
a realizar los profesores creemos que es de gran interés a la hora de
estudiar su problematica, mas cuando parece haberse constatado la
existencia de una relacién directa entre cada uno de los tres tipos de
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atribucion causal sobre el rendimiento de los alumnos y las conductas
que el profesor manifiesta ante dichos alumnos (Cooper y Baron, 1979;
Medway, 1979; Cooper y Burger, 1980; Covington y col.,1980).

Otro tema interesante respecto a la importancia de las atribucio-
nes causales de los profesores es su relacion con los problemas de
conducta de sus alumnos. En general, parece darse en este aspecto un
sesgo autodefensivo semejante al que explicamos respecto al rendi-
miento. Asi, los profesores parecen atribuir los problemas de conducta
de sus alumnos principalmente a factores externos a ellos mismos, es
decir, a los propios alumnos o a la influencia de sus familias. Ademas,
sus atribuciones parecen diferir bastante de las que realizan los alum-
nos y los padres sobre esos mismos problemas de conducta. Esto sin
duda puede provocar graves problemas de entendimiento y comunica-
cién entre los miembros de la comunidad escolar, que perciben los
problemas de maneras diferentes y encuentran la responsabilidad de
los mismos en «el otro». Pero especialmente afectara a las actitudes y
en consecuencia a los comportamientos de los profesores, a su desen-
volvimiento profesional a lo largo del tiempo.

2.2. Atribuciones causales en relacion al estrés docente

Las atribuciones causales que el profesor realiza no son positivas o
negativas en si mismas sino en cuanto a las consecuencias que provo-
can. Una situacién conflictiva lo es porque la persona no tiene de
inmediato una respuesta eficaz para enfrentarla. Ante esto, las atribu-
ciones culpabilizadoras provocaran un desencadenamiento de senti-
mientos negativos que bloqueard las posibilidades de pensar con
serenidad en la solucién posible. Este proceso, si se produce de forma
habitual en el ejercicio de la docencia, generara graves problemas de
estrés que con el tiempo pueden conducir a la depresién.

El primer trabajo que traté de investigar los correlatos cognitivos
de la depresién y el estrés manifestados por los profesores fue de
Hammen y De Mayo (1982). Partian de una hipétesis basada en estu-
dios anteriores (Gong-Guy y Hammen, 1980; Hammen y Cochran, 1981):
que las autoevaluaciones y predicciones personales acerca de la habili-
dad propia para enfrentarse a los resultados negativos, estaran maés
relacionadas con el grado de depresién que las atribuciones causales
realizadas respecto a esos resultados negativos. La investigacién resul-
ta particularmente interesante porque se llevé a cabo en un «ambiente
naturalmente estresante», es decir, en escuelas. Hammen y De Mayo
consideraban que la percepcion del profesor sobre su propia habilidad
para restaurar el orden y la disciplina perturbados en su clase estaba
mas directamente relacionada con el grado de estrés y depresién que
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manifestaba que sus pensamientos acerca de las causas de las pertur-
baciones ocurridas en el aula. En sus resultados hallaron que ademas
de manifestar un alto nivel de estrés reflejado especialmente en absen-
tismo laboral, los profesores que manifestaron mayor grado de depre-
sion fueron aquellos que mostraron la creencia de que tanto ellos
mismos como los demés tenfan un escaso control sobre los factores
que producen estrés.

Estos datos confirmarfan la importancia de la variable Percepcion
de Control a la hora de estudiar el malestar docente. Sin embargo, la
relacion entre la variable Atribuciones Causales y los sintomas del
malestar docente no queda clarificada.

Un constructo cognitivo relacionado con ambas variables, el Lugar
de Control (Rotter, 1954,1966) , ha sido investigado también respecto
al estrés docente. En algunos estudios se predice que los profesores
con una expectativa generalizada de control interno percibiran los even-
tos del aula como consecuencia directa de sus propias acciones y con-
trol personal. Pero los datos obtenidos son confusos, en general no
reflejan diferencias significativas entre los profesores que manifiestan
un lugar de control interno y los que muestran un lugar de control
externo (Rose y Medway, 1981; Maes y Anderson, 1985). Friedman y
col. (1983), tomando en cuenta que la percepcién de un cierto control
parece reducir el nivel de estrés, predijeron que los profesores con un
lugar de control interno, es decir, mas autodirectivos, manifestarian
menor grado de estrés. Los resultados sin embargo no confirmaron
claramente tal hipo6tesis. Asi pues, no queda clara la relevancia de este
constructo cognitivo como mediador entre la percepcién de control y
el estrés docente. En un estudio reciente, no obstante, Ickes (1988)
enfatiza la importancia del lugar de control en su relacién con las
atribuciones causales como condicionante importante de las reaccio-
nes ante resultados personales y estados emocionales como la depre-
sion o la ansiedad.

2.3. (¢Existe un estilo atribucional negativo relacionado con el malestar
docente?

Hemos revisado las investigaciones sobre las atribuciones causales
de los ensenantes y hemos encontrado en general pocos datos conclu-
yentes sobre el tema. Quizés exista cierta tendencia entre los profeso-
res a realizar atribuciones causales autodefensivas frente a los problemas
de rendimiento y de conducta de sus alumnos, pero también hay bastan-
tes estudios que lo desmienten. Ademaés no serfan seguramente ese tipo de
atribuciones (justamente autodefensivas) las que provocasen problemas
emocionales graves, de autoconcepto o de eficacia entre los profesores.
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Tenemos por tanto pocos datos objetivos sobre los que poder pre-
decir la existencia de un estilo atribucional determinado que pueda
influir en los problemas de estrés y depresién que manifiestan algunos
ensefantes.

Entre los trabajos revisados encontramos pocas referencias al tema.
Polaino-Lorente (1982) plantea la existencia de un estilo atribucional
sesgado entre los profesores con ansiedad manifiesta. Estos profesores
segun €], realizarfan atribuciones causales internas sobre lo que ocurre
en el aula y esto les llevaria a deprimirse y «sentirse indefensos» (sic).
Esta ultima idea, tomada del Modelo de Desamparo Aprendido (Selig-
man, 1975) nos parece muy interesante pero en este trabajo concreta-
mente, carece de apoyo empirico ya que el autor no basa sus
afirmaciones en ningan dato objetivo propio o ajeno. Nosotros, basan-
donos en la reformulacién de ese mismo modelo (Abramson y col.,
1978) realizamos una investigacién que no aport6 tampoco conclusio-
nes definitivas respecto a la existencia de un estilo atribucional negati-
vo entre los docentes pero si contribuy6 a esclarecer un poco mas el
tema. Concretamente, hallamos que los profesores que atribuian el
fracaso a causas internas, estables y globales eran los que mas estrés
sufrian y mas se deprimian. Para nosotros por tanto, este tipo de
atribuciones autoculpabilizadoras son negativas, no facilitan la adap-
tacion del profesor al ambito en el que se desenvuelve (la escuela) y
tienen consecuencias emocionales y comportamentales no deseables
(Martinez-Abascal y Bornas, 1992). Las estrategias terapéuticas en es-
tos casos deberian ayudar a los docentes a realizar un cambio sustan-
cial en sus atribuciones causales. No obstante se debe seguir
investigando en profundidad el tema ya que no queda claro si existe un
estilo atribucional especifico que caracteriza a un determinado grupo
de profesores, o mas bien se trata de atribuciones causales negativas
sobre un asunto concreto y que no tiene que repetirse necesariamente
respecto a otra cuestion. Tal vez Schultz y Hanusa (1988) nos dan una
clave para solucionar este dilema pues de sus investigaciones se des-
prende que los factores que proporcionan informacién a las personas
influyen mas sobre el tipo de atribuciones causales que realizan que el
estilo o tendencia atribucional que puedan tener.

3. Las expectativas

Finalmente vamos a tratar de otra variable de tipo cognitivo estre-
chamente relacionada con las que ya hemos analizado y que por eso
mismo puede influir también en los problemas de estrés docente y
depresion. En efecto, porque tanto la no percepcién de control como
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las atribuciones causales negativas generaran unas expectativas tam-
bién negativas que tal vez sean el determinante directo del malestar
docente. Las expectativas resultan por tanto un mediador cognitivo
entre ambas variables y el estrés o la depresién. Se producen cuando el
profesor llega a formarse una representacién cognitiva de la no contin-
gencia entre sus respuestas y los resultados que obtiene y generaliza
anticipadamente esa creencia a situaciones futuras.

En nuestra opinién el modelo de Bandura (1976,1977) es probable-
mente el méas clarificador respecto a esta variable y su significado.
Distingue dos tipos de expectativas:

a) Expectativas de eficacia personal: creencia que uno tiene en
que es capaz de realizar una determinada conducta.

b) Expectativas de resultado: creencia en que realizando determi-
nada conducta se obtendra cierto resultado.

Ambos tipos de expectativas son independientes y pueden dar lu-
gar a planteamientos muy diferentes. En el tema del malestar docente
no tendra las mismas consecuencias que un profesor considere que él
particularmente no puede hacer nada para solucionar un conflicto
(baja expectativa de eficacia personal), que el que considere que nadie
puede resolver dicho conflicto (baja expectativa de resultado). En el
primer caso las consecuencias emocionales , motivacionales y compor-
tamentales seran mas negativas, las posibilidades de sufrir estrés y
depresién aumentaran. Asi pues, el tema parece bastante interesante
pero hasta el momento esta variable se ha tenido poco o nada en
cuenta en los trabajos sobre malestar docente. Debemos seguir investi-
gando.

4. Conclusion

A pesar de todo, aunque se ha constatado reiteradamente la pre-
sencia de alteraciones cognitivas en los problemas de malestar docen-
te, no est4 claro que existan relaciones causales entre aquellas y estos.
El hecho de que la mayoria de los trabajos sobre el tema hayan em-
pleado una metodologia correlacional, unido al todavia escaso volu-
men de investigacién experimental, explican en parte al menos, la
dificultad actual para afirmar la existencia de relaciones causales entre
algunos procesos cognitivos y el estrés o la depresién de los docentes.
Es esencial reconocer que atin no esta claro que el estilo atribucional
negativo cause estrés y depresion. En otros ambitos, como el del rendi-
miento escolar, algunos trabajos importantes han cuestionado este pa-
pel (Diener y Dweck, 1978; Dweck y Licht, 1980) constatando que el no
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iniciar un proceso de busqueda causal ante el fracaso puede ser tan
adaptativo como realizar atribuciones causales positivas. Si esto fuese
asi en el caso del malestar docente, la intervencién terapéutica mas
que intentar cambiar el estilo atribucional negativo, deberia ensenar a
utilizar procesos cognitivos de afrontamiento de dicho fracaso (p.e.
estrategias de solucién de problemas).

En cualquier caso, el disefio y la aplicacién de programas eficaces
para el tratamiento del malestar docente y especificamente de sus prin-
cipales manifestaciones psicolégicas (la depresion y el estrés) es una
necesidad urgente a la vista de la importancia tanto individual como
social que tiene dicho problema. En cuanto al tipo de intervencion
mas indicado queda mucho por investigar pero ya comenzamos a te-
ner algunos datos relevantes que insisten en la necesidad de trabajar
sobre los procesos cognitivos.
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SUMMARY: COGNITIVE VARIABLES IN TEACHING MALAISE

In the last investigations about teaching malaise there is emerging and increased
interest by cognitive variables. So, the study we present tries to do research into the
importance of cognitive factors in teaching malaise checking the relevance of: Perceived
Control, Causal Attributions and Expectations, through the investigation of the subject.

KEY WORDS: Teaching Malaise. Stress. Depression. Causal Attributions. Perceived
control. Expectations.
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