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O STRESS DOS PROFESORES:
INFLUXO DO TRABALLO PROFESIONAL
NA PERSONALIDADE DO EDUCADOR

O presente artigo pretende dar
unha visién das consecuencias positi-
vas que se desprenden dos estudios
sobre o stress dos profesores, xa que,
afnda que aparentemente parece que s6
se queren interesar por conflictos, pro-
blemas e tensions, tefien como obxecti-
vo final a autorrealizacién do profesor
no seu traballo na ensinanza. O proble-
ma estd en que, para isto, é preciso
superar problemas, resolver conflictos
e eliminar tensiéns ata conseguir unha
situaciéon de equilibrio. A profesién
docente pode encher de sentido unha
vida; pero, para que o traballo no ensi-
no sexa unha actividade positiva, hai
que se gana-la liberdade de estar a
gusto na clase, comprendendo con rea-
lismo os problemas da aula, arroupado
por unha razoable seguridade nun
mesmo e con destrezas sociais suficien-
tes para desface-los conflictos, seguro
do dominio da materia e do papel que
se representa ensindndoa. A mellor
maneira de eliminar conflictos é estu-
dialos, sacalos & superficie e pofie-los
medios para solucionalos. O mellor
xeito de que un conflicto se faga irre-
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versible é negalo, agachalo, deixalo
medrar na sombra, mentres proclama-
mos que todo vai ben e que tédolos
problemas estdn resoltos. A profesion
docente, coma todas, ten conflictos e
fontes de tensién permanentes. O
obxectivo do estudio do stress dos pro-
fesores é sacalas 4 luz, estudialas e ofre-
cer soluciéns que axuden os profesores
a superalas.

1, INTRODUCCION

O reflecti-lo influxo do exercicio
profesional na personalidade do profe-
sor, é preciso destaca-lo cardcter ambi-
valente da profesién docente, que nos
revela dous aspectos contradictorios.

O primeiro deles positivo, o exer-
cicio profesional da educacién é unha
actividade de relacién interpersoal, na
que o profesor traballa con persoas e
non con cousas. Cando esta relacién é
satisfactoria, o traballo no ensino péde-
se constituir nunha fonte innegable de
autorrealizacién persoal. O exercicio
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profesional da educacién é capaz de
encher de sentido unha vida, e con esta
idea acoden anualmente centos de
estudiantes 6s nosos Centros de
Formacién de Profesorado.

Agora ben, non é posible prescin-
dir dun evidente aspecto negativo; xa
que o exercicio profesional da educa-
cién pode transformar en moi poucos
anos o principiante ilusionado nunha
persoa amargada, desconcertada res-
pecto 6 papel que debe xogar e abatida
ante a incerteza dos seus esforzos. O
exercicio profesional da educacién
—como toda outra actividade profesio-
nal— encerra en si unhas fontes de
tension que tefien unha presencia prac-
ticamente permanente, e ds cales o pro-
fesor debe facer fronte dunha forma
coherente, aceptdndoas e superdndoas,
para conseguir asi que este exercicio
profesional poida ser, realmente, unha
fonte de realizacién persoal. Por esta
razén, os estudios que se ocupan do
influxo do traballo profesional na per-
sonalidade do educador adoptan un
enfoque negativo; pode que, conseguir
que o traballo na profesiéon docente
sexa agradable e permita a autorreali-
zacion do profesor, dependa da capaci-
dade para enfrontar e superar esas fon-
tes de tension habituais (Moustakas,
1978). Non se trata, polo tanto, de dar
unha visién problemdtica da educa-
cién, senén unha visién positiva dos
problemas que se han de superar, na
intelixencia de que, lonxe de ocultalos
ou negalos, a mellor forma de axudar a
superalos é cofiecelos e afrontalos.

No traballo cldsico de Doyle
(1978), estidianse os distintos paradig-
mas cos que se enfocou a investigacion
sobre a efectividade dos profesores.
Todos eles tefien en comtn o estudio
do docente desde o punto de vista da
productividade do seu traballo. En rea-
lidade, os profesores non importan; se
son estudiados é desde un punto de
vista profesional, co obxectivo de
mellora-la stia efectividade. Fronte a
esta proposta, enfocada sobre a mellora
do traballo dos profesores, vai xurdir
unha lifia de investigacién centrada no
estudio destes como persoas: ;que pen-
san de si mesmos?, ;como evolucionan
coa idade?, ;que dificultades deben
superar?, Jcomo se senten no seu tra-
ballo profesional?...

O libro publicado en Paris, en
1984, por un grupo de investigadores
encabezado por Ada Abraham baixo o
titulo El ensefiante es también una perso-
na, pode ser considerado como o mani-
festo dun novo paradigma na investi-
gacién sobre profesores: o paradigma
persoal.

2. 0 ESTUDIO DO PROFESOR COMO PERSOA

Neste novo grupo de traballos
cambia totalmente o enfoque da inves-
tigacién, que non se preocupard da efi-
cacia do docente madis ca nun segundo
plano, centrdndose os estudios na
comprensiéon dos problemas que afec-
tan 4 persoa do profesor. Desde este
enfoque serdn estudiados como homes
e mulleres que viven a ensinanza desde
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diferentes puntos de vista: con distin-
tos niveis de esforzo, motivacién e
satisfaccion no seu traballo (Esteve,
1994); como homes e mulleres que
evolucionan persoalmente, pasando
por distintos ciclos vitais, conforme
van acumulando idade e experiencia
(Huberman, 1989); profesionais que
deben facer fronte ds transformaciéns
que se impofien no seu traballo, deri-
vadas da aceleracién do cambio social
nunhas sociedades inmersas en pro-
fundos procesos de cambio (Esteve,
Franco e Vera, 1995); homes e mulleres
que se enfrontan con incerteza a un tra-
ballo profesional dificil e esixente, no
que o cara a cara cos alumnos pon a
proba, a cotio, a stia capacidade de
dominar distintas situaciéns e a seguri-
dade en si mesmos (Esteve, 1997).

E evidente a importancia da for-
macién inicial e continua do profesora-
do para lles facer fronte és problemas
enumerados. Nunha visién inxenua,
poderfase afirmar que aumentando a
calidade da formacién do profesorado
aumentard tamén a calidade da educa-
cién. Sen embargo, os estudios desen-
volvidos desde o paradigma ecoldxico
xa nos advertiron da falacia deste argu-
mento, sublifiando a importancia das
variables situacionais e experienciais, e
destacando entre estas tiltimas as signi-
ficaciéns con que os suxeitos inter-
pretan as experiencias que viven
(Martinez Abascal, 1992). Por este
motivo podemos afirmar que se
aumentdmo-la calidade na formacién
do profesorado, pero mantemos inva-
riables os condicionamentos indivi-
duais e sociais existentes no marco no

Vaso Douris, detalle. Cada mestre ensina unha disciplina a un alumno. Aqui, a mdsica e a declamacion.
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que se debe exerce-la docencia non
conseguiremos un sistema educativo
de maior calidade, senén un mais alto
nivel de desilusién nos profesores. En
efecto, como sinalaron Bayer (1984) e
Vera (1988b) existe unha forte disonan-
cia entre a préctica real do ensino e os
ideais oficialmente preconizados e asi-
milados nos centros de formacién de
profesores, mentres que as variaciéns
mais significativas observadas na cali-
dade da ensinanza dependen mdis das
organizaciéns pedagoxicas e dos con-
textos escolares, que da accién indivi-
dual dos ensinantes.

Dito doutro xeito, o aumento da
calidade na formacién dos profesores
sen prestar atenciéon 4 modificacién do
marco real no que deben exerce-la
docencia, vai conduci-lo profesor a
unha situacién de frustracién persoal
xa que se enfrontard ds contradicciéns
propias dunha practica do ensino
repleta de condicionantes, que lle impi-
den facer realidade os ideais, técnicas
de traballo e obxectivos de alta calida-
de que se lle inculcaron durante o seu
periodo de formacién inicial.

E frecuente que os profesores
tefian madis modelos negativos da ensi-
nanza ca modelos positivos; é dicir,
teflen mdis clara a ensinanza que non
queren facer cds técnicas e estratexias
de intervencién que van empregar para
substitui-los enfoques docentes que
non queren reproducir. Con frecuencia,
o profesor, como persoa, atépase con
que a sda actuacién na ensinanza non
responde 6 que el mesmo, nas sdas
concepciéns ideais, quererfa e pensa

que deberia facer. As reaccions persoais
ante esta disociacion entre ideais e rea-
lidade son diversas.

Hai profesores que reaccionan
cun autoengano, mdis ou menos cons-
ciente, intentando achegar na stia ima-
xinacién a préctica real a un ideal afas-
tado —de aqui o medo dos profesores
& autoconfrontacion (Villar, 1984), ou a
ser desenmascarados (Abraham, 1987).
Outros profesores abandénanse, adop-
tando propostas docentes dominadas
polo desdnimo e os esquemas de inhi-
bicién. Esta actitude adoita aparecer
cando predomina a contradiccién entre
unhas concepciéns ideais, aceptadas
intelectualmente, pero aparentemente
inalcanzables na préctica diaria. Xa
que, en moitas ocasiéns, as determina-
ciéns institucionais da actividade do
profesor supofien que este, no seu la-
bor profesional, se debe responsabili-
zar duns procesos de ensinanza rexi-
dos por limitaciéns exteriores que lles
vefien impostas e que os ensinantes
non poden controlar. O sentimento de
impotencia engddese asi s disonancias
antes indicadas entre o ideal e a reali-
dade.

O paradigma persoal intenta
achegarse 6 estudio das dificultades
que o profesor atopa na practica real da
ensinanza, analizando cémo lle afec-
tan, en primeiro lugar, a el como per-
soa, e en segundo termo & calidade do
traballo que desenvolve.

Como sinala Doyle (1978) 6 pre-
senta-los estudios realizados desde os
distintos paradigmas que estudian a
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efectividade do profesor, nos ultimos
anos foi gafiando aceptacién o chama-
do enfoque multidimensional da efica-
cia docente, que defende a existencia
de diferentes modelos de calidade para
diferentes situacions educativas.

En efecto, partindo do feito da
gran variedade de situaciéns que abar-
ca a ensinanza, affirmase o cardcter
multidimensional da eficacia docente;
é dicir, a idea de que distintos profeso-
res, con diferentes calidades persoais,
con distintos estilos docentes, e empre-
gando técnicas diferentes, poden ser
igualmente eficaces e facilitadores
dunha educacién de calidade.

Desde este enfoque multidimen-
sional considérase a personalidade do
profesor eficaz coma un todo. Asi, dei-
xa de ter importancia a falta, nun caso
determinado, de técnicas de actuacion
facilitadoras da eficiencia do profesor,
en tanto que esa persoa concreta que é
o docente pode suplir con outros recur-
sos a carencia ou pouco desenvol-
vemento dunha habilidade especifica,
sen perder por iso un alto nivel de cali-
dade no seu labor profesional. Polo
tanto, non ten unha grande importan-
cia a falta de dominio dunha técnica
especifica, sempre que o profesor saiba
substituila con outros recursos de
actuacién axeitados; pero, se afonda a
base de sustentacién que é a personali-
dade do profesor, o dominio de técni-
cas de ensinanza ou a acumulacién de
recursos expresivos deixan de te-lo
menor significado, e a penas se poderd
falar xa de calidade na educacién.

Por estas razéns, os estudios que
seguen o enfoque do paradigma perso-
al sublifian a inconsistencia dunha
busca obsesiva da eficacia docente,
propofiendo a importancia de profun-
dar na comprensién dos problemas
que debe afronta-la persoa real e con-
creta que é o profesor. No nivel actual
de desenvolvemento dos programas de
formacién inicial de profesores, a me-
llora da calidade do seu traballo profe-
sional estd moi relacionada con este
enfoque persoal, e co mantemento dal-
gunhas estructuras de axuda para pro-
fesores en exercicio, que lles permita
superar con éxito as contradicciéns e
fontes de tensién permanentes no seu
exercicio profesional.

3. O INFLUXO DO TRABALLO PROFESIONAL NA
PERSONALIDADE DOS EDUCADORES

O valora-la influencia dos efectos
producidos por estas fontes de tension
profesionais —entre os que se atopa o
stress— haberia que distinguir, cualita-
tivamente, diferentes graos que van
desde o desanimo e o pesimismo sobre
o sentido do propio labor profesional,
ata os desaxustes serios que afectan &
satide mental do profesor. Entre ambos
extremos, hai diferentes graos na acep-
tacién da tensién que todo traballo pro-
fesional implica: desde os limites en
que o stress responde 4 tensién obxecti-
vamente existente, ata aqueles graos en
que situaciéns de tensién normais, son
percibidas coma unha ameaza persoal,
interpretdndoas subxectivamente co-
mo altamente perigosas, e dotdndoas,
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desproporcionadamente, dun especial
significado traumadtico (Gaudry e
Spielberger, 1971).

O caracteristico das situaciéns de
desaxuste serias, con fondas repercu-
siéns sobre a personalidade dos profe-
sores, seria a dicotomia entre as situa-
ciéns de tensién obxectivas, tal como se
dan na realidade e unha percepcién
subxectiva desas fontes de tensidn,
interpretdndoas esaxeradamente como
ameazantes ou persoalmente perigo-
sas. Polo tanto, 4 hora de interpreta-los
efectos das diferentes fontes de tension,
hai que distinguir entre moi distintos
graos de intensidade no influxo que
producen sobre a personalidade dos
educadores: desde o problema obxecti-
vo que ocasiona unha situacién de ten-
si6n normal, ata a interpretacién des-
proporcionada desas fontes de tensién,
chegando a un estado de ansiedade
permanente e patoléxico con serias
consecuencias sobre a satide mental do
educador.

E moi importante aclarar que as
repercusions psicoldxicas da tension 4
que estan sometidos os docentes son
cualitativamente variables, e operan de
forma distinta dependendo de diversos
factores, entre os cales a experiencia do
profesor, o seu status socioeconémico,
0 seu sexo e o tipo de institucién no que
ensina, parecen os madis relevantes. Con
esta idea, hai que rexeita-las afirma-
ciéns simplistas que relacionan lineal-
mente as dificultades na ensinanza cos
problemas de satide mental.

O influxo das fontes de tensién
que aparecen no ensino recorre unha
ampla escala, graduada polo menos
con doce chanzos, nos que os primei-
ros, que afectan a un maior ntimero de
profesores, tefien unha escasa influen-
cia negativa sobre o equilibrio psicol6-
xico dos profesores, mentres que os tres
altimos, que son os tinicos que afectan
4 saide mental dos docentes, tefien
unha incidencia reducida no ndmero
de profesores afectados.

Ante a presencia destas fontes de
tensién, os profesores pofien en xogo
diversos mecanismos de defensa, coma
os esquemas de inhibicién, a rutiniza-
cién do seu traballo ou o absentismo
laboral, para evitar males maiores. Con
eles reséntese a calidade do seu traba-
llo, pero salvagdrdase a stia personali-
dade de sufrir males maiores. A posta
en marcha destes mecanismos de de-
fensa son as repercusiéns madis frecuen-
tes desde o punto de vista estatistico,
mentres que os problemas reais da sati-
de mental son moito madis reducidos.

As principais consecuencias des-
tas fontes de tensién profesionais
poden ser graduadas asf, por orde de
importancia, aumentando na gravida-
de, pero diminuindo respecto 6 niime-
ro de profesores afectados:

1. Sentimentos de desconcerto e insa-
tisfaccién 6 enfronta-los problemas
reais da ensinanza, en aberta con-
tradiccion coas concepciéns ideais
que os profesores quererian realizar.

2. Desenvolvemento de esquemas
de inhibicién, como mecanismo de
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defensa para corta-la stia implica-
cién persoal na ensinanza.

3. Peticiéns de traslado para fuxir de
situaciéns conflictivas.

4. Desexo manifesto de abandona-la
docencia (realizado ou non).

5. Absentismo laboral como mecanis-

mo para corta-la tensiéon acumula-
da.

6. Esgotamento. Cansazo fisico per-
manente.

7. Ansiedade de expectacion.
8. Stress.

9. Depreciacién do eu. Autoculpabili-
dade ante a incapacidade para me-
llora-la ensinanza.

10. Ansiedade como estado permanen-
te, asociada como causa-efecto a
diversos diagnésticos de enfermi-
dade mental.

11. Neuroses reactivas.
12. Depresions.

Non hai estatisticas especificas
para cada un destes pasos, pero as
investigacions realizadas nos ultimos
anos permitennos dar algunhas cifras a
titulo indicativo.

Os traballos de Walter (1974) e de
Veenman (1984) situaban 6 redor do
91% o nimero de profesores debutan-
tes desconcertados e incapaces de
resolve-las stas contradicciéns 6 se
enfrontar, no primeiro ano, cos proble-
mas prdcticos da ensinanza (paso 1).
Nos tres anos seguintes, os profesores

Vaso grego. Aqui, 0 mestre —seguramente un escra-
vo— estd sentado coa taboa de escribir aberta encol
dos xeonllos e dirixese 6s discipulos. A posicion da
man esquerda e o baston que se atopa detras fannos
pensar na dor de costas, xa daguela.

afianzan os seus métodos de ensino,
xeralmente por ensaio e erro, resolven-
do a maior parte das stias contradic-
cions. Esteve (1984a) sittia nun 15,04%
o nuimero de profesores experimenta-
dos que traballan na ensinanza cun
forte sentimento de contradiccion.

O desenvolvemento de esquemas
de inhibicién (paso 2) foi avaliado en
1984 por Esteve, empregando o MISPE,
no 22,35% dos profesores de EXB. Co
mesmo test, nove anos mdis tarde, Guil
(1993) rexistrou un aumento dos esque-
mas de inhibicién, chegando 6 29% dos
profesores de EXB. Ortiz Oria (1995),
utilizando unha mostra de profesores
de Ensinanzas Medias, contabilizou
un 29,17% de docentes traballando
no ensino desde actitudes de inhibi-
cién e rutinizacién co fin de corta-la
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implicacién persoal na relacién profe-
sor-alumno. A conclusiéon mdis eviden-
te é que o recurso 6s esquemas de inhi-
bicién estd aumentando entre os
profesores, probablemente polo incre-
mento da conflictividade rexistrado na
dltima década. Habida conta de que
Thode, Mordn e Banderas (1992) s6 ato-
pan un 20,59% de inhibicién entre os
profesores interinos, cabe apunta-la
idea de que os esquemas de inhibicién
na ensinanza aumentan conforme os
profesores van acumulando anos de
experiencia docente.

E moi dificil avalia-las peticions
de traslado (paso 3), e distinguir entre
elas as que estan motivadas por un de-
sexo de proximidade entre o domicilio
e o lugar de traballo, e as que se funda-
mentan no afdn de fuxir de colexios
conflictivos ou de enfrontamentos de-
clarados entre o profesor e o contorno
do colexio anterior. Desde logo, os flu-
xos de traslados van desde os colexios
rurais 4s cidades e, nestas, desde os co-
lexios mais conflictivos e desde os ba-
rrios mdis desfavorecidos cara s situa-
dos en zonas menos problemadticas.

O desexo manifesto de abandona-
-la docencia (paso 4) é valorado por
Gordillo (1988, 264) nun 17%, se ben a
autora nos advirte que esta porcentaxe
se distribtie desigualmente entre ho-
mes e mulleres, e entre profesores
novos e experimentados, constatando
que os homes e 0os mozos estdn mdis
insatisfeitos co traballo na ensinanza.

Cuantifica-lo absentismo laboral
como mecanismo para corta-la tensién

acumulada ¢é igualmente dificil de ava-
liar (paso 5). Para comezar, hai que dis-
tinguir entre as baixas laborais oficial-
mente certificadas cunha baixa médica,
e as situaciéns en que o profesor falta 6
seu traballo cunha desculpa mdis ou
menos real. Diferenciémo-los datos dis-
pofiibles en ambos apartados. Sobre as
baixas laborais con certificado médico
elaborouse unha serie estatistica com-
pleta, durante un periodo de sete anos,
e traballando co total da poboacién de
profesores de EXB e Ensinanzas Me-
dias de Madlaga e provincia (Esteve,
Franco e Vera, 1995). Os datos obtidos
non deixan lugar a ddbidas. No curso
1988-89 perdéronse 35.605 dias de tra-
ballo por baixas médicas, o cal supén
unha media de 4,28 dias por profesor.
Sen embargo, estas baixas non se distri-
bten de forma homoxénea 6 longo do
curso. Nos sete anos estudiados, as bai-
xas van aumentando conforme avan-
zan os trimestres, suxerindo unha rela-
ciéon entre o aumento da tensién no
traballo e o incremento das baixas
médicas, mentres que as vacaciéns tri-
mestrais detefien e reducen as baixas,
dando lugar a gréficos con tres picos.

2

Respecto 6 absentismo, propia-
mente dito, non dispofiemos madis ca
dun estudio, non publicado, realizado
por Franco e Esteve en 1987, cunha
mostra de 303 profesores de secundaria
e 226 profesores de EXB. Contando
coas dificultades de establecer un rexis-
tro fiable do absentismo e ainda saben-
do que o noso é incompleto, contabili-
zamos un total de 2.935 dias de traballo
perdido, o cal supén unha media de
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5,55 dias por profesor en dez meses, xa
que, por definicién, en xullo e agosto
non podemos contabiliza-lo absentis-
mo. Pese ds limitacions metodoléxicas,
ddas conclusions parecen claras: o
absentismo sup6n unha perda de dias
de traballo moi superior 4 que se deri-
va das baixas médicas e ten unha clara
relacién coa acumulacion de tensién na
ensinanza. Dous datos avalan esta afir-
macion: o primeiro é que a distribucién
por meses do grafico de absentismo
tamén reproduce unha figura de tres
picos, que aumenta segundo avanzan
os trimestres e cae bruscamente nas
vacaciéns trimestrais. E obvio que
durante os periodos de vacaciéns non
podemos rexistrar absentismo; pero,
despois das vacaciéns os rexistros son
moito madis baixos ca 6 final do trimes-
tre anterior, e, de novo, van aumentan-
do conforme avanza o seguinte. O
igual que ocorre coas baixas médicas,
durante os sete anos estudiados,
en outubro hai mdis absentismo ca en
setembro, e en novembro madis ca
en outubro. O segundo indicio dunha
relacién entre o absentismo e o aumen-
to de tensiéon na ensinanza obtense
do rexistro do absentismo 6 longo da
semana. Os dfas en que produce maior
absentismo son os luns e os venres, ata
o punto de que as cifras destes dfas son
case iguais ds dos outros tres dfas xun-
tos.

O esgotamento e o cansazo fisico
permanente (paso 6) aparecen de
forma moi desigual 6 longo do curso,
concentrandose nos finais de trimestre
e, sobre todo, na fin de curso. De xeito

xeral, pédese afirmar que o sentimento
de cansazo fisico permanente € a ante-
sala das situaciéns en que o profesor se
vai ver afectado na stia satdde polo
exercicio profesional da ensinanza. En
efecto, empregando o test de Friedman
cun grupo de ensinantes que causara
baixa laboral asociada con enfermida-
des mentais (Esteve, Franco e Vera,
1995), atopouse unha media moi eleva-
da no apartado E1, que mide o esgota-
mento psiquico e a falta de realizacién
profesional. Este grupo de profesores
sitdase como media no percentil 67,88
alcanzando nalgtins casos valores pré-
ximos 6 percentil 90.

A ansiedade como trazo e o stress
(pasos 7 e 8) son dificiles de estudiar
por separado, xa que, como afirma
Polaino (1982), xeralmente se compli-
can; é dicir, o stress conduce 4 ansieda-
de, e a ansiedade, coa stia funcién de
anticipacién cognitiva de situaciéns
conflictivas, retroalimenta o stress
(Esteve, 1994). Peir6 e outros (1991,
106) 6 medi-la tensién e a ansiedade
asociada co desempefio do seu rol pro-
fesional, contabilizan unha porcentaxe
do 9,4% de profesores con “moita ten-
sién e ansiedade” e un 43,5% con “bas-
tante tension e ansiedade” asociada 6
desempefio do seu traballo.

A depreciaciéon do eu, na que o
profesor recofiece que estd fracasando
na ensinanza e, 6 mesmo tempo, se
culpa a si mesmo deste fracaso consi-
derdndose incapaz de mellorar (paso 9)
afecta, en diversos graos, 6 28,04%
dunha mostra de profesores de EXB
(Esteve, 1994, 45). Sen embargo, s6 se
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considera que incide de xeito grave no
6,90% destes. Eses docentes perderon
totalmente a sda autoestima como
tales, e para eles a ensinanza é un pro-
blema cotidn, sen que sexa esaxerado
afirmar que sofren en cada dfa de clase.
En efecto, a figura dese profesor 6 que
os alumnos lle fan a vida imposible, e
que ten unha fama que se transmite de
xeracién en xeracién avisando 6s alum-
nos novos de que non lle deben ter res-
pecto, seria o exemplo mdis evidente
deste grupo profesional. A maior parte
deses profesores vai evolucionar, antes
ou despois, cara 0s tres pasos seguin-
tes. O sentido desta evolucién vén mar-
cado polas tensiéns obxectivas ds que
deban facer fronte no seu traballo pro-
fesional: unhas boas condiciéns de tra-
ballo, un contorno agradable, poden
favorece-la recuperacién do profesor;
mentres que un contorno conflictivo o
levard 4 ansiedade, a neurose o a
depresion.

Os tres ultimos pasos, ansiedade,
neurose e depresién (10, 11 e 12), son os
Gnicos que inciden claramente no
terreo da sadde mental, producindo
baixas por enfermidades de orixe neu-
ropsiquidtrica. Segundo o estudio de
Esteve, Franco e Vera (1995, 124) estas
baixas sé afectan 6 1,26% dos profeso-
res pero constittiense no terceiro diag-
noéstico que mdis dias de baixas produ-
ce 6 ano, e ademais, na serie estatistica
estudiada, rexistrase un aumento do
0,50% nun periodo de sete anos.

A marxe dos datos comentados,
que se refiren 6s problemas psicoldxi-
cos relacionados coas dificultades no

exercicio da docencia, desde un punto
de vista médico, cabe relaciona-lo
espectacular aumento das baixas oto-
rrinolaringoléxicas co aumento das
dificultades nas condiciéns de traballo
dos docentes. Na mesma serie estatisti-
ca (Esteve, Franco e Vera, 1995, 112-124)
contabilizase un aumento do 5% na
incidencia das baixas producidas, basi-
camente, por problemas de gorxa, que,
na poboacién estudiada, pasan de afec-
tar a corenta e cinco profesores 6 ano,
xerando unha perda de 1.542 dias de
traballo no curso 1982-83, ata afectar a
477 e xerar 6249 dias perdidos no curso
1988-89.

Outro tema sometido a debate é o
de se a incidencia da ansiedade e o
stress no exercicio profesional é maior
entre os profesores ca entre os demais
grupos profesionais. Neste punto hai
resultados con diferentes valores. O
traballo de Benz, Hollister e Edgerton
(1971) afirma que a incidencia da ansie-
dade non parece ser maior nos profeso-
res ca noutros grupos profesionais. O
estudio epidemioléxico de Amiel-
-Lebigre (1980) concltie que a frecuen-
cia de casos psiquidtricos é claramente
mais elevada nos mestres analizados ca
nos suxeitos dos grupos testemusiia. Se
ben, este mesmo traballo apunta a idea
de antecedentes psiquidtricos anterio-
res 6 exercicio profesional da ensinan-
za. O extenso e particularizado traballo
de Amiel e Mace-Kradjian (1972) in-
dica nos seus resultados maiores por-
centaxes de estados neuréticos
(27% fronte a 20,4%), estados depresi-
vos non psicéticos (26,2% fronte a
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19,2%) e personalidades e caracteres
patoldxicos (17,6% fronte a 16,9%)
entre un grupo de 1.294 ensinantes en
comparacién con outro de 801 non
ensinantes. Sen embargo, neste tltimo
grupo son maiores as porcentaxes de
esquizofrenia (14,7% nos non ensinan-
tes e 6,6% nos profesores). Hai que
facer notar que o traballo de Amiel e
Mace-Kradjian estd realizado utilizan-
do os datos das persoas que acoden a
un Centro de Satide Mental da MGEN,
é dicir, de persoas que recorren 6 médi-
co en busca de axuda ante proble-
mas psicol6xicos ou psiquidtricos ma-
nifestos.

Amiel e Mace-Kradjian concltien
o seu estudio afirmando que no estado
actual da cuestién non é posible dicir
nin que os ensinantes presentan unha
fraxilidade psiquica particular en rela-
cién con outros grupos profesionais
estudiados, nin que parezan, en princi-
pio, mdis predispostos cés non ensi-
nantes ante o suicidio ou as tentativas
de suicidio.

Pola contra, estes autores citan o
traballo de Calot e Sebvay sobre “La
morbilidad diferencial segtin el medio
social” no que se constata a lonxevida-
de dos profesores en comparaciéon con
outros grupos profesionais. En efecto,
este estudio concltie que tomados uns
grupos profesionais de 100 persoas de
35 anos, 6s 70 anos sobreviven 73 pro-
fesores, 71 persoas dos cadros medios
do sector ptiblico, 65 dos traballadores
da agricultura, 65 capataces do sector
publico, 63 propietarios da industria e
o comercio, 58 capataces do sector pri-

vado, 57 obreiros especializados e 49
obreiros non especializados.

Co desexo de obter datos madis
concretos sobre o tema, realizouse na
Universidade de Mdlaga a tese douto-
ral Estrés laboral docente: un estudio com-
parativo con la profesion de enfermeria
(Franco, 1995). Nela, a autora compa-
rou diversos pardmetros de satdde,
stress e absentismo, entre un grupo de
profesores e outro de profesionais da
enfermeria, chegando 4 conclusién de
que habia un maior deterioro da satide,
a causa das condiciéns de traballo, no
grupo de profesionais da enfermeria ca
no grupo de profesores. O 44,6% dos
enfermeiros opinaban que a sta profe-
sién repercutia negativamente sobre a
stia satide, mentres que a porcentaxe
de profesores que tefien esta opinién é
dun 31,7%. Ademais, o 16,9% dos
enfermeiros enquisados admitian que
necesitaron nalgunha ocasién asisten-
cia psicoléxica ou psiquidtrica, esta
porcentaxe reduciase 6 8,3% do grupo
de profesores. Pola contra, non hai
diferencias significativas no consumo
habitual de psicofarmacos: un 10,1%
dos profesores consumen psicofdrma-
cos habitualmente, fronte a un 12,6%
dos profesionais da enfermerfa. No
referente 4 relacion entre stress e absen-
tismo laboral, un 15% dos enfermeiros
admitiron que solicitaran baixas como
consecuencia directa da tensién, feito
que s6 foi admitido polo 3,4% dos pro-
fesores da mostra. Sen embargo, ainda
que o 37,5% dos docentes admite que a
relacién cos alumnos constitie unha
fonte de tensién no seu traballo, nin un
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s6 dos enfermeiros declarou que a rela-
cién cos enfermos lles xerase tension.
Por dltimo, na aplicacién do test Mo-
tivacién e Ansiedade de Execucién de
Pelechano, obtivéronse puntuaciéns
significativamente maiores nos enfer-
meiros na subescala Tendencia 4 So-
brecarga no Traballo, mentres que non
se observaron diferencias significativas
no grao de Ansiedade Perturbadora do
Rendemento.

En definitiva, os estudios dispofi-
bles recofiecen que os profesores exer-
cen un oficio dificil, en condiciéns de
traballo precarias, e que sofren, coma
todo o mundo, tensiéns, ansiedades e
problemas, pero que se defenden 6
parecer con éxito sobre a base dunha
serie de medidas que lles permiten 6s
docentes, momentaneamente afecta-
dos, coller un tempo de recuperacién
(vacaciéns trimestrais, permisos de
longa duracién, traslados, destinos en
postos administrativos, etc.).

4, FONTES DE TENSION PROFESIONAIS QUE INCI-
DEN SOBRE A PERSONALIDADE DO EDUCADOR

Na base de tédalas fontes de ten-
sién ds que se enfronta o educador estd
a existencia dunha implicacién persoal
inevitable no exercicio profesional da
educacion. Esta implicacién persoal é a
principal fonte de autorrealizacién, en
tanto que nos sittia nun didlogo per-
soal e humano do que se derivan
os mellores momentos e as maiores
gratificaciéns desta profesion; pero, 6
mesmo tempo, cando se fracasa, esta

Escultura romana. Un vello mestre romano sentado,
mentres, de pé, o seu pequeno alumno atende & leccion.
Pddese observar un certo grao de rutina e cansazo. E
tradicion que as escolas romanas non eran lugares moi
alentadores.

implicacién persoal constitiese na
principal fonte de malestar, podendo
converterse a relacién cos alumnos nun
auténtico sufrimento diario. Para o
profesor, a implicacién persoal na ensi-
nanza é unha relacién ambivalente, e
pode ser, paradoxalmente, a cara e a
cruz da sda actividade educadora.
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O educador enfréntanse na rela-
cién educativa cun suxeito, que, como
tal, é capaz de propofierlle interrogan-
tes que, moitas veces, o pofien a el
mesmo en cuestién. Interrogantes que
superan frecuentemente o dmbito da
instruccién para entrar nun terreo de
valores, ideais de vida e actitudes fron-
te & sociedade e o contorno: temas nos
cales o educador non pode deslinda-lo
que di do que pensa e do que fai. Isto
obrigao a se considerar continuamente
un aprendiz, a revisar constantemente
0 propio pensamento e a propia accion
buscando esa coherencia que os alum-
nos van reclamar nel.

As investigaciéns suxiren que se
senten mdis afectados polas tensiéns
existentes no exercicio da ensinanza
aqueles profesores que se consideran
persoalmente implicados na stia rela-
ciéon educativa; aqueles que desexan
manter e conservar, 6 longo do tempo e
a través das dificultades, esa persoal
implicacién na sda tarefa profesional
que é a base dunha auténtica relacién
educativa.

Fronte 6 esforzo que supén esta
actitude, outros profesores recorren —
como vimos— 4 utilizacién de esque-
mas de inhibicién e rutina cos que
eludi-la implicacién persoal. Isto impli-
ca unha renuncia a unha educacién de
calidade e 4 busca da autorrealizacién
no seu traballo profesional, pero ten a
vantaxe de corta-la raiz da maior parte
das dificultades e problemas do ensino.
De feito, hai que facer constar que a
evasion dos problemas reais mediante
o recurso 4 inhibicién, que, como sina-

lamos, alcanza a unha porcentaxe do
22% dos profesores estudiados, non é
na maioria dos casos unha actitude de
partida, senén a solucién 4 que reco-
rren tras uns anos de exercicio profe-
sional nos que se acumularon as ten-
siéns profesionais (Fuller, 1974). Os
traballos de Wall (1966) sinalan a exis-
tencia dunha forte relacién entre os fac-
tores que producen insatisfaccién no
exercicio profesional da docencia e o
stress dos profesores.

Desde esta perspectiva, parece
posible afirmar que a consecuencia
fundamental derivada das fontes de
tensién profesionais non son mecanis-
mos de defensa, reacciéns patoldxicas
ou desequilibrios psicoléxicos, que s
se dan en casos extremos, senén mais
ben sentimentos de malestar, situa-
ciéns prolongadas de stress e o corte da
implicacién persoal na relacién educa-
tiva mediante os mecanismos de inhi-
bicién. De feito, na estratexia adoptada
polo Ministerio de Educacién francés
para axuda-los profesores en conflicto,
hai un recofiecemento técito da impor-
tancia da implicacién persoal, como
raiz fundamental das fontes de tension
existentes na ensinanza. En efecto,
como sinala Mandra (1984), méis da
metade dos postos de readaptacion
ofrecidos a estes profesores estdn situa-
dos en centros de ensino a distancia.
Asi, unha vez eliminada a implicacién
persoal desaparecen a maior parte das
tensiéns existentes no exercicio da
docencia.

Intentando sintetiza-los diferen-
tes estudios sobre o tema, poderfanse
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presenta-las principais fontes de ten-
sién que afectan s profesores no seu
traballo profesional facendo referencia
6 ambito no que xorden e se desenvol-
ven.

A fonte de tensién profesional
madis destacada nos moitos traballos
publicados sobre esta tematica, pode-
riase identificar a partir das numerosas
funciéns que o profesor debe realizar
na ensinanza. O exercicio profesional
da educacién supén enfrontar proble-
mas complexos, nos que inflden malti-
ples factores, non todos eles controla-
bles polo profesor. Sen embargo, este
débese responsabilizar do conxunto do
proceso, incluindo as consecuencias
deses factores incontrolados, non dese-
xados nin producidos pola stia activi-
dade. A multitude de aspectos que hai
que ter en conta producen no profesor
o sentimento de estar sempre desbor-
dado polos problemas 6s que se supén
que deberia facer fronte. Diversos auto-
res coinciden en sinalar esta fonte de
tensiéon coma a mdis importante.

Rudd e Wiseman (1962) falan da
angustia dos docentes como o cuarto
problema madis importante na mostra
estudiada por eles. Olander e Farrell
(1970) citan en primeiro lugar a falta de
tempo para desenvolver un traballo
individual e atender axeitadamente as
tarefas de recuperacién; en cuarto, a
falta de tempo para facer un ensino
creativo; e en quinto lugar o tempo
dedicado a planificar lecciéns, clasifi-
car papeis e encher informes. Coates e
Thorensen (1976) sinalan a falta de
tempo como o principal problema dos

ensinantes experimentados, atnda que
nos novos é desprazado do primeiro
lugar pola preocupacién por mante-la
disciplina. Kyriacou e Sutcliffe (1977)
sittian en segundo lugar, entre as fontes
de tensién, o grao en que o profesor se
dé de conta de que non é quen de res-
ponder 6 que se pide del. Manera e
Wright (1981) localizan esta presién do
tempo nas actividades que debe reali-
za-lo profesor no ambito da xestién. En
efecto, ademais da actividade da ensi-
nanza, debe ocuparse dos problemas
individuais dos seus alumnos que
infltien na stia aprendizaxe, da avalia-
cién, da programacion, reuniéns de
pais, conferencias e actividades xerais
do centro, reciclaxe persoal, recupera-
cién dos alumnos con varios tipos de
dificultades e outras moitas tarefas
que, dependendo do centro, chegan ata
dmbitos rocambolescos e insospeitados
(rutas de autobuses, atenciéon 6 come-
dor, traballo na secretaria, etc.). Non é
de estrafiar, polo tanto, que aqueles
profesores que desexan facer fronte con
eficacia ¢ seu traballo na ensinanza se
sintan desbordados polas responsabili-
dades que se lles atribtien, sen que no
horario da sta dedicacién se contem-
ple o tempo que requiren estas activi-
dades.

En segundo lugar caberia situar
—como fan Manera e Wright (1981)—
o malestar ante a responsabilidade de
ter que valorar e decidir sobre persoas,
ds veces de forma decisiva para os
alumnos. Non se trata exactamente da
responsabilidade da avaliacion. Esta
indicase como causa de stress en varios
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traballos, 6 parecer con maior inciden-
cia sobre as mulleres; pero mdis ald da
avaliacién estd a responsabilidade
inherente a aquelas decisiéns do profe-
sor (entre elas a avaliacién) capaces de
marcar substancialmente a vida dos
alumnos. Frecuentemente, os docentes
perciben como contradictorios o papel
de relacién persoal e de axuda 6s alum-
nos, que para eles é esencial, en con-
traste co labor de seleccién e estratifica-
cién social que realizan cos exames,
diplomas e niveis de ensinanza.

En terceiro lugar estarfa o males-
tar producido pola esixencia dunha
seguridade e coherencia, no seu exem-
plo de vida e nas sdas actuaciéns esco-
lares, que non sempre se poste, e que
leva os profesores a adoptar posturas
finxidas. Algtns enfoques da forma-
cién inicial de profesores fomentan
visiéns idealizadas da ensinanza, que,
afastdndose da andlise dos problemas
reais, utilizan diferentes estereotipos
de profesor ideal ou eficaz como mode-
los de formacién. A partir destes enfo-
ques, moitos profesores afrontan o
exercicio profesional intentando imitar
estes modelos ideais, adoptando desde
o principio uns esquemas inalcanza-
bles e esquecendo ser eles mesmos. £
moi frecuente o paso desde esta ideali-
zacion inicial 4 decepcion e a deprecia-
cién do eu, xa que a angustia que se
deriva da constante comparaciéon das
propias calidades persoais coas do
estereotipo ideal configura unha situa-
cién altamente ansi6xena.

Vonk (1983, 1985), Veenman
(1984) e Vera (1988b) refirense, na sta

identificacién das fontes de tensién
existentes na ensinanza, & incidencia
do chamado “choque coa realidade”.
Con frecuencia, como vimos, os profe-
sores deben enfrontarse & practica pro-
fesional da docencia, sen que, no pro-
ceso de formacion inicial, se fornecesen
de pautas de actuacién efectivas para
encarar con éxito as variadas responsa-
bilidades que despois se lles atribtien.
O corpo madis substancial desta forma-
cién estd constituido por contidos de
materias e unhas breves nociéns, case
exclusivamente tedricas, sobre Peda-
goxia e Psicoloxia, mentres que, en rea-
lidade, a practica docente supén o
desempefio dun papel moi activo no
dmbito da xestiéon e das realidades
humanas. Estas cuestiéns, que a penas
se desenvolven no proceso de forma-
cién inicial, deben ser aprendidas des-
pois seguindo o método de ensaio e
erro, cun elevado custo de fracasos e
tensiéns persoais. Un exemplo moi sig-
nificativo proporciénanolo o traballo
de Olander e Farrell (1970), no que apa-
rece no cuarto lugar da sda identifi-
caciéon das fontes de tensién, a im-
posibilidade de atopar tempo para
desenvolver unha ensinanza creativa.
Frecuentemente, durante o proceso de
formacién inicial insistese neste mode-
lo de ensino creativo; pero despois, nas
instituciéns docentes, acumtlanse todo
tipo de barreiras que impiden a realiza-
cién practica dese modelo co que os
profesores se identifican. Asf, van xur-
dir sentimentos de contradiccién en-
tre os ideais e a propia practica do-
cente, sentimentos de “inadecuacion”
—segundo Rudd e Wiseman— nos que
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o profesor acusa a sta falta de prepara-
cién para a prdctica da ensinanza, ou
—como sinalan Kyriacou e Sutcliffe
(1977)— sentimentos ego-defensivos
que os conducen a non falar dos aspec-
tos da sda actividade docente nos que
recofiecen fallos ou deficiencias per-
soais.

En cuarto lugar, hai que cita-lo
desenvolvemento tras uns anos de
préctica docente de sentimentos de
monotonia e desilusién por unha tarefa
que externamente se presentaba como
marabillosa e que, vista desde dentro,
incltie moitas veces traballos estereoti-
pados e automaticamente repetidos.
Ademais, 6 non se apreciar uns resulta-
dos a curto prazo, a actuacién educati-
va pode parecer carente de sentido.
Neste punto é interesante considera-los
resultados obtidos por Martinez (1984)
cun grupo de 179 profesores de EXB,
seguindo a andlise proposta por
Osgood, das relaciéns semanticas entre
distintos conceptos relacionados coa
ensinanza. Para estes profesionais, os
conceptos mdis proximos no seu signi-
ficado son: a profesién docente e a rela-
cién profesor-alumno; pero, 6 mesmo
tempo, os mdis distantes son o centro
escolar e a relacion profesor-alumno.
Aqui volvemos atopa-las contradic-
ciéns que xa comentamos entre o ideal
e a realidade. Os profesores pensan
idealmente na ensinanza asocidndoa a
relacién persoal, mentres que, na prac-
tica, os centros escolares a penas per-
miten estas relaciéons. Como sinala
Bayer (1984) o centro escolar acaba
impofiendo a dindmica das stas limita-

ciéns institucionais, sufocando a inicia-
tiva individual. As{, a préctica da ensi-
nanza é percibida, polo mesmo profe-
sor, como algo afastado da actividade
ideal que forxara na stia mente antes de
se dedicar 4 docencia.

En quinto lugar, cabe chama-la
atencién sobre a posibilidade de apa-
ricién de sentimentos de inseguridade
no profesor, debidos por unha parte 4
necesidade de discuti-los mdis impor-
tantes problemas que afectan 6 home,
nunha conversa —moitas veces desi-
gual— cuns alumnos de menor idade e
madurez persoal. Este contacto con
persoas de menor idade leva a algtins
docentes a relega-los seus problemas
persoais pois a autocensura que se
impofien diante dos seus alumnos,
para non perturba-lo seu mundo infan-
til, acaba por interiorizarse, negando os
problemas de adultos e encastelando o
profesor nun mundo infantilizado. Este
esquecemento dos problemas persoais,
sobre todo cando se acumulan 6 longo
do tempo, incide negativamente sobre
a seguridade en si mesmo, conducin-
doo a unha valoracién negativa del
como persoa e da stia actividade profe-
sional (Abraham, 1975 e Heraud, 1984).
No seu desenvolvemento deste esque-
ma de depreciacién do eu, incide, 6
mesmo tempo, o xuizo constante dos
alumnos sobre a sta personalidade e a
sta actuacién profesional. Ainda que
se supon que € o profesor quen xulga
os alumnos, estes emiten continuamen-
te xuizos sobre os profesores, en moi-
tas ocasiéns inxustos e apresurados,
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afectando particularmente 6s docentes
con menor seguridade en si mesmos.

Por dltimo, dentro deste dmbito
persoal, hai que destaca-la incidencia
negativa das contradictorias esixencias
da sociedade para co profesor. Por
unha parte, como vimos, atribtienselles
numerosas responsabilidades, e pola
outra, a penas se lle dota de medios
materiais para cumprilas e de tempo
para levalas a cabo. O profesor atopase
a mitdo cunha importante despropor-
cién entre as responsabilidades que se
lle esixen e as retribuciéns que percibe,
tanto desde o punto de vista econémi-
co, coma no reconecemento social do
seu traballo.

Ademais destas fontes de tensién
que afectan 6 profesor no dmbito per-
soal e que tefien unha distinta inciden-
cia dependendo da forma en que cada
un as afronta, poderiase falar doutras
que se derivan da organizacién institu-
cional dos centros de ensinanza, e do
contexto social no que desenvolvan a
sta actividade. O denominador comun
das fontes de tensién que se xeran
neste ambito social xa foi aludido, 6
destaca-la incidencia da inxusta consi-
deracién e da xeneralizada falta de
medios que o educador padece, en con-
traposicién coas esixencias que se lle
presentan.

En primeiro termo, caberfa falar
das limitaciéns institucionais ds inicia-
tivas individuais dos profesores. Bayer
(1984) destaca os problemas de co-
municacién e a falta de acordo na
actuacién practica dos claustros de

profesores, que, nalgunhas ocasions,
supofien un freo 4 actividade innova-
dora dos individuos madis creativos e
emprendedores, destacando igualmen-
te o papel preponderante da presién
institucional sobre a iniciativa indivi-
dual.

Kyriacou e Sutcliffe (1977) sinalan
a importancia destas fontes de tensién,
afirmando que os profesores distin-
guen claramente entre os problemas
que consideran como parte do seu tra-
ballo, e que poden ser méis ou menos
conflictivos, como ensinar a nenos con
dificultades, ou manter unha minima
orde nunha clase revoltosa; e, por outra
parte, aqueles aspectos nos que as con-
diciéns de traballo poderian mellorar
por decisiéns administrativas, como
son as clases demasiado grandes, os
baixos salarios ou as trabas burocrati-
cas na xestion dos centros. Certamente,
ambos aspectos poden contribuir a
xerar tensiéns no profesor, pero este,
xeralmente, s6 tende a sinala-los
segundos como fonte de descontento,
aceptando os primeiros como algo cla-
ramente incluido no seu traballo. O
problema é mdis conflictivo naqueles
dmbitos nos que a descriciéon de res-
ponsabilidades é ambigua, existindo
unhas condiciéns xerais de traballo
pouco definidas. Un dos casos tipicos
son as horas de dedicacién que se lle
esixen habitualmente 6 profesor féra
das stias obrigas curriculares, ou as
demandas de dedicacién a tarefas
novas e inusuais, ds veces claramente
féra do seu marco normal de compe-
tencia.
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- e LY il st T

Marmore romana do sepulcro dun neno. O pequeno recita a leccion a seu pai. Estas axudas na casa como comple-

mento da escola estanse a botar en falta.

Por ultimo hai que facer mencién
dos posibles enfrontamentos do pro-
fesor coa sociedade no que respecta
4 eleccién dos obxectivos do seu la-
bor educativo. E o vello tema dos
enfrontamentos entre os valores éticos
e os valores socialmente aceptados,
que, en moitas ocasiéns, tefien o profe-
sor como punto de friccién. Por exem-
plo, nas nosas sociedades occidentais
esixese da escola que ensine a malicia
do roubo e a mentira, mentres que no

mundo dos adultos a mentira social é
un costume estendido, e eloxiase habi-
tualmente 6s se enriquecen con medios
ilexitimos, sempre que o fagan de for-
mas legalmente non perseguibles.

Cando o educador, desde uns
esquemas éticos, decide ataca-los valo-
res sociais vixentes —ainda que estes
sexan o consumismo, o terror 6 esforzo
ou O racismo— sempre corre O risco
de que a vella acusacién a Socrates de
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“corrompe-la xuventude” caia sobre el.
Acerca deste problema, afirma Elvin
(1973) que os profesores non deben
seguir ds cegas as tendencias culturais,
sociais ou filoséficas propias de cada
época, senén que tefien o deber de se
preguntar, independentemente, qué
valores forman o home, en termos de
valores mdis permanentemente huma-
nos cos que se van poilendo de moda
polas presiéns do momento. Por esta
razén, di, a tarefa do educador é singu-
larmente dificil, pois forma parte da
sociedade e ten uns deberes para con
ela; pero, por outra parte, non se debe
deixar asoballar por ela. O profesor ten
o deber de estudia-los valores vixentes
na sda sociedade, indagando cales son
axeitados para integrar no proceso
educativo, e cdles debe combater ou
rexeitar. Se non afronta esta tarefa, por
comodidade ou por inercia, corre o
risco de se atopar, a medio prazo, con
que a stia actividade educativa carece
de sentido, incluso para el mesmo, xa
que se estd dedicando a forma-los seus
alumnos en valores nos que el non cre,
a maior parte das veces reproducindo
os valores vixentes no seu contorno
social.

O paradigma persoal propén que
as fontes de tensién descritas deben ser
tidas en conta, de forma operativa, nos
plans de formacién e perfeccionamento
do profesorado, nos que, actualmente,
se lles presta moi pouca atencién. O
obxectivo serfa prepara-los profesores
en exercicio para afrontar con éxito
estas fontes de tension, elaborando res-
postas coherentes, e dotdndoos de

recursos de todo tipo que lles permitan
superalas. Ainda que en principio non
se suscitaba o tema da eficacia docente,
dédse por certo que se este enfoque lles
permite 6s docentes en exercicio alcan-
zar unha maior autorrealizacién a
través do seu traballo profesional na
ensinanza, con toda seguridade, conse-
guirase tamén unha maior calidade na
stia practica.
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