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Introduccion.

Este trabajo surge de la necesidad detectada en el contexto educativo
de aprender a reducir el estrés docente y a funcionar con unos menores niveles
de piloto automatico (o “modo hacer”) (Williams, 2010). El ritmo frenético en el
gue funciona nuestra sociedad y la alta competitividad existente, con el
sufrimiento que ello acarrea, no excluyen al ambito educativo. Por ende, la
promocién y ensefianza de conductas relativas a la atencion plena al momento
presente y a la autocompasion (o buen trato hacia uno mismo en situaciones

dificiles) son practicamente una necesidad.

El autor de este estudio ha formado, junto a su equipo, en Baraka
Instituto de Psicologia Integral y a lo largo de los dltimos siete afios, mas de
200 Instructores de mindfulness en base a los estandares y criterios de
evaluacion que se proponen desde las Universidades de Bangor, Exeter y
Oxford (Crane y otros, 2012). Junto a ello, ha capacitado, en los ultimos cinco
afos, a mas de 250 docentes de primaria y secundaria de la Comunidad
Autonoma del Pais Vasco y de la Comunidad Foral de Navarra en cursos de
mindfulness y compasion en el &mbito educativo, con el objetivo de empoderar
a los docentes a la hora de gestionar las emociones dificiles (como la rabia, el
miedo o la desesperanza) en ellos mismos, en el alumnado y en la relacién con
el resto de docentes y con los padres y las madres del alumnado. También es
profesor en diferentes posgrados universitarios (Master propio en Mindfulness

de la Universidad de Zaragoza, Experto en Mindfulness en Contextos de Salud
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de la Universidad Complutense de Madrid y Diploma en especializacion
universitaria en Mindfulness de la Universitat Ramoén Llull) impartiendo la
asignatura de “Mindfulness y psicologia positiva”, para la cual ha elaborado un

manual académico (Alvear, 2015).

Esta experiencia acumulada en el campo del mindfulness y la compasion
ha llevado al autor a realizar una investigacion descriptiva-correlacional para
detectar cudl es el impacto de los niveles de mindfulness rasgo y de la
autocompasion rasgo en el estrés docente del profesorado de secundaria, con
el objetivo posterior, fuera del alcance de este trabajo, de disefiar un programa
de intervencion en el profesorado basado en mindfulness y autocompasion

para reducir el estrés docente.

Asi, en este estudio, se pretende comprender la relacion existente entre
variables como el mindfulness o la autocompasion y el estrés docente. Junto a
ello; también existen ciertos objetivos mas especificos, como los que suponen
analizar si variables como el sexo, la edad o el tipo de centro poseen alguna
influencia en la vulnerabilidad al estrés docente en el profesorado de

secundaria.

En la primera parte de la investigacion, se analiza la base tedrica
existente en las tres variables principales y la relacion tedrico-cientifica entre
ellas, siendo el estrés docente variable dependiente y el mindfulness rasgo y la

autocompasion rasgo variables independientes.
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En el caso del estrés docente, partiendo de un acercamiento psico-
socio-educativo del fendémeno, se incide en el fendmeno del malestar docente.
Posteriormente, se profundiza en la realidad de la educacion secundaria y en
cuestiones poco estudiadas como el nivel de consumo de psicofarmacos en los
docentes. Por ultimo, se plantea un area de estudio novedosa como es el

bienestar docente englobado dentro del movimiento de la educacién positiva.

En el capitulo 2, dedicado al mindfulness, se pretende realizar un
acercamiento al fenomeno desde la vertiente educativa. Primero, se define el
constructo y se contextualiza la investigacion dedicada al mindfulness.
Posteriormente, al detectar un nimero elevado de instrumentos de medicion de
mindfulness, se intenta mostrar cierto criterio clarificador al respecto. El capitulo
finaliza con sendos apartados dedicados a las investigaciones relativas al
mindfulness y al estrés docente, especificamente, y al proceso de integracion
del mindfulness en el ambito educativo, proponiendo investigaciones llevadas a

cabo tanto en EE.UU como en el Estado espafiol.

El capitulo 3, dedicado a la compasion en el ambito educativo, también
comienza con una definiciébn del constructo, mientras prosigue narrando la
relacion existente entre la compasion y el mindfulness desde el ambito
cientifico. A continuacion, el texto se adentra en la descripcién de los modelos
de intervencién basados en la compasion y concluye repasando las pocas
investigaciones existentes referentes a la autocompasion en el ambito
educativo. Esta primera parte finaliza con unas conclusiones referentes a la

parte tedrica.
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La segunda parte del trabajo esta dedicada a presentar el estudio

empirico que sostiene la presente investigacion.

Primeramente, se proponen los objetivos generales y especificos, junto a

las hipétesis generales y las subhipétesis derivadas de las mismas.

En el capitulo 6, destinado a la metodologia, se describiran el marco y
las fases llevadas a cabo en la investigacion, para pasar a plantear el método y
el tipo de estudio llevado a cabo. Posteriormente, se describe la muestra objeto
de estudio, para acabar con la aclaracién del tratamiento estadistico que se le

ha dado a los datos obtenidos y con las limitaciones de la investigacion.

Debido a la importancia que toman enel presente estudio, se ha decidido
dedicar un capitulo (7), en exclusiva, a los instrumentos de medida empleados,
describiendo y justificando la utilizacion del PHLMS para la medicién de
mindfulness rasgo, del SCS para la medicion de la autocompasion rasgo, del
CEBP para la medicion del estrés docente y del instrumento “Datos de
identificacion” para la obtencion de informacion socio-laboral relativa a la

muestra.

En el siguiente capitulo (8) se exponen los resultados. Primeramente, los
descriptivos, luego, la fiabilidad de los cuestionarios, los resultados
comparativos y correlacionales relativos a las hipétesis y a otros resultados
comparativos de interés y por ultimo, se realizan varios analisis de regresion

con objetivos diferentes.
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El noveno capitulo se dedica a la discusion de los resultados y a las
conclusiones de la investigacion. Volviendo a presentar los resultados mas
importantes a la luz de las hipétesis planteadas, a la vez que se comparan con
otros estudios anteriores y se buscan razonamientos l6gico-deductivos que
puedan unir unos con otros. El capitulo se divide en seis apartados: el primero
se centra en la discusion referente a los datos sobre mindfulness, el siguiente
es referente al estrés docente, el tercero a la autocompasion y un cuarto
apartado se dedica a otras relaciones entre variables. Las conclusiones de todo
el trabajo de investigacion se desarrollan en el quinto apartado del capitulo,
donde se plantean las conclusiones generales a la luz de los objetivos
planteados previamente y se cierra el capitulo con varias propuestas de cara a

investigaciones futuras.

Los ultimos dos apartados del presente trabajo estan destinados a la
bibliografia (10) y a los anexos (11). En estos ultimos se encuentran la tabla
con los indices de correlacion de los tres cuestionarios principales (y sus
respectivas subescalas), los cuestionarios utilizados en la investigacion y el

glosario donde se indican las siglas de las variables estudiadas.

Antes de acabar esta introduccidén, se presenta un mapa conceptual
(Figura 0-1) con la intencion de aclarar, contextualizar y resumir al lector los

pormenores de la presente investigacion.

En el centro del mapa se encuentra la variable dependiente, el estrés

docente, junto a los cinco subcomponentes (que también son considerados
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como variables dependientes). Arriba, a la izquierda, se observan los dos
subcomponentes de mindfulness (atencion al momento presente y aceptacion)
y cdmo se hipotetiza que la atencidon al momento presente no posee ninguna
relacion con el estrés docente, mientras que si que se espera cierta relacion
(negativa) entre la aceptacion y el estrés docente. Abajo, a la izquierda, se
encuentra la autocompasioén y sus seis subcomponentes. De la misma manera,
se espera cierta relacién (negativa) entre la autocompasion y el estrés docente.
Por dltimo, a la derecha, se encuentran los datos socio-laborales de los
docentes (género, edad y tipo de centro), que en este caso, también parten
como variables independientes y se espera que posean cierta relacion con el

estrés docente.



MAPA CONCEPTUAL

Atencién al momento presente.

Aceptacion. %
\ Estres y burnout

Docente.

- Agotamiento emocional.

- Logro personal.

- Despersonalizacion.

- Dificultades en los alumnos
- Falta de control sobre los alumnos.

-~

Autocompasion .
- Autoamabilidad.

- Autojuicio.

- Humanidad comun.
- Aislamiento.

- Mindfulness.

- Sobreidentificacion.

Género.
Edad.

Tipo de centro.

Figura 0-1. Mapa conceptual del planteamiento general del trabajo de investigacion.
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PARTE 1. ASPECTOS TEORICOS.
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1.- Malestar docente y profesorado de secundaria

1.1.- Andlisis del contexto psico-socio-educativo.

1.1.1.- Evolucién del malestar docente.

La profesibn docente se encuentra especialmente afectada por los
vertiginosos cambios cientifico-tecnolégicos, econdémicos, legislativos, sociales

y culturales a los que se ve expuesta nuestra civilizacion.

El malestar docente es un concepto paraguas en el que se integran los
efectos permanentes y negativos que afectan a la personalidad del profesorado
como resultado de las condiciones psicologicas y sociales en que ejercen la

docencia (Esteve, 1987).

Si bien el estrés, y por ende, su evaluacién, no deja de ser un constructo
polémico y de dificil consenso entre los diferentes especialistas dedicados a la
cuestion (Moriana y Herruzo, 2004), es una realidad que la presion tanto
ambiental-externa como intra-psiquica a la que se ven expuestos los docentes

de educacion secundaria parece que se ha mantenido en el tiempo.

Practicamente desde los afios 70 del siglo pasado se ha referenciado e
investigado, desde diferentes vertientes, el estrés laboral en general y el estrés
docente en particular (Otero-Lopez y otros, 2006). Dentro del concepto amplio

del estrés laboral, el burnout es una de las posibles respuestas al impacto
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acumulativo del estrés laboral cronico. La definicion de burnout, y el constructo
en si, ha sido mejor conceptualizada y medida que el estrés docente. La
concrecion del constructo de burnout ha ayudado a ello, si bien no se puede
olvidar que solo explica una parte del fenémeno del malestar docente (Buendia,
2003), por lo que no es aconsejable limitar un fendmeno tan complejo como el
malestar docente a algo tan concreto como el burnout docente o sindrome de
guemado. Asi es como procederemos en la presente investigacion,
denominando como estrés docente al fendmeno del malestar docente y

entendiendo como parte del mismo al burnout.

Desde una perspectiva estrictamente cuantitativa y numérica, se podria
sefalar que los indices de estrés docente en la educacion secundaria no han
disminuido con el paso de los afios, mas bien todo lo contrario, llegando a ser
cada vez mas complejos los elementos estresores a los que los docentes se

hallan expuestos (Otero-Lépez y otros, 2006).

El aumento afio tras afio de las bajas de tipo psiquiatrico entre los
docentes, junto a los efectos colaterales como el absentismo laboral, el gasto
alto en sustituciones y el bajo rendimiento en el trabajo (Moriana y Herruzo,
2004), hacen del estrés y el posterior burnout docente en secundaria una
problematica sin visos de solucion, acarreando inestabilidad institucional vy, lo
gue es mas importante, sufrimiento humano. Por ejemplo, desde el punto de
vista de los docentes de secundaria gallegos (N=3281), el 76,7% esta de
acuerdo en que la docencia en secundaria es una profesion estresante (Otero-

Lépez y otros, 2006).
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Ya en 1988, Gonzalez y Lobato, relataron el malestar de gran parte del
profesorado en Bizkaia. De hecho, probablemente, la alta coincidencia con las
investigaciones actuales en relacion a las situaciones que mayor malestar
producen, seria el dato mas llamativo de la citada investigacion, siendo los
items “el desinterés de sus alumnos”, “los alumnos problematicos”, “el elevado
namero de alumnos”, “el papeleo burocréatico”, “la falta de interés de los
comparferos” y “la sensaciéon de impotencia para motivar a los alumnos” los que

mayor insatisfaccién producian (Gonzalez y Lobato, 1988).

1.1.2.- Factores de riesgo laboral del profesorado.

Utilizando la técnica delphi, Rabada y Artazcoz (2002) trataron de
identificar los factores de riesgo laboral que afectan al profesorado de
educaciéon infantil, primaria y secundaria. En lo que a secundaria hace
referencia, detectaron hasta 32 factores de riesgo laboral, dignos de mencién,

gue afectan al bienestar del docente.

Entre los factores més sefialados, destaca la “falta de motivacion del
alumnado” como principal elemento generador de malestar, o que nos da una
perspectiva de la interrelacion entre los problemas psicosociales del alumnado
y los del profesorado.

En segundo lugar, le sigue a una distancia considerable la “falta de
colaboracién/cooperacion entre compafieros de trabajo”, haciéndonos ver que

la proteccién y el apoyo social son clave en el bienestar docente.
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El tercer lugar lo ocupa el factor directamente relacionado con los
“problemas disciplinarios”, que de nuevo nos relega a la interconexién existente

entre la institucion familiar y la escolar.

1.1.3.- El estrés docente desde una vertiente difer encial.

Han sido mudltiples las investigaciones de caracter diferencial que han
analizado el estrés y el burnout docente hasta la fecha. Ello no es 6bice para
resefar la dificultad de la tarea y los resultados contradictorios al respecto de

algunas variables.

Son muchos los autores que encuentran diferencias significativas en la
variable sexo . Asi, segun algunos autores (Maslach, 1999), el doble rol ejercido
por la mujer, en el trabajo y en el hogar, parece digno de mencién como un
indicador del estrés docente en este género. En esta linea, Kyriacou y Sutcliffe
(1978) subrayan que las profesoras de secundaria experimentaban mas estrés
gue sus colegas varones. Mientras, otros estudios, reflejaron que los hombres
manifestaban mayor sentimiento negativo (despersonalizacién) (Gil-Monte vy
Peird, 1997) y actitudes negativas (Maslach y Jackson, 1981) hacia el
alumnado. Otros autores defienden que no existen suficientes diferencias

significativas respecto a la variable sexo (Moriana y Herruzo, 2004).

La edad es otra variable susceptible de analizar en lo que al estrés

laboral docente hace referencia. A grandes rasgos, hay estudios que indican



27

que los profesores jovenes padecen un mayor estrés docente que los
profesores de mayor edad (Borg y Riding, 1991). No obstante, no es menos
cierto que un abordaje certero debera contemplar los diferentes estresores
caracteristicos en cada intervalo de edad. Mientras que a los docentes de
secundaria entre los 46 y 60 afios lo que mas estrés laboral les genera son las
“condiciones laborales”, a los docentes mas jovenes (menos de 31 afios) el
factor que mas estrés les produce es la “conducta de los estudiantes” (Borg y
Riding, 1991). Hablando estrictamente de burnout docente y su relacién con la
edad, se han visto relaciones tanto lineales (Seltzer y Numerof, 1988), como
curvilineas (Whitehead, 1986), e incluso, ausencia de relacion entre ambas

variables (Hock, 1988).

En lo referente a las variables de tipo ocupacional, el cargo docente
(profesor, director, jefe de estudios,...), la situacion laboral (fijo, contratado,
interino) y el nivel impartido (Educacion Infantil, Primaria, Secundaria y

Universitaria) son las tres variables mas investigadas.

En lo concerniente al cargo docente , los datos obtenidos por Borg y
Riding (1991) aclaran que no estresan las mismas situaciones a los profesores
con cargos directivos que a los que no los tienen. Primeramente, los docentes
con responsabilidades adicionales a la docencia (cargos directivos) refieren
mayor estrés que los que no tienen estas responsabilidades. Y segundo, los
profesores con cargos directivos padecen un mayor estrés docente en factores

como “las condiciones laborales”, “la presion del tiempo” y “las relaciones con
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colegas”, mientras que los profesores sin cargos directivos, padecen un mayor

estrés laboral en el factor “conducta de estudiantes”.

Normalmente, en los estudios que analizan la situacion laboral del
profesorado y su estrés docente, resalta que los profesores que tienen plaza
fija reflejan un menor estrés que los contratados (Gmelch, Wilke y Lovrich,

1986).

En el ambito del nivel impartido , existe un amplio consenso al sefialar a
los docentes de educacion secundaria como los que padecen los mayores
indices de estrés docente (Moriana y Herruzo, 2004). EI menor nivel de interés
y de motivacion en el alumnado, resulta una influencia clave si la comparamos
con el resto de niveles, entendiendo que a medida que vamos subiendo en los
ciclos educativos, a excepcion de los profesores de Universidad, los indices de

estrés y burnout docente se incrementan.

Finalmente, el tipo de centro (urbano, rural y suburbano -
tradicionalmente denominado marginal-) en el que trabaja el profesorado
también tiene implicaciones en el estrés que refiere el profesorado. En este
caso, el consenso es amplio: el estrés y burnout docente es mayor en los
centros suburbanos, siendo el “comportamiento del alumnado” el factor
explicativo clave a la hora de analizar el aumento del estrés laboral en los
docentes que trabajan en dichos centros. (Valero, 1997). Otra clasificacion que
se realiza en la variable tipo de centro es la de centro publico o privado

(concertado). En este caso, el nivel de estrés docente era mayor en el
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profesorado de centros concertados, mientras que en el burnout no existian

diferencias (Latorre y Saez, 2009).

1.2.- Andlisis de la realidad del estrés docente en Secundaria.

1.2.1.- El profesorado. Paradigma del malestar labo  ral.

La docencia ha sido considerada tradicionalmente como una de las
profesiones mas estresantes (Golg y Roth, 1993). Al contextualizar la profesién
docente en una comparativa con otras profesiones centradas en la relacion de
ayuda, los datos que se obtienen en la mayoria de estudios son concluyentes:
los profesores padecen un nivel mayor de estrés y burnout que el resto de
profesiones. Como ejemplo puede servir la investigacion realizada por Heus y
Diekstra (1999) con una amplisima muestra de 3.758 sujetos. En este estudio
los profesores representaban a la profesion con un indice mas alto de burnout,
por delante de profesiones como  “personal  gerente/directivo”,
“psicoterapeutas”, “trabajadores sociales”, “médicos”, “profesionales de la

enfermeria” y “amas de casa y cuidadores”.

Concretamente los docentes de secundaria muestran altos niveles de
fatiga y excesiva preocupacion, llegando al 63% en la ESO. El 29,9% declara

estar altamente estresado en su trabajo mientras que el 49,9% sefialan un
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estrés moderado. Sin olvidar que el 19% de los docentes de la ESO informan
de episodios depresivos, segin un macro estudio realizado en Galicia con la

practica totalidad del profesorado de Secundaria. (Otero-Lépez y otros, 2006).

1.2.2.- Idiosincrasia del Estrés y Burnout docente (EBD) en Secundaria.

Tal y como se cita en el punto 1.1.3, los indicadores de Estrés y Burnout
docente (en adelante EBD) son mas altos en la Enseflanza Secundaria que en

el resto de niveles educativos.

Como referencia, nos sirve el estudio que publicé el Ministerio de Educacion
y Ciencia espafol en el afo 1992 (Zubieta y Susinos, 1992), donde se
evidenciaba una distancia muy considerable entre la situacién deseable al
respecto de multiples factores y a la percepcion de la situacion real de los
mismos. Los retos cotidianos a los que hace frente el docente en secundaria
pueden seguir el siguiente listado:

* Lainseguridad ante los objetivos educativos.

» El bajo nivel de eleccién percibida en la profesion.

» La adaptacion al cambio por su cuenta, sin apoyo grupal/institucional.

» El bajo reconocimiento econémico y social.

e El desarrollo del rol de instructor y cuidador, en lugar del de formador.

» La alta exigencia y la baja colaboracion de las familias.
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El progresivo aumento de conflictos de caracteristicas cada vez mas

particulares.

La suma de dichos factores convierte al profesorado de Educacion

Secundaria en un sujeto susceptible de padecer estrés y burnout en el trabajo

(Zubieta y Susino, 1992).

En base a un acercamiento general al fendmeno del EDB en Secundaria,

destaca la manifestacion en el docente de sintomas tanto psicologicos y

conductuales, como fisiologicos (Travers y Cooper, 1997).

Entre los sintomas psicolégicos y/o emocionales pueden ser
habituales los sentimientos de ansiedad indefinida, la insatisfaccion, la
irritabilidad, la depresion, la frustracion constante, la baja autoestima,
etc., pudiendo derivar, en caso de cronificarse, en un estado de

agotamiento total o burnout.

Los sintomas fisiologicos pueden tomar formas muy diversas,
destacando en la mayoria de ellos el componente psicosomatico. Puede
aparecer: fatiga, bajas reservas de energia, las citadas enfermedades

psicosomaticas y dolencias cardiacas de distinta indole.

La sintomatologia mas relacionada con cuestiones de indole
conductual puede seguir derroteros tales como los desequilibrios

alimenticios, el consumo excesivo de tabaco, alcohol y/o medicamentos
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(citamos de una manera mas pormenorizada la cuestion del consumo de
psicofarmacos en docentes en el punto 1.3), la violencia, el insomnio y
las conductas directamente relacionadas con el trabajo como el

absentismo o en Ultima instancia, el abandono de la ensefanza.

Tomaremos como referencia, de nuevo, uno de los estudios mas
exhaustivos realizados en el Estado espariol, concretamente en la Comunidad
Autonoma de Galicia, por Otero-Lépez y colaboradores (2006), donde se
encontré un progresivo aumento de los niveles de burnout segun pasan los
afos. Es decir, al respecto de la muestra general, en 2005 los indices de
burnout eran significativamente mas altos que en 2003, teniendo en cuenta que
el 49,9% de los docentes informaban niveles moderados de burnout o

Sindrome del Quemado en el Trabajo.

1.3.- Consumo de psicofarmacos en docentes.

Partimos de la base de que el excesivo consumo de psicofarmacos no
es un fendmeno exclusivo de la profesion docente. En un contexto mas
general, sabemos que la época actual integra maneras de afrontar el

sufrimiento psicologico y dolor humano poco conocidas hasta la fecha.

Lo que antes se solucionaba mediante recursos personales u socio-
culturales, ahora se trata de solucionar por la via médica, y por ende, mediante

el consumo de psicofarmacos (Pérez, 2007). En otros términos, parece que el
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consumo masivo de psicofarmacos es la Unica via de afrontar situaciones
vitales intrinsecas a la condicion humana como pueden ser la infelicidad, el
sufrimiento psicologico, el exceso de emociones negativas, el infortunio o la

tristeza.

No deja de ser significativa la evolucion de los datos relativos al
consumo de los farmacos activos sobre el sistema nervioso central. En el
Estado espafiol, por ejemplo, siguiendo datos del Ministerio de Sanidad, se
pasé de 7.285.182 de envases de antidepresivos vendidos a cargo de la
Seguridad Social en el afio 1994, a 21.238.558 en el 2003. En el 2009, Espafia
se encontraba tres puntos por encima respecto a la media europea en el
consumo de ansioliticos (12,3%) y duplicaba el consumo medio de otros paises
como Holanda (7,4%) o Alemania (5,9%), siendo Unicamente superada por
Francia (19,2%). En el periodo del afio 2000 al 2011, el incremento del

consumo de ansioliticos en Espafia fue del 46,1% (Vicente y otros, 2013).

En la Comunidad Autbnoma del Pais Vasco (CAPV), segun el dltimo
estudio del Observatorio Vasco de Drogodependencias (2008), el 18,9% de la
poblacion vasca entre 15 y 73 afios afirma haber probado alguna vez algun
psicofarmaco (tranquilizantes, somniferos y/o antidepresivos), ya sea con o sin
receta médica. En el caso del “consumo actual” (Gltimo mes) de los
tranquilizantes, se pasa de un consumo (bajo prescripcion médica) de un 4,7%
de la poblacién general en 1996, a un 7,4% en el 2008. En el caso de los
somniferos, el consumo se duplica, pasando del 1,5% (1996) al 3,6% (2008),

siendo una pauta relativamente frecuente el consumo de mas de un
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psicofarmaco a la vez, ya que el 35,9% de las personas que han consumido

algun psicofarmaco en el ultimo afio afirman haberlo realizado.

Siguiendo este ultimo estudio, no resulta una cuestion baladi tomar
conciencia de que los perfiles que mejor definen al consumidor de
psicofarmacos son las amas de casa, las personas jubiladas y las personas
con bajo nivel de instruccion, estando méas extendido el consumo en municipios

grandes (a partir de 40.000 habitantes) que en los municipios mas pequefos.

Por otro lado, el consumo ambivalente de la sustancia en cuestion
(aunque existe prescripcibn médica, en ocasiones existe un uso excesivo),
junto al riesgo de dependencia fisica y psicologica y a los potenciales efectos
psicotropicos, hacen de los psicofarmacos una sustancia digna de hallarse en
los estudios epidemiolégicos sobre drogas y drogodependencias mas

relevantes (Euskadi y Drogas, 2008).

De la misma manera, convendria analizar con mayor profundidad el
sentido y el alcance de este consumo en poblaciones especificas, para poder
comprender sus caracteristicas y las implicaciones que puede tener para las
personas implicadas y para su entorno. El caso de las mujeres puede servir
como paradigma. Segun varias investigaciones realizadas en Estados Unidos y
Europa, el ratio de mujeres que consumen psicofarmacos en comparacion con
los varones es de 2:1. En este sentido, no solo el sexo influye, la edad también
parece un factor determinante en lo que a consumo de psicofarmacos hace

referencia (Markez y otros, 2004).
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En el caso del profesorado, aunque las investigaciones no sean tan
evidentes en este colectivo, si parece haber ciertas tendencias que pueden ser

dignas de estudio en relacion al consumo de psicofarmacos en docentes.

En este sentido, es sabido que no todo el profesorado afronta de la
misma manera las adversidades, siendo las variables personales,
sociodemogréficas y ocupacionales factores a tener en cuenta. Y si bien los
sintomas de EDB no son exclusivos de la profesién docente, ello no es ébice
para resaltar la posible mayor tendencia al consumo de psicofarmacos, en

comparacion con la media de la poblacion, de los educadores.

Segun el informe de la Agencia de Salud Publica del Ayuntamiento de
Barcelona, coordinado por Lucia Artazcoz y elaborado en 2003 y citado en un
articulo periodistico (Padilla, 2003), el 9,8% de los profesores de la ciudad de
Barcelona consume tranquilizantes. El consumo de tranquilizantes medio de la
poblacién en dicho afio era del 4,4%. Este dato refleja que existe algo mas del
doble de consumo de tranquilizantes entre el profesorado que en el resto de la
poblacion. Probablemente, lo més llamativo resulta la falta de cumplimiento de
la ley en lo que a las Instituciones hace referencia, pues es bien sabido que la
ley establece la obligatoriedad de una evaluacién psicosocial del colectivo que,

de momento y por razones desconocidas, no se lleva a cabo.

Otro informe elaborado por Isidre Rabada Molina la Asociacion Rosa
Sensat, junto a la Agencia de Salud Publica de Barcelona, durante el curso

2001-2002 y citado en el mismo articulo periodistico (Padilla, 2003), sefialaba
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gue los trastornos relacionados con la salud mental era la tercera causa de

baja laboral en el profesorado (el 12,2% de las bajas).

Un tercer informe elaborado por José Luis Bimbela y Bibiana Navarro
para la Escuela Andaluza de Salud Publica en 2007 (Bimbela y Navarro, 2007),
revelaba que los educadores andaluces consumian un 10% mas de

tranquilizantes e hipnéticos en comparacion con el resto de trabajadores.

En este contexto, y a sabiendas que el consumo de psicofarmacos
implica una relacién, velada o no, con el consumo de psicotropicos, resulta
cuando menos paraddjica la situacién de algunos docentes, al encontrarse en
la tesitura de tener que llevar a cabo un programa o una intervencién concreta
a nivel de prevencion de drogodependencias, mientras ellos mismos consumen
algun tipo de sustancia, adaptada e incluso aceptada socialmente, mas
potencialmente adictiva (especialmente en el caso de los tranquilizantes y los
somniferos). Este hecho, que puede pasar inadvertido para el resto de la
poblacién, puede suponer un plus de estrés y malestar para el docente que se
encuentre en esta situacion, por el contenido y significado incongruente de la

misma (Alvear y Vega, 2009).
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1.4.- Bienestar docente.

Las nuevas aportaciones que ofrecen tanto la psicologia positiva como la
educacién positiva, pueden ayudar a generar una mayor resiliencia ante

adversidades y bienestar en el docente.

El bienestar docente analiza los factores que acercan al profesional de la
educacién al bienestar emocional, definido por Bisquerra (2008) como “el grado

como una persona juzga favorablemente la calidad global de su vida” (p.228).

Este cultivo del bienestar docente es congruente con la busqueda del
bienestar tanto hedonista, como eudaimonico, en el contexto laboral docente.
Los autores cercanos al bienestar hedonista conciben el bienestar como la
presencia de emociones positivas y la falta de emociones negativas, mientras
que los autores cercanos al bienestar eudaimonico entienden el bienestar como
la consecuencia de una actualizacion psicoldgica donde se ha desarrollado de
manera sustancial el potencial implicito en cada ser humano. A grandes
rasgos, el bienestar hedonista se relaciona con la busqueda del placer y el
equilibrio armonioso entre emociones positivas y negativas (con un mayor
desarrollo de las positivas); desde otra perspectiva, el bienestar eudaimoénico
tiene mas que ver con el desarrollo de las virtudes y las fortalezas personales y
con un crecimiento personal implicito en ello (Medrano y Aierbe, 2008; Alvear
2015). Esto ultimo, ha llevado a relacionar directamente al bienestar

eudaimonico con el sentido en la vida. No obstante, conviene sefalar que
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existen investigaciones que han encontrado una moderada correlacion entre el
bienestar hedonista y el eudaiménico (Deci y Ryan, 2008). Este fendmeno
plantea nuevos retos de cara al futuro en el estudio de ambas areas, que
puede llegar a aclarar si ambas maneras de entender la felicidad humana son
excluyentes o se complementan en una Teoria del Bienestar mas integradora,
tal y como lo hace Seligman en su modelo PERMA (Seligman, 2011). Este
modelo de salud mental positiva se entiende como una presencia (siglas en
inglés): presencia de emocion positiva (P), presencia de entrega (E), presencia
de encontrarle sentido a la vida (M), presencia de relaciones personales

satisfactorias (R) y presencia de logros (A).

Estos cinco elementos mensurables son los componentes de la teoria
del bienestar de Seligman (2011), que tiene como objetivo el crecimiento
personal y que este autor y su equipo han implementado en diferentes
contextos educativos (Seligman y otros, 2009; Norrish, Williams, O’Connor, y

Robinson, 2013).
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2.- Mindfulness y educacion

2.1.- Definicidn del constructo y areas de investig  acion.

2.1.1. Definicién del constructo.

Resulta muy interesante la propuesta de conceptualizacion de
mindfulness realizada por Delgado (2009) cuando lo entiende desde tres
perspectivas diferentes. No en vano, la atencion plena (mindfulness) se puede
entender como técnica meditativa susceptible de entrenar, como proceso
psicolégico y también, como constructo psicologico susceptible de definir y

operativizar.

Dicho esto, y aun siendo consciente de que estas tres perspectivas de la
conceptualizacion de la atencion plena se retroalimentan e integran
mutuamente, en base a la idiosincrasia concreta del trabajo que nos ocupa,

propongo en adelante entender mindfulness como un constructo psicolégico.

Al ser un concepto relativamente nuevo en el ambito de las ciencias
sociales y sanitarias, existen divergencias tanto en su definicibn como en su
derivacion terminologica al castellano. Hay autores que prefieren seguir
utilizando el término inglés “Mindfulness” (Simoén, 2006), otros en cambio se
decantan por el de “Conciencia Plena” (Martin-Asuero y Garcia de la Banda,
2006) y por ultimo, otros investigadores denominan “Atencion Plena” al

concepto analizado (Mir6, 2006; Rodriguez, Alvear, Arrebola, y Hasting, 2014).
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En este estudio se utilizardn los términos “mindfulness” y “atencién plena”
indistintamente, aunque con un mayor uso del término anglosajon dada su

popularidad y expansion en los mass media y en la sociedad en general.

En un &ambito estrictamente tedrico, han existido dos abordajes
significativos: el de la psicologia social (Langer, 1992) y el de la psicologia
clinica (Bishop, 2002; Bishop y otros, 2004), que aun sin ser excluyentes, si
existen diferencias notorias y evidentes que varios autores como Cardaciotto
(2005), en lo que a la medida y evaluacion de la atencion plena hace
referencia, han intentado integrar. Asi, la psicologia social aborda
especialmente los procesos cognitivos en relacién con el contexto ambiental.
Mientras, la corriente clinica trata de incluir los eventos privados internos
(pensamientos, sentimientos, etc.) que emergen en la conciencia de cada
sujeto, de la misma manera que incluye el componente de “aceptacion”,

infravalorado por la corriente de la psicologia social.

En la actualidad, parece existir un predominio tedrico relativamente
consensuado, en el que destaca la corriente clinica. No obstante, y a riesgo de
dificultar el proceso de definicién del concepto en el que se encuentra el autor,
resulta ineludible el debate abierto al respecto de las diferentes propuestas
habidas en la busqueda de una definicion operativa del constructo

“mindfulness” (Pérez y Botella, 2007).

La definicibn mas consensuada y citada en lo que al significado de la

atencion plena hace referencia es la que realiz6 Kabat Zinn (1990),
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entendiendo la atencibn plena como una habilidad susceptible de
entrenamiento y mejora y que consiste en dirigir la atencion a las experiencias

del momento presente, de un modo particular, aceptandolas y sin juzgar.

En la linea terminolégica tomada por Kabat Zinn, me guiaré por la
definicion que considero mas integradora y coherente con un posterior
acercamiento al ambito educativo, que no es otra que la presentada por

Cardaciotto en su Tesis Doctoral (2005).

Cardaciotto (2005) divide el constructo mindfulness en dos componentes
diferenciados, tanto terminolégicamente como psicométricamente. Por un lado,
estaria el componente denominado como “Atencion al momento presente” (en
adelante AMP), mientras que por otro lado, encontramos el segundo

componente denominado “Aceptacion” (en adelante AC).

Definiriamos el componente AMP como un continuo seguimiento de las
experiencias tanto internas (pensamientos, emociones, etc.) como externas
(eventos contextuales) del sujeto, donde un alto nivel de AMP indicaria un alto
seguimiento de las experiencias internas y externas, mientras un bajo nivel de
AMP estaria relacionado con un déficit en el seguimiento de las experiencias

internas y externas.

El componente AC lo definiriamos como una actitud no valorativa hacia
las experiencias de cada uno. Por tanto, un alto nivel de AC supondré

experimentar tanto los eventos internos como externos de una manera
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completa y sin una actitud defensiva. Sin embargo, un bajo nivel de AC se
relacionard con una postura evitativa y/o con un intento de control de la

experiencia interna.

2.1.2.- Contextualizacion de la investigacion en mi ndfulness.

En la Ultima década ha existido un incremento inusitado y sin parangon
en lo que al estudio cientifico de la atencion plena hace referencia, contandose
a cientos, y desde &reas de estudio muy diversas, los articulos e
investigaciones cientificas relacionados con el Mindfulness. Iremos analizando
area por area el estudio de la atencion plena, con el objetivo de recorrer de una

manera general las investigaciones habidas en esta disciplina (Black, 2013).

Primeramente, cabe destacar el esfuerzo realizado por diferentes
autores para definir y hacer operativo el constructo “Atencién Plena”. Tal y
como se explica en el capitulo 2.2.1 han sido creados multiples instrumentos de
evaluacion de la atencion plena, especialmente en forma de tests de caracter
cuantitativo, haciéndose valer de una escala tipo Likert. En la creacién de estas
escalas también se ha debatido y se han aportado conocimientos al respecto
de la historia y al componente fenomenolégico propio de un constructo tan

complejo como el Mindfulness.

La mera practica de mindfulness de una manera continuada, puede

generar el desarrollo de varios rasgos o estados mentales asociados con la
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psicologia positiva (Alvear, 2014; Niemec, Rashid y Spinella, 2012), en gran
parte, debido al caracter transversal e integrador de la practica de la atencién
plena. Asi, entendemos que la practica de mindfulness puede ayudar no sélo a
las personas que padezcan alguna psicopatologia (Kuyken y otros, 2010), sino
también a las personas que aun sin padecer problemas de salud mental, estan
languideciendo en su vida (Malinowsky, 2013). A estas ultimas les ofrece la
oportunidad de florecer, auto-realizarse y crecer como personas y como

comunidad.

2.2.- Instrumentos de medida de mindfulness.

La recogida de datos sobre mindfulness se ha venido realizando desde
una vertiente objetiva y desde otra subjetiva. La medicidon objetiva analiza los
datos obtenidos haciéndose valer de aparataje psicofisiolégico y dentro de la
disciplina de la Neurociencia Cognitiva (Cifre y Soler, 2014). La medicion
subjetiva se realiza, por un lado, mediante inventarios o tests desde una
perspectiva psicométrica cuantitativa, y por otro lado, aunque minoritario,
también se puede abordar desde una perspectiva cualitativa, tal y como hace

Cebolla y Miré (2008) con grupos de discusion.

Si bien la combinacibn de ambos abordajes es posible (Rodriguez,
Alvear y Arrebola, 2009), en aras de la funcionalidad y del pragmatismo en la
investigacion en el ambito educativo, s6lo nos centraremos en la vertiente

subjetiva.
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2.2.1.- Instrumentos de medida cuantitativos.

Primeramente, cuando tratamos de medir el constructo de la atencion
plena, puede ayudar el hecho de afrontar la medicion analizando tanto la
variabilidad intrasujeto como la variabilidad intersujetos (Delgado, 2009). Es
decir, existe la posibilidad de que en un sujeto varie su nivel de AMP y/o de AC
en diferentes momentos, de la misma manera que existe la posibilidad de que
diferentes sujetos varien en su nivel de AMP y/o de AC en un momento

puntual.

En esta linea han sido mdultiples los instrumentos de medicién o tests
gue se han disefiado con el objetivo de medir el constructo mindfulness,

destacando los que siguen:

El Freiburg Mindfulness Inventory o FMI (Buchheld, Grossman, y
Walach, 2001) fue el primer inventario de Mindfulness en ver la luz,
realizandose con sujetos que participaban en retiros de meditacién, mas
concretamente, llevando a cabo la practica de meditacion denominada
vipassana. Mide la “observacion del presente sin juzgar” y el nivel de apertura a
las experiencias negativas. La escala esta compuesta de 30 items. A pesar de
que las cualidades psicométricas son aceptables, el inventario en cuestion se
limita solamente a sujetos que tengan practica en la meditacion, es decir, existe
el riesgo de que el significado de varios items sea ininteligible para los sujetos

no-meditadores.
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El Mindful Attention Awareness Scale o MAAS (Brown y Ryan, 2003) fue
disefiado por dos psicélogos sociales con la intencién de medir la “atencion al
momento presente”. El cuestionario lo componen 15 items. Los autores
excluyeron los items relacionados con la “aceptacion” al entender, y observar
psicométricamente, que el subconstructo “aceptacion” ya es medido en la
escala “atencidbn al momento presente”. Han recibido varias criticas de
diferentes autores (Cardaciotto, 2005) por este motivo. Esta escala se puede

aplicar tanto a meditadores como a no-meditadores.

El Toronto Mindfulness Scale o TMS (Lau y otros, 2006) se disefié para
medir el estado de conciencia concreto que consigue un sujeto después de
realizar una meditaciéon de atencién plena durante quince minutos, es decir,
realiza una medicion estado, frente al resto de cuestionarios descritos en este
escrito que realizan una medicién rasgo. Esta escala mide tanto la “atencién al
momento presente”, como el nivel de “aceptacion, curiosidad y apertura a al
experiencia”. Es una escala de 10 items y fue validada tanto para sujetos

meditadores como no-meditadores.

El Kentucky Inventory of Mindfulness Skills o KIMS (Baer, Smith y Allen,
2004) esta disefiado para medir cuatro habilidades en atencion plena definidas
en los siguientes términos: observar, describir, actuar dandose cuenta y
aceptar sin juzgar. La influencia tedrica predominante en este test es la de
Linehan (1993) y su modelo de intervencion, en el que utilizo las habilidades en

mindfulness para realizar psicoterapia con sujetos con Trastorno limite de la
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personalidad y que denomin6é como Terapia Dialéctico Comportamental. El

inventario lo componen 39 items y pose una alta consistencia interna.

Mas adelante, derivado del analisis factorial del KIMS y de otros cuatro
cuestionarios de mindfulness (entre ellos el FMI y el MAAS), el equipo de Ruth
Baer (Baer y otros, 2008) elaboré una herramienta de medicién de mindfulness-
rasgo denominada The Five Facets of Mindfulness Questionnaire (FFMQ). El
FFMQ estd compuesto de 39 items que miden cinco facetas o habilidades
mindfulness: observar, describir, actuar dandose cuenta, no-juzgar la
experiencia interna y no reaccionar a la experiencia interna. En la actualidad

uno de los cuestionarios de mindfulness mas utilizados en investigacion.

La Philadelphia Mindfulness Scale o PHLMS (Cardaciotto, 2005) es la
escala de atencion plena en la que se basa este trabajo para la medicién de la
propia atencion plena. Esta autora dividio en dos el constructo de la Atencién
Plena (el “darse cuenta” y la aceptacion), contraviniendo lo propuesto por
Brown y Ryan (2003), los cuales sefialaban que en la medicién del factor
“darse cuenta” se encontraba implicito el factor de “aceptacion”. Asi las cosas,
Cardaciotto asevera y comprueba que el “darse cuenta” y la “aceptacion” son
dos factores independientes sin que exista correlacion significativa entre

ambos. La PHLMS esta compuesta por 20 items (10 para cada subescala).

En la Figura 1-1 se muestra los cuestionarios cuantitativos de
mindfulness presentados en este trabajo con las caracteristicas diferenciales

de cada uno.



Siglas del
Cuestionario

FMI

MAAS
TMS

KIMS

FFMQ

PHLMS

Caracteristicas
diferenciales.

Especializado en
meditadores.

Un solo factor.
Un solo factor.
Validada para
meditadores y no

meditadores.
Dos factores.

Cuatro factores.
Mide habilidades
mindfulness.

Cinco factores.

Derivado de otros cinco

cuestionarios de
mindfulness.

Dos factores.

Tipo

de medicion

mindfulness.

Mindfulness rasgo.

Mindfulness rasgo.
Mindfulness estado.

Mindfulness rasgo.

Mindfulness rasgo.

Mindfulness rasgo.

47

en

Figura 1-1. Siglas, caracteristicas diferenciales y tipo de medicion de mindfulness de cinco
cuestionarios de mindfulness.
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2.2.2.- Instrumentos de medida cualitativos.

Existen varias investigaciones que abordan la intervencién basada en
atencion plena desde una metodologia cualitativa (Mason y Hargreaves, 2001;

Finucane y Mercer, 2006; Cebolla y Mird, 2008).

Todas ellas parten de 11 preguntas abiertas con el objetivo de ampliar la
investigacion desde una perspectiva cualitativa. Dentro de la metodologia
cualitativa, en la mayoria de los casos, se ha optado por el método denominado
“analisis de contenido”, agrupando las respuestas por categoria y contando la
frecuencia de cada categoria para, a posteriori, crear porcentajes (Cebolla y
Miré, 2008). En este caso, la recogida de la informacién mediante preguntas
abiertas es de caracter cualitativo. Posteriormente, se van agrupando y
contabilizando la frecuencia para crear después porcentajes, es decir, se

cuantifican las respuestas cualitativas.

2.3.- Mindfulness y estrés docente.

Partiendo de la realidad explicada en el capitulo 1, donde se abordan
desde diferentes perspectivas los riesgos bio-psico-sociales que conlleva la
profesion docente, no son pocos los abordajes e intervenciones que se han
llevado a cabo para prevenir, y en el caso que se dé, paliar o al menos reducir

el citado malestar docente (Brock y Grady, 2000). Todo ello, a sabiendas que el
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estrés docente a corto y medio plazo puede generar en cada uno de los

profesores afectados ansiedad, depresion y/o baja autoestima (Franco, 2008).

En esta linea, es sabido que la formacién curricular del profesorado no
esta lo suficientemente cubierta desde la perspectiva del afrontamiento del
estrés y la adquisicion de habilidades en el manejo de las situaciones
conflictivas que encuentra en el trabajo (Franco, Mafias y Justo, 2009). Al hilo
de esto, desde una perspectiva descriptiva, y siguiendo la primera hipétesis de
esta investigacion, la medicién del mindfulness rasgo en cada docente puede
ser de utilidad a la hora de conocer que su relacion con el nivel de estrés
docente. Partiendo de que esperamos un mayor nivel de estrés docente en
sujetos con un indice bajo de *“atencibn al momento presente” y de

“aceptacion”.

Desde la perspectiva de la intervencion en atencion plena, en los
docentes participantes en un programa de mindfulness, se ha visto una
reduccion significativa de los niveles de ansiedad, depresion y estrés (Franco,
Mafas y Justo, 2009), asi como una mayor armonia y entendimiento entre el

docente y el alumnado (Napoli, 2004).
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2.4.- Mindfulness en el &mbito educativo.

2.4.1.- Desarrollo de mindfulness en la educacion.

Cuando se observaron los primeros resultados del programa MBSR
(Mindfulness-Based Stress Reduction) en los afios 70 con pacientes con dolor
cronico, resulté esclarecedor observar la potencialidad de las técnicas basadas
en atencion plena y su versatilidad para ayudar en otras éareas de

conocimiento. Una de estas areas fue la educacion.

Cuando actla con atencién plena, el ser humano posee la capacidad,
tanto de una manera implicita, como explicita, de: a) observar una situacién
desde diferentes perspectivas, b) ver la situacion como si fuese un evento
novedoso (mente de principiante), c) atender al contexto donde estamos
percibiendo la informacion y d) generar nuevas categorias para re-evaluar la
informacion registrada (Napoli, Krech y Holley, 2005). Todo ello implica una
capacidad muy interesante para optimizar los quehaceres de los diferentes
agentes que participan en el sistema educativo, desde los propios docentes,

hasta el alumnado, pasando por los padres y las madres.

Evidentemente, el desarrollo del mindfulness ha sido desigual en
Estados Unidos y en el resto del mundo. La implantacién de Programas de
intervencién basados en atencién plena se dio primeramente en Estados
Unidos y paulatinamente, se ha extendido al resto del mundo. La excepcion en

este caso pueden ser los paises de tradicién budista, especialmente en el
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sureste asiatico donde predomina la corriente Theravada del buddhismo
(Tailandia, Birmania, etc.), en los cuales, en el sistema educativo, el
profesorado mismo ensefia a meditar al alumnado y realizan la practica de la

atencién plena a diario (Raja, 1998).

2.4.2.- Investigaciones y proyectos llevados a cabo en EE.UU.

Hasta finales de los afios 90 el mindfulness no accedié como tal a la
educacién norteamericana de una manera estructurada y organizada, si bien se
habian aplicado anteriormente estrategias de meditacion en diferentes colegios

y universidades.

Asi, fue en California donde varios profesores de la Universidad de los
Angeles (UCLA), junto a docentes de educaciéon primaria y secundaria, crearon
la Asociacion “Mindful Schools”, desde donde comenzaron a ofrecer programas
de intervencion y de entrenamiento en mindfulness destinados a estudiantes,
profesorado y servicio administrativo de los centros escolares. El programa
destinado al alumnado esta estructurado en 5 semanas, donde se realizan tres
encuentros semanales de 15 minutos cada uno. Dicho programa incluye 4

sesiones de entrenamiento en mindfulness para los docentes.

Hasta Marzo de 2009 “Mindful Schools” habia implementado el citado
programa en 20 centros escolares de California, llegando a mas de 5.000

alumnos. De estos 20 centros 15 eran publicos y la mayoria de ellos
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pertenecian a areas suburbanas donde las dificultades socio-econémicas eran
mas evidentes. Durante el curso de 2011/2012 analizaron la eficacia del
programa de intervencion “Mindful Schools” a través de un estudio controlado
aleatorizado con 800 estudiantes (desde preescolar hasta 5° de primaria) y 47
docentes (Smith, Guzman-Alvarez, Westover, Keller y Fuller, 2012). En este
estudio se observo que el programa tenia un efecto a corto plazo en el nivel de
mindfulness de los docentes, aunque este efecto no se mantenia hasta el final
del curso académico. En los estudiantes, se observo, sorprendentemente, una
reduccion en la capacidad de estar alerta, no se detectandose otros efectos en

el alumnado participante.

También en California, se han llevado a cabo los proyectos “Still Quiet
Place” e “Inner Kids”. Si bien las caracteristicas generales son similares a
“Mindful School”, el proyecto “Still Quiet Place” destaca por su similitud con el
programa MBSR en la estructura logistica: se realiza a lo largo de 8 semanas
a razon de una hora semanal, tratando de implementar la atencion, la
comunicacion respetuosa y la compasion. En la misma linea, el proyecto “Inner
Kids” se basa en lo que denominan “adquisicion de habilidades ABC (Attention,
balance and compassion)”, estando dirigido exclusivamente al alumnado.
Aparte de estos proyectos, en la actualidad existen en California tres
programas mas en los que se aplican las habilidades mindfulness tanto en

educacién primaria, como secundaria.

Si bien California es la cuna y la primera potencia en lo que a la

aplicacion de programas mindfulness en educacion se refiere, a lo largo de



53

Estados Unidos se han llevado a cabo otros proyectos no menos interesantes.
En este sentido, la lista de los estados donde se esta llevando a cabo algun
proyecto de Atencién Plena en la educacidon primaria o secundaria es la
siguiente: California, Colorado, Florida, Ohio, Maryland, Massachussets, New

Jersey, Pennsylvania, Rhode Island, Tennessee,Vermont y Virginia.

Desde un punto de vista teérico, es probable que los que se citan a
continuacion hayan sido dos los hitos o publicaciones que mas han marcado la
evolucion y la integracién del mindfulness en la educacion. El primero de ellos
es el libro “Inteligencia emocional infantil y juvenil” de Linda Lantieri (2009), que
con el aval y la ayuda de Daniel Goleman, ha conseguido crear un programa
mindfulness adaptado a cada etapa evolutiva del infante y del adolescente con
el objetivo de aprender a tranquilizar la mente, relajar el cuerpo y dominar las

emociones con mas habilidad.

La segunda obra determinante ha sido la publicacion del libro Mindful
teaching and teaching mindfuness de Deborah Schoeberlein (2009), en el que
se detallan estrategias y técnicas de intervencién basadas en Atencién Plena

en el contexto educativo tanto para el profesorado, como para el alumnado.

En el ambito universitario, destaca la revisidbn de investigaciones que
Shauna Shapiro y colaboradores, de la Universidad de Santa Clara, realizé al
respecto de la integracion de las practicas meditativas en la universidad, y en el
gue subraya la necesidad del rigor metodolégico. Una conclusion interesante

es que las practicas meditativas optimizan habilidades cognitivas y académicas
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claves en lo relativo al rendimiento y al autoconcepto académico, como pueden
ser la mejora de la atencién selectiva y sostenida, la habilidad en el
procesamiento de la informacion y los logros académicos (Shapiro, Warren y

Astin, 2008).

2.4.3.- Investigaciones llevadas a cabo en el Estad o0 espaiiol.

En el Estado espafiol (hasta 2012) no existia ningn programa basado
Gnica y exclusivamente en mindfulness y que se haya implementado de una
manera estructurada, organizada, sistematica y apoyada por instituciones en el
ambito educativo. No obstante, si que ha habido investigadores que han
llevado a cabo abordajes e intervenciones basadas en Atencion Plena en el

contexto educacional con un objetivo cientifico.

Constatamos que Ledn (2008), de la Universidad de Extremadura,
realiz6 un acercamiento experimental al tratar de relacionar la atencion plena
en estudiantes de ensefianza secundaria con su rendimiento académico, con
resultados interesantes y prometedores. Ledn concluye que existe una relacion
entre la atencion plena y el rendimiento académico, medido globalmente y a

través de diferentes materias basicas.

En una investigacion reciente Franco, Mafias y Justo (2009) se hicieron
valer de un programa de mindfulness para observar si se reducian los niveles

de estrés, ansiedad y depresion en docentes de educacion especial. Aunque la
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muestra era relativamente pequefa y no fue aleatoria, los resultados reflejan
una reduccion de la sintomatologia de los niveles de estrés, ansiedad y
depresion en los docentes que participaron en el programa mindfulness, y no

asi en los que formaron el grupo control.

En otra investigaciéon de los mismos autores (Franco y Mafias, 2010),
midieron si un entrenamiento en meditacion surtia algun efecto en los niveles
de estrés docente y en los dias de baja laboral en profesores de ESO. En este
caso, también los analisis estadisticos reflejaron una disminucion del estrés
docente y de los dias de baja laboral en el grupo experimental en comparacién
con el grupo control.

Tanto Franco como Mafias también han realizado un tercer estudio,
junto a otros autores, con el objetivo de investigar la posible reduccién del
malestar psicoldgico en docentes de Educacién Secundaria al aplicarles un
programa de entrenamiento en mindfulness. De nuevo las diferencias fueron
significativas entre el grupo experimental y el grupo control. En este caso, el
malestar psicologico medido a través del SCL-90 fue la variable que se redujo

en el grupo experimental (Franco, Mafas, Cangas, Moreno y Gallego, 2010).

Por ultimo, Delgado (2009) dedica parte de su tesis doctoral a analizar la
eficacia de un entrenamiento en Meditacion Mindfulness y Valores Humanos
como herramienta de regulacion emocional y prevencion del estrés en
profesores de ensefianza secundaria. En este cas, también se hizo valer de la
medicién psicofisioldgica, lo cual le pudo ofrecer unos datos mas empiricos y

objetivos que los estrictamente subjetivos de los cuestionarios. Ciertamente, el
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entrenamiento en educaciéon y valores humanos mejoro los datos psicolégicos y
psicofisiologicos previos a la intervencion. Es decir, los docentes que
participaron en dicho entrenamiento consiguieron una mayor calidad de vida

profesional.
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3.- Compasion y Educacién

3.1.- Definicién del constructo de la compasion.

Cuando suceden eventos problematicos o desagradables, es decir,
cuando sufren, los seres humanos suelen reaccionar de maneras muy
dispares. Es curioso como en el caso de la compasion, los seres humanos
tienden a conceptualizarla como una emocién positiva o incluso agradable,
mientras que cuando la experimentan la viven como una emocidn

desagradable (Condon y Barrett, 2013).

La compasion es un constructo que su definicion operativa como
emocion ha generado cierta controversia dentro de la ciencia. Una de las
definiciones mas aceptadas es la siguiente: el sentimiento que surge al
presenciar el sufrimiento en el otro y la motivacién posterior para ayudar a que
dicho sufrimiento disminuya (Goetz, Keltner y Simon-Thomas, 2010). En esta
definicion se tiene en cuenta la compasién como un estado afectivo subjetivo, y
difiere de las definiciones en las cuales se entiende la compasion como una
actitud o como una respuesta benevolente hacia otros, independientemente de

la existencia del sufrimiento o la culpa (Post, 2002).

En una propuesta cercana, otro especialista en compasioén, el profesor
de psicologia clinica en la Universidad de Derby Paul Gilbert, propone la
existencia de dos psicologias intrinsecas e interdependientes en el proceso

compasivo (Gilbert y Choden, 2013). La primera, es la psicologia que nos
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motiva a conectar con el sufrimiento, a estar con él y a comprender sus causas
con una actitud de no-juicio. La segunda psicologia, nos hace posible trabajar

de manera habilidosa para aliviar y prevenir el sufrimiento y sus causas.

El propio Gilbert se basa, en gran parte, en la definicibn que el Dalai
Lama (1995) ofrece sobre la compasion, cuando plantea dos elementos clave
en la practica de la misma: por un lado, la sensibilidad hacia el sufrimiento que
se da en uno mismo y en los otros, y por otro lado, un compromiso profundo
para intentar reducir dicho sufrimiento. Este segundo elemento es el que
probablemente se haya echado en falta a la hora de entender la compasion en
occidente, por lo que se ha podido confundir con facilidad con la lastima o la
pena (Goetz, Kelther y Simon-Thomas, 2010). En este contexto, la
autocompasion se entiende como la compasion derivada o referida a uno

mismo (Simon, 2014).

Lo citado anteriormente implica algo que la tradicion budista da por
hecho, pero que en la mentalidad occidental cuesta algo mas integrar: existe un
tipo de sufrimiento, un tipo de insatisfaccién, que no se puede arreglar, que no
se puede resolver. Ante esta situacion, a lo maximo que puede aspirar un ser

humano (y ya es mucho) es a la compasiéon (Feldman y Kuyken, 2013).

Cabe sefalar que Simén (2014) relata lo complicado que supone reducir
el término compasion a un solo concepto, ya que abarca un conjunto amplio de
estados emocionales. Derivado de esta dificultad, se entiende que la

compasion podria utilizarse para designar una familia de estados afectivos
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afines, en la que se podrian incluir, entre otros, la simpatiay la preocupacién

empatica.

En un ambito empirico, se ha observado que las personas mas
autocompasivas tienden a tener una mayor satisfaccion vital, conexién social,
inteligencia emocional y bienestar subjetivo y menos ansiedad, depresion,
verguenza, miedo a fallar y burnout o sindrome de quemado (Barnard y Curry,

2011).

La validez pragmatica del cultivo de la compasion ha supuesto un gran
descubrimiento para el &mbito cientifico, generando un inusitado interés en la
investigacion del &mbito de la compasién, con decenas de articulos cientificos
publicados y varios programas de intervencién basados en ella (Barnard y
Curry, 2011). En este sentido, el primer paso fue el descubrimiento de la alta
correlacion positiva entre los niveles de autocompasion y los de bienestar
subjetivo, desarrollandose posteriormente intervenciones especificas basadas

en compasion, tanto para poblacion clinica, como para poblacién general.

Desde una perspectiva neurocientifica, se parte del amplio nimero de
procesos cognitivo-afectivos que entran en juego en la conducta compasiva,
como pueden ser el hecho de generar sentimientos afectivos concretos,
realizar inferencias sobre los estados mentales de los otros o la valoracion del
significado del sufrimiento del otro en relacion a uno mismo. Estos procesos

psico-afectivos se activan mediante diferentes sistemas cerebrales que toman
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su forma en patrones neuronales concretos, generando redes neuronales

interactivas, dindmicas y complejas.

Aun a riesgo de simplificar en exceso, si que se puede hablar de dos
redes neuronales que explicarian, en parte, la conducta compasiva (Ashar,
Andrews-Hanna, Dimidjian y Wager, 2014). Una red neuronal comprende el
cortex prefrontal dorsal medial (dmPFC), la union temporoparietal (TPJ) y el
cortex cingulado posterior (PCC) que sostienen las propiedades sociales-
inferenciales de la empatia, mientras que una segunda red neuronal
comprende la insula anterior (al) y el cortex cingulado anterior dorsal (dACC)

gue se activan en las experiencias afectivas relativas al sufrimiento del otro.

3.2.- Desarrollo de la compasion en la practica de  mindfulness.

Un eje fundamental en la practica meditativa de la atencion plena es la
del autocuidado. Tratarse bien a uno mismo probablemente sea una condicién
sine qua non para la practica meditativa en mindfulness, especialmente
cuando existe sufrimiento emocional. En esta linea, no podemos obviar que la
mera practica de mindfulness implica una actitud amistosa y de no juicio que ya
supondria, como tal, una actitud compasiva explicita hacia lo que se esta
experimentando. Dicho desde otro perspectiva: la practica mindfulness integra

tanto lo cognitivo como lo afectivo.
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Si bien en el ambito cientifico raramente se han relacionado los procesos
cognitivos de la atencion, la orientacion atencional y el darse cuenta
(awareness) con ciertas cualidades socio-emocionales como la amabilidad, la
compasiéon o la paciencia, el mindfulness proviene de una practica tradicional
(la budista) donde el término o concepto equivalente a mindfulness (sati)
engloba, integra, y asume tanto el cariz cognitivo-atencional (atencion al
momento presente) como el afectivo (amabilidad y apertura a la experiencia)
(Grossman, 2013). Hay autores que van incluso mas alla, incluyendo el aspecto
ético como condicién indispensable en la practica mindfulness, junto a los
aspectos cognitivos y socio-emocionales (Grossman, 2013). El autor de este
escrito, junto a su equipo de trabajo, han denominado el término integrador de
estos tres aspectos como “atencion responsable” (Rodriguez, Alvear, Arrebola

y Hasting, 2014).

Quiza conviene distinguir dos practicas meditativas que si bien son
similares, no proceden de la misma manera ni comparten objetivos idénticos.
Como practicas meditativas de la tradicion budista, la meditacién de compasion
(karuna) enfoca la atencién en el alivio del sufrimiento de todos los seres vivos,
mientras que la meditacién del amor bondadoso (metta) enfoca la atencion en
enviarles amor y amabilidad para su bienestar. De todas formas, es habitual
gue se practiqguen ambas en el mismo contexto con fines diferenciados
(Hofmann, Grossman e Hinton, 2011). No obstante, algunos autores inciden en
que la diferencia sustancial entre la meditacion de amor-bondadoso y la

meditacién de compasién recae, basicamente, en que esta ultima es dirigida
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especificamente hacia el sufrimiento o la insatisfaccion (Boellinghaus, Jones y

Hutton, 2014).

Tirch (2010), por ejemplo, propone el movimiento mindfulness como un
caldo de cultivo o contexto ideal para que emerjan las practicas e
intervenciones relativas a la compasion con cierta solvencia y eficacia,
entendiendo como prioritario la practica de la calma y la vision cabal del
presente (mindfulness) para posteriormente cultivar la compasion y en una

tercera fase retroalimentarse ambas en la mente del meditador.

Ateniéndonos a las cuestiones positivas relacionadas con la compasion
y la autocompasion relativas a la practica del mindfulness, es conveniente
sefalar que las intervenciones basadas en la compasion, aplicadas a diferentes
dificultades, estan proliferando con una rapidez inusitada. Encontramos
manuales que describen intervenciones basadas en la compasion para el
aumento de la autoconfianza (Welford, 2012), para la recuperacion
postraumatica (Lee y James, 2012), para la gestion de la ansiedad (Tirch,
2012), para gestionar la sobrealimentacion (Goss, 2011) o para la gestion de la
ira o el enfado (Kolts, 2011). Y de manera mas especifica, parece que el cultivo
de la autocompasion ofrece resultados esperanzadores en pacientes de larga
duracion con diferentes problemas de salud mental (Gilbert y Procter, 2008), en
pacientes con psicosis que escuchan voces (Mayhew y Gilbert, 2008) y en
diferentes trastornos de la personalidad (Lucre y Corlen, 2012), siendo una
evidencia la relacion positiva entre una alta autocompasion y una mayor

experimentacion de emociones positivas y de optimismo, mientras que las
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personas mAas autocriticas poseen una menor activacion de emociones

positivas y un mayor pesimismo (Neff, Rude y Kirkpatrick, 2007).

3.3.- Modelos de intervencion en compasion.

A comienzos de la primera década de este siglo, se observa que
destacaron dos modelos de intervencion integrados, o por o menos muy
cercanos, a la corriente que estudiaba el mindfulness: la propuesta por el

britanico Gilbert y la propuesta por los estadounidenses Neff y Germer.

Gilbert (2010) parte de la definicion del Dalai Lama (las dos psicologias
de la compasion) cuando propone la Terapia Enfocada en la Compasion (TEC)
para personas con diferentes problematicas a nivel de salud mental y que estan
afectadas por un exceso de verglienza y autocritica. La TEC toma como base
el modelo evolutivo de la mente de Gilbert y su planteamiento de los tres
sistemas de regulacion afectiva que posee el cerebro del Homo sapiens: a) el
sistema de amenaza y proteccion, b) el sistema de logro y excitacion y c) el
sistema de satisfaccion calma y seguridad. En general, en las sociedades
postmodernas encontramos un exceso de los dos primeros sistemas y un
déficit del sistema relativo a la satisfaccion y la calma. Por ende, mediante la
TEC, los sujetos pueden aprender a activar su sistema de satisfaccion y calma
y Ser mas compasivos consigo mismos. Los métodos que se suelen aplicar en
la TEC siguen una linea cognitivo-conductual estandar junto a técnicas de

visualizacion concretas. Una de las técnicas de visualizacién mas utilizada es la
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gue se lleva a cabo mediante el desarrollo de una figura interna de apego

seguro en la mente del sujeto.

Por otra parte, Neff (2003a), basandose en la tradicion budista, propuso
primeramente una definicion operativa y un cuestionario de medicién para el
constructo de la autocompasion. Posteriormente, ha ido desarrollando, junto a
Germer (Neff y Germer, 2013), un programa de intervencién de ocho semanas
basado en la combinacién de la practica de mindfulness y diferentes ejercicios
de autocompasion denominado mindfulness y autocompasion (Mindful Self-

Compassion).

Conforme al modelo de Neff (2003a), la autocompasion la componen
tres elementos: la autoamabilidad, el reconocimiento de la humanidad
compartida y mindfulness. La autoamabilidad hace referencia al hecho de ser
amable, amistoso y bondadoso hacia uno mismo, en lugar de ser hostil y
autocritico. El reconocimiento de la humanidad compartida se relaciona con el
hecho de comprender que todos los seres humanos sufrimos o tenemos
experiencias insatisfactorias, en vez de sentirse aislado de la sociedad. Y el
mindfulness se refiere, en este caso, a la tendencia a estar atento a la
experiencia, tanto externa como interna, en un contexto de aceptacion, baja
reactividad y apertura a las citadas experiencias, en vez de sobre-identificarse
con los eventos, tanto internos como externos, que suceden en la
cotidianeidad. En este caso, Neff y Germer (2013) proponen el citado programa
de intervencién para conseguir el aumento de los tres componentes

(autoamabilidad, humanidad compartida y mindfulness) que conforman la
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autocompasion y para gestionar sus contrarios (auto-juicio, aislamiento y sobre-
identificacion). Ver la Figura 1-2 como resumen de la distribucién de las tres

polaridades de las que se compone el constructo de autocompasion segun

Neff.

N° DE POLARIDAD BASE FUNCIONAL BASE DIFUNCIONAL
Polaridad 1 Autoamabilidad Autojuicio

Polaridad 2 Humanidad compartida  Aislamiento

Polaridad 3 Mindfulness Sobreidentificacion.

Figura 1-2. Constructo de autocompasion segun Neff (2003a) basado en tres polaridades.

Existen otros dos protocolos, con caracteristicas similares a los
expuestos, para el entrenamiento de la compasiéon. Se denominan
Entrenamiento en Compasion de Base Cognitiva” (CBCT), creado en la
Universidad de Emory (Ozawa-de Silva y Dodson-Lavelle, 2011) vy
Entrenamiento en el Cultivo de la Compasién, creado en la Universidad de
Stanford, donde estd el Centro para la Investigaciéon y la Educacion en

Compasion y Altruismo (Jazaieri y otros, 2012).

En otra linea, basada en la Insight Meditation o meditacion vipassana,
encontramos varias obras de diferentes maestros de vipassana occidentales
gue han mamado la tradicion budista y que estan firmemente comprometidos
con la practica de la atencion plena. Estas obras aportan acercamientos
practicos a la gestion del sufrimiento mediante el cultivo de la compasion.

Sirvan las obras de Kornfield (2011) “Una lampara en la oscuridad” y de Brach
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(2003) “Aceptacion radical” como muestra de que desde la tradicion de la
meditacion vipassana también se proponen herramientas validas para el
afrontamiento del sufrimiento humano con meditaciones basadas en

mindfulness y en la autocompasion.

Cada vez existen mas pruebas que indican que la préactica de los
ejercicios meditativos basados en la compasién y en la autocompasion detenta
un gran potencial para poder integrarlos dentro de intervenciones basadas en
la reduccién de estrés docente. Estas practicas meditativas, aplicadas con
cierta periodicidad, conllevan un aumento de las emociones positivas, una
reduccion de las emociones dificiles o0 negativas, una ampliacion de la atencién
(atendiendo con una mayor calidad a la globalidad), un aumento de la empatia
y, evidentemente, pero no por ello menos importante, un aumento de la

compasiéon (Hoffman, Grossman e Hinton, 2011).

3.4.- Autocompasion y ambito educativo.

En el ambito educativo todavia no han surgido excesivas investigaciones
concernientes a la autocompasioén. Un estudio detectdé que los niveles de
autocompasion predecian la autoevaluacion y la reaccion a eventos vitales en
estudiantes universitarios (Leary, Tate, Adams, Batts y Hancock, 2007),
mientras que en otro estudio se observé la importancia de la autocompasion en
la prediccion del bienestar subjetivo de los estudiantes universitarios (Neely

Schallert, Mohammed, Roberts y Chen, 2009).
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En lo relativo al rendimiento académico, puede ser interesante observar
coémo los niveles altos de autocompasién estan relacionados moderadamente
con bajos niveles de procrastinaciéon y cémo la autocompasion ejerce como
variable mediadora entre el estrés y la procrastinacion (Sirois, 2014). Es decir,
los estudiantes que mejor se tratan a si mismos en situaciones dificiles retrasan
menos de manera innecesaria ciertas tareas que consideran dificultosas. Otros
estudios han relacionado la autocompasion (especialmente el subcomponente
de la sobreidentificacion) con la competencia percibida en estudiantes de

Trabajo Social norteamericanos (Ying, 2009).

Umram Akin ha realizado varias investigaciones con estudiantes
universitarios turcos en la relacion entre la autocompasion y diferentes factores
relativos a la Psicologia de la educaciéon. En un estudio (Akin, 2014) detect6
cOmo existia una relacién positiva entre los tres subcomponentes funcionales
de la autocompasién (autoamabilidad, humanidad compartida y mindfulness) y
la conducta proactiva, y una relacion negativa entre los tres componentes
disfuncionales de la  autocompasién  (autojuicio, aislamiento vy
sobreidentificacién) y la conducta proactiva. En este mismo trabajo se detectd
que la autocompasién explicaba el 30% de la varianza de la conducta
proactiva. En otro trabajo con 775 estudiantes universitarios turcos Akin (2009)
detecté la relacion negativa entre los tres componentes funcionales de la
autocompasion con la conducta sumisa, mientras que los tres componentes
disfuncionales de la autocompasion correlacionaban positivamente con la
conducta sumisa. Asi, andlisis de regresion multiple posteriores indicaron como

la autoamabilidad, la humanidad compartida y el mindfulness predecian de
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manera negativa la conducta sumisa, mientras que el autojuicio, el aislamiento
y la sobreidentificaciébn predecian positivamente la conducta sumisa en los

estudiantes.

En otro estudio turco en el area de la Psicologia de la educacion
(Iskender, 2009) se detectd, de nuevo, que tres subcomponentes funcionales
de la autocompasion correlacionaban positivamente con la autoeficacia y con la
creencia sobre el control referido al aprendizaje, entendido este ultimo como las
creencias que posee el alumno de que sus esfuerzos para aprender van a
obtener resultados positivos. Mientras, se detectdé que los tres componentes
disfuncionales de la autocompasion correlacionaban negativamente con la
autoeficacia y con la creencia sobre el control referido al aprendizaje. Ver
Figura 1-3 como resumen de la relacion existente entre la autocompasion y

variables relativas al &mbito académico en estudiantes universitarios.

Tipo de relacion con la Variables.
autocompasion
* Bienestar subjetivo.

e Competencia percibida.
e Conducta proactiva.
Relacion positiva «  Autoeficacia.

e Creencia sobre el control
referido al aprendizaje.

»  Procrastinacion.
Relaciéon negativa _

e Conducta sumisa.
Figura 1-3. Tipo de relacién de diferentes variables relativas al ambito
académico con la autocompasién en base a estudios correlacionales en
alumnado universitario.
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En otra linea de investigacion, en este caso con docentes de preescolar,
Jennings (2014) analiz6 los niveles de bienestar, de mindfulness y de
autocompasion en los citados docentes al enfrentarse al alumnado con
dificultades. Lo que detectd fue que los niveles de mindfulness rasgo,
autocompasion, autoeficacia y de afecto positivo se asociaban con el apoyo

emocional dirigido al alumnado con dificultades.

Atendiendo a los programa de intervencion basados en compasion en el
ambito educativo podemos destacar la iniciativa Compassionate Schools: The
heart of Learning and Teaching (Wolpow, Johnson, Hertel y Kincaid, 2009), que
comenzo en los afios 80 como un proyecto que destacaba las dificultades de
aprendizaje de los estudiantes que habian sufrido abusos de diversa indole. En
la actualidad, estd iniciativa esta destinada a todo tipo de alumnado del Estado
de Washington, aunque sigue enfocandose en el alumnado crénicamente
expuesto al estrés y a las experiencias vitales traumaticas. El objetivo del
programa es crear aulas compasivas mediante actitudes compasivas, donde el

clima de clase sea saludable e integrador desde la perspectiva multicultural.
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4.- Consideraciones conclusivas de la parte tedrica

En gran parte de lo concerniente al mindfulness ronda constantemente la
paradoja. Es curioso que un abordaje fenomenolégico de la experiencia
humana que posee mas de 2500 afios de antigledad se esté intentando

enlazar con la ciencia moderna (Beltran y Alvear, 2014).

Sigue siendo asombroso, cOmo unas técnicas tan longevas poseen una
capacidad de integracion muy alta en las estrategias de reduccién de estrés y

en el aumento de bienestar subjetivo (Alvear, 2009).

Por ello, y utilizando metodologia cientifica, el autor cree que el
mindfulness y la autocompasion pueden aportar cierta claridad a la
problemética concreta del malestar docente en la ensefianza secundaria,
haciéndonos ver como el profesorado con una menor atencién plena y una
menor autocompasién padece una mayor problematica de estrés vy
conflictividad en su puesto de trabajo, con el deterioro que eso supone a nivel
psicofisioldgico y social, y en el caso de la escuela publica y concertada, con el

gasto y pérdidas econémicas que dicha situacién plantea.

Aln gquedan muchos flecos por atar y muchas investigaciones por
realizar para que el mindfulness y la autocompasion estén consolidados en
ciencia. De momento, parece que se han conseguido definir los constructos de
una manera minimamente consensuada. A partir de ahi, todo sera mas facil.

Ahora, la cuestion es reflejarlo en datos estadisticos, como tantos autores que
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se han ido citando a lo largo del texto, y observar con curiosidad qué es lo que

estos datos aportan.
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PARTE 2. ESTUDIO EMPIRICO.






75

PARTE 2. ESTUDIO EMPIRICO.

5.- Objetivos e hipoétesis de la presente investigac  i6n.

5.1.- Objetivos.

El objetivo general de esta investigacion se centra en la medicion y
posterior analisis del nivel de estrés docente (ED) y el conocimiento de su
relacion con el nivel de mindfulness disposicional (MFS) y con el nivel de
autocompasion disposicional (AC) en el profesorado de educacion secundaria
en la provincia de Gipuzkoa. Es decir, se medira el ED, el MFS y la AC, y se

estudiara si existe alguna relacién entre el primer constructo y los dos ultimos.

Como objetivos especificos, se tratara de observar la relacion existente

entre el nivel de ED, de MFS y de AC, y el sexo, la edad y el tipo de centro.

Otro objetivo especifico sera llegar a conocer si los cuestionarios
elegidos para la medicion de ED (Cuestionario de Estrés y Burnout Docente,
CEBD), de Mindfulness (Philadelphia Mindfulness Scale, PHMLS) y de
Autocompasion (Self-Compassion Scale, SCS) en los docentes resultan validos
e internamente consistentes para dicha funcion. En el caso del PHMLS vy del
SCS la validez y la consistencia interna se analizaran en base a la traduccién

del inglés al castellano realizada por el autor de esta investigacion.
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5.2.- Hipdtesis.

A partir de los objetivos planteados y de la revision del marco teérico se
plantearon seis hipétesis de trabajo generales, de las cuales derivaron

cincuenta y seis subhipétesis.

Las seis hip6tesis generales y las subhipétesis correspondientes son las

siguientes:

H 1. A mayor aceptacion tanto de los eventos internos (pensamientos,
emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), el estrés docente del

profesorado es menor.

La H1 se detalla en 4 subhipotesis:

H 1.1.- A mayor aceptacion tanto de los eventos internos (pensamientos,
emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), el logro personal del

profesorado es mayor.

H 1.2.- A mayor aceptacion tanto de los eventos internos (pensamientos,
emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), el agotamiento

emocional del profesorado es menor.
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H 1.3.- A mayor aceptaciéon tanto de los eventos internos (pensamientos,
emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), la despersonalizacidon

del profesorado es menor.

H 1.4.- A mayor aceptacion tanto de los eventos internos (pensamientos,
emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), la falta de control

sobre los alumnos es menor.

H 2. La Atencion al momento presente (awareness) tanto de los eventos
internos  (pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos

contextuales) no esta relacionada con el estrés docente del profesorado.

La H2 se detalla en 4 subhipotesis:

H 2.1.- La Atencibn al momento presente tanto de los eventos internos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), no

estéa relacionada con el logro personal del profesorado en el trabajo.

H 2.2.- La Atencibn al momento presente tanto de los eventos internos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), no

esta relacionado con el agotamiento emocional del profesorado.
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H 2.3.- La Atenciébn al momento presente tanto de los eventos internos

(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), no

estéa relacionado con la despersonalizacién del profesorado.

H 2.4.- La Atencibn al momento presente tanto de los eventos internos

(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), no

esta relacionado con la falta de control sobre los alumnos.

H 3. A mayor autocompasion, el nivel de estrés docente es menor.

La H3 se detalla en 28 subhipdtesis:

H3.1.- A mayor autocompasion, el logro personal del profesorado es mayor.

H3.1.1.- A mayor autoamabilidad, el nivel de logro personal es mayor.

H3.1.2.- A mayor humanidad compartida, el nivel de logro personal es mayor.

H3.1.3.- A mayor mindfulness, el nivel de logro personal es mayor.

H3.1.4.- A mayor auto-juicio, el nivel de logro personal es menor.

H3.1.5.- A mayor aislamiento, el nivel de logro personal es menor.
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H3.1.6.- A mayor sobreidentificacion, el nivel de logro personal es menor.

H3.2.- A mayor autocompasion, el agotamiento emocional del profesorado es

menor.

H3.2.1.- A mayor autoamabilidad, el nivel de agotamiento emocional es menor.

H3.2.2.- A mayor humanidad compartida, el nivel de agotamiento emocional es

menor.

H3.2.3.- A mayor mindfulness, el nivel de agotamiento emocional es menor.

H3.2.4.- A mayor autojuicio, el nivel de agotamiento emocional es mayor.

H3.2.5.-A mayor aislamiento, el nivel de agotamiento emocional es mayor.

H3.2.6.-A mayor sobreidentificacion, el nivel de agotamiento emocional es

mayor.

H3.3.- A mayor autocompasion, la despersonalizaciéon del profesorado es

menor.

H3.3.1.- A mayor autoamabilidad, la despersonalizacion del profesorado es

menaor.
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H3.3.2- A mayor humanidad compartida, la despersonalizacion del

profesorado es menor.

H3.3.3.- A mayor mindfulness, la despersonalizacion del profesorado es

menaor.

H3.3.4.- A mayor autojuicio, la despersonalizacion del profesorado es mayor.

H3.3.5.- A mayor aislamiento, la despersonalizacion del profesorado es

mayor.

H3.3.6.- A mayor sobreidentificacion, la despersonalizacién del profesorado

es mayor.

H3.4.- A mayor autocompasion, la falta de control sobre los alumnos es

menaor.

H3.4.1- A mayor autoamabilidad, la falta de control sobre los alumnos es

menaor.

H3.4.2- A mayor humanidad compartida, la falta de control sobre los alumnos

€S menaor.

H3.4.3- A mayor mindfulness, la falta de control sobre los alumnos es menor.



81

H3.4.4- A mayor autojuicio, la falta de control sobre los alumnos es mayor.

H3.4.5- A mayor aislamiento, la falta de control sobre los alumnos es mayor.

H3.4.6- A mayor sobreidentificacion, la falta de control sobre los alumnos es

mayor.

H 4. Las profesoras reflejan un mayor indice de estrés docente que los

profesores varones.

H 5. Los docentes de secundaria jovenes indican un mayor estrés docente que

los docentes de mayor edad.

H 6. No existen diferencias entre el profesorado de los centros concertados y

el profesorado de los centros publicos en lo referente al estrés docente.
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6.-Metodologia del proceso investigador

6.1- Marco y fases de la investigacion.

En una fase previa, se realizé una prueba piloto en la que se utilizaron 7
cuestionarios en una muestra de 51 profesores de ensefianza secundaria de
Gipuzkoa. De ellos se escogieron los cuatro mas determinantes (PHMLS, SCS,

CEBP y Datos de Identificacion).

Posteriormente, se prepararon y se analizaron sintactica vy
semanticamente todos los items correspondientes a la bateria de pruebas, que
constaba de cuatro cuestionarios, redactados tanto en castellano como en
euskara. Los cuestionarios escogidos fueron: PHMLS, SCS, CEBP y Datos de

Identificacion.

En una segunda fase, las versiones inglesas de PHLMS y de SCS se
tradujeron al castellano por tres expertos en mindfulness, que dominan tanto el
idioma castellano como el idioma inglés. En una tercera fase, las versiones en
castellano obtenidas del PHLMS y del SCS se tradujeron de nuevo al idioma
inglés por un traductor profesional bilingtie (castellano-inglés), que revisé si la

altima version de los cuestionarios se ajustaba a los originales.

El cuestionario de Datos de identificacion se acorté y adapté en base a

los resultados obtenidos en la prueba piloto y a los objetivos del presente
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estudio. Por ultimo, en el caso del instrumento de medicién del estrés docente

(CEBP) se mantuvo la propuesta original de Calvete y Villa (1997).

Después, al azar y en base a Ilos parametros estadisticos
correspondientes al profesorado de Educaciéon Secundaria en la provincia de
Gipuzkoa, se procedid a seleccionar los centros educativos necesarios para la
obtencién de una muestra suficientemente representativa de la poblacién

correspondiente a los docentes de Educacion Secundaria en el Pais Vasco.

Luego, se paso a la toma de contacto telefénica personalizada con la
direccién de cada centro educativo y a la posterior visita a los mismos, con la
intencibn de obtener el mayor numero de cuestionarios debidamente
cumplimentados en cada centro seleccionado. El cuestionario respeta
rigurosamente el anonimato del docente. Esta fase se realiz6 en tres meses

(entre octubre y diciembre de 2011).

6.2.- Metodologia: el método y el tipo de estudio e  n la investigacion.

Se siguidé un meétodo de investigacion ex post-facto. Al no existir
variables controladas no hablaremos de “disefio” de la investigacién sino de
“tipos de estudio” (Mateo, 1997; Bisquerra, 2009). Dentro de este tipo de
estudios, la presente investigacion se puede considerar un estudio descriptivo y

correlacional.
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El estudio descriptivo implica una opcion de investigacion cuantitativa en
la que se trata de realizar descripciones precisas y cuidadosas respecto a
determinados fendmenos. Muchas veces, tal y como sucede en este caso, los
estudios descriptivos se dan en etapas tempranas o0 primeras etapas de un
ambito de investigacion, proporcionando datos que preparan el camino para la
configuracion de nuevos modelos tedricos y/o investigaciones (Fox, 1981). En
el caso de esta investigacion, observamos que las variables independientes
objeto de estudio como el mindfulness rasgo y la autocompasion rasgo no
estan lo suficientemente investigadas en poblacién docente. Este trabajo quiere
aportar cierta claridad a ese respecto. Si bien estrictamente no podemos hablar
como Vvariables independientes y dependientes en estudios descriptivos-
correlacionales, se utilizara esta terminologia en aras de obtener claridad en el

texto.

En este sentido, se siguieron las fases habituales de un estudio
descriptivo (Mateo, 1997): (1) Identificar y formular el problema a investigar, (2)
establecer los objetivos del estudio, (3) seleccionar la muestra apropiada, (4)
disefiar o seleccionar los sistemas de recogida de informacién, (5) recoger y

analizar los datos y (6) extraer conclusiones.

Por otro lado, los estudios correlacionales abarcan aquellos estudios
interesados en descubrir o aclarar las relaciones existentes entre las variables
mas significativas de un fendémeno y lo hacen mediante el uso de los
coeficientes de correlacion. Los estudios correlacionales se distinguen de los

descriptivos principalmente en que mientras estos Ultimos se centran en medir
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con precision las variables individuales, los estudios correlacionales evalian el
grado de relacion entre dos variables (comunmente se incluye mas de una
correlacion). En el presente estudio se han llevado a cabo ambos estudios. Las
variables independientes son el mindfulness rasgo y la autocompasion rasgo,

mientras que la variable dependiente es el estrés docente.

Las variables dependientes del presente estudio son la puntuacién total
del estrés docente y los cinco subcomponentes que lo componen: agotamiento
emocional, logro personal, despersonalizacién, dificultades en los alumnos y

falta de control sobre los alumnos.

Las variables independientes son los dos componentes del mindfulness
rasgo (atencion al momento presente y aceptacion) medidos con el instrumento
PHLMS, la autocompasién rasgo en su puntuacion total y en los seis
subcomponentes (autoamabilidad, autojuicio, humanidad compartida,
aislamiento, mindfulness y sobreidentificacién), la edad, el sexo y el tipo de
centro. 12 variables independientes en total, las cuales no han sido

manipuladas.

También se garantiza la fiabilidad de la presente investigacion, al
resultar concreta en la explicacion metodoldgica y por su posibilidad de replica
en futuras investigaciones. Si bien se tiene en cuenta la singularidad de la
situacién analizada y la imposibilidad de la similitud completa con la situacion

analizada.
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Este estudio también posee validez teorica, pues el planteamiento y
ejecucion de la investigacién esta basado en la teoria previa. Se ha tenido en
cuenta esta cuestién tanto a la hora de seleccionar las variables, como a la

hora de definirlas y al estudiar posibles relaciones.

De la misma manera, también se garantiza la validez interna, pues todas
las hipotesis planteadas se han puesto a prueba. Respecto a la medicion, la
investigacion también posee validez interna, por un lado, por la utilizacion de
instrumentos estandarizados con probada validez y fiabilidad y por otro lado,
por haber comprobado que la fiabilidad y la validez eran la adecuadas en los
cuestionarios no estandarizados previamente (Lukas, 1998). Junto a ello, los

analisis estadisticos utilizados han sido los adecuados para cada hipétesis.

La presente investigacion también posee cierta validez externa, pues se
ha tomado como poblacién los docentes de todos los centros publicos y
concertados de Gipuzkoa en los que se imparte ensefianza secundaria,
definiendo posteriormente, mediante el azar, la muestra. Por ende, las
conclusiones de este estudio son generalizables a los docentes de secundaria

de Gipuzkoa.

Aln con todo, el presente estudio también posee ciertas limitaciones
metodoldgicas destacables. Una limitacidbn nos dirige a que la muestra la
componen docentes de secundaria que trabajan solamente en la Provincia de
Gipuzkoa. El hecho de no ampliarse al resto de la Comunidad Auténoma del

Pais Vasco puede hacer que la validez externa se resienta. Otra limitacion



88

recae sobre el propio niumero de la muestra (282 docentes de secundaria) que
supone el 4,92% de la muestra total de docentes de secundaria en Gipuzkoa.
De haberse incrementado el nimero de sujetos la validez externa también

hubiese mejorado.

6.3.- Sujetos participantes en la investigacion.

La muestra definitiva esta compuesta por un total de 282 profesores
pertenecientes a 23 centros educativos de ensefianza secundaria de diferentes
localidades de la Provincia de Gipuzkoa (Comunidad Auténoma del Pais
Vasco), de los cuales nueve centros eran concertados y catorce publicos.
Segun el EUSTAT (Instituto Vasco de Estadistica), en el afio de la recogida de
datos, el numero de docentes de secundaria en la provincia de Gipuzkoa era
de 5.693. Esto supone que la presente muestra recoge los datos del 4,92% de

la muestra total del profesorado de secundaria de Gipuzkoa.

Para garantizar una muestra representativa de la poblacién objeto de
estudio se tom6 como unidad de estudio el centro educativo. Se realizé un
muestreo estratificado y proporcional (atendiendo a la titularidad de los centros:
concertados y publicos), de tal forma que en aquel centro seleccionado al azar
se aplicaba el cuestionario a todo el profesorado de Educacion Secundaria. En
la Tabla 2-0 se observan los datos de la poblacion de docentes de secundaria
en Gipuzkoa (segun el tipo de centro), la muestra seleccionada al azar para la

investigacion y la muestra real final.
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Tabla 2-0. Poblacién de docentes en secundaria, muestra seleccionada y muestra real final en
base al tipo de centro.

CENTRO PUBLICOS CENTROS CONCERTADOS
Poblacion 75 centros 101 centros

(N= 3428 docentes) (N=2265 docentes)
Muestra seleccionada 15 centros 11 centros
Muestra real 14 centros 9 centros

6.4.- Tratamiento estadistico de los datos.

El andlisis de los datos se efectué mediante el paquete estadistico SPSS

(Statistical Package for the social Sciences) V.23.

Para el estudio del funcionamiento de los instrumentos de medida se
calcularon los coeficientes de fiabilidad. En concreto, para cada instrumento y
dimensién se calculd el Alpha de Cronbach. Para ello, se utilizaron el
mencionado SPSS y el ITEMAN (Lukas, 1998). De la misma manera, para
estudiar la estructura interna de los instrumentos se realizaron analisis de

componentes principales.
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También se llevd a cabo un estudio estadistico descriptivo que consistia
fundamentalmente en el calculo de porcentaje, media y desviacién tipica de

cada una de las variables.

Para tratar de identificar relaciones significativas entre variables, es
decir, comprobar las hipétesis planteadas, utilizamos coeficientes de
correlacion y analisis de varianza. En este caso, el tratamiento estadistico se

efectlia a un nivel de confianza del 95%.

De la misma manera, para intentar explicar la varianza de la variable
dependiente o criterio (estrés docente) se realizaron analisis de regresion en el
gue se introdujeron como variables independientes todas las dimensiones
consideradas (Etxeberria, 1998). En algunos casos, para llegar a comprender
de una manera mas precisa, se segmentd la muestra (por sexo y/o tipo de
centro) para comprobar si el porcentaje de la varianza del estrés docente

explicado era similar.

6.5.- Limitaciones de la investigacion.

A continuacion, se plantean los aspectos mejorables, desde la Optica del
autor, en relacion al presente estudio, siendo consciente de que la toma de
distancia de la investigacion en la que ha estado inmerso durante cinco afios es

siempre dificultosa.
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En primer lugar, la accesibilidad a la muestra ha sido un gran reto.
Paradéjicamente, en la presente investigacion, el autor ha sido victima de su
propia variable de estudio (el estrés docente en educacién secundaria) en lo
gue respecta a la recogida de datos. Hay que tener en cuenta variables
concretas del docente de secundaria, tales como el calendario escolar, la
disponibilidad de tiempo en un contexto en el que la peticion para realizar
encuestas 0 cuestionarios es continua, el proceso de autorizacion por parte de
la direccion (que ha resultado mas dificultosa en centros concertados), etc.
Todo esto ha influido en que la muestra haya sido mas reducida de lo
esperado. Quiza con un aumento de aproximadamente 100 sujetos (siendo la
muestra cercana a los 400 docentes) se hubiese podido aumentar el nivel de
confianza al analizar los resultados, sobre todo en algunos de los segmentos

analizados.

Otra cuestiéon mejorable, o que derivaria en un estudio mas completo,
seria la introduccion de metodologia cualitativa en la investigacion mediante
entrevistas semiestructuradas o grupos de discusion con los docentes de
secundaria. Este aspecto podria haber ayudado a una mayor comprensiéon de
los fendmenos estudiados. Las limitaciones logisticas y presupuestarias en el
autor han sido determinantes a la hora de decidirse exclusivamente por

metodologia cuantitativa.

Las areas de estudio referentes al estrés docente que se han quedado
fuera de la presente investigacién han sido varias. Asi, ho se han analizado

directamente variables que comportan, en los diferentes estudios previos,
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conflictividad y que son fuentes de estrés en el docente de secundaria, como:
los conflictos interpersonales con compafieros de profesion, las deficiencias en
medios didacticos, los conflictos con padres de alumnos, la ambigiedad y el
conflicto de rol en el aula, los bajos niveles de identificacién con las autoridades
educativas, la falta de preparacion del docente para llevar a cabo su profesion,
la falta de valoracién social de la ensefianza, la desproteccion social y
econémica de parte del alumnado, la integracibn del alumnado con
necesidades especiales, el alto ratio de alumnos por docente, llevar trabajo a
casa fuera del horario laboral, conflictos entre departamentos a la hora de
obtencion de recursos, la falta de apoyo social por parte de colegas docentes,
la falta de apoyo por parte de la direccion del centro o la falta de apoyo por

parte de las instituciones educativas.

Si bien las variables planteadas en el péarrafo anterior se encuentran
implicitas o pueden ser causa de los niveles altos de estrés docente, en el
analisis realizado en este estudio se miden, en especial, los resultados o el
impacto (a nivel de estrés) que todos estos procesos enumerados generan en
el docente. Ello, evidentemente, nos reduce drasticamente la capacidad de
comprensién del fendbmeno como proceso. En este caso, se ha querido centrar
el foco de atencion en la relacion y el posible impacto que puede tener el
mindfulness y la autocompasion en el estrés docente. Por ello, se ha
prescindido de variables tan fundamentales en el estrés docente como las

antes citadas.
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Otra cuestién con posibilidad de mejora tiene que ver con el periodo de
obtencion de los datos (primer trimestre del curso 2011/2012). En gran parte de
las investigaciones relativas al burnout y al estrés docente, la recogida de datos
se realiza en el tercer trimestre (Guerrero, 1998), por lo cual, éste es un factor
gue no estd controlado en el presente estudio. De nuevo, en aras de la
practicidad y de producir el menor inconveniente al profesorado, el autor de
este estudio decidié pasar la bateria de instrumentos en el primer trimestre, ya
gue en el tercero la carga de trabajo en los profesores de secundaria
acostumbra a ser muy alta, tal y como se detect6é en el estudio piloto que se

realizd en el tercer trimestre del curso 2010/2011.

Por dltimo, cuando se plantearon los objetivos de la investigacion, el
autor pretendia analizar tanto la compasién hacia el otro como la compasién
hacia si mismo (autocompasion), sin embargo, no encontrd ninguna
herramienta de medicién de la compasién hacia los otros que le convenciera
tanto a nivel psicométrico, como en la capacidad de integracion en los objetivos
del estudio. El hecho de analizar tanto la compasién con uno mismo, como con
los demas, ofreceria una vision mas completa para efectuar el estudio cientifico

de la compasion.
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7.- Instrumentos de medida empleados

7.1.- Instrumento de medida de Mindfulness.

Philadelphia Mindfulness Scale (PHLMS); Cardaciotto, 2005.

El cuestionario PHLMS es la escala de atencién plena en la que se basa
el autor de estas lineas para la mediciébn de la propia atencion plena. Esta
autora dividié en dos el constructo de la atencion plena (el “darse cuenta” y la
aceptaciéon) contraviniendo lo propuesto por Brown y Ryan (2003), en el que
sefialan que en la medicién del factor “darse cuenta” se encuentra implicito el
factor de “aceptacion”. Asi las cosas, Cardaciotto asevera y comprueba que el
“darse cuenta” y la “aceptacion” son dos factores independientes sin que exista
correlacion significativa entre ambos. La PHLMS esta compuesta por 20 items
(10 para cada subescala). Los items se presentan en una escala tipo Likert con

un rango de 1 (nunca) a 5 (muy a menudo).

Se ha realizado validacion del cuestionario PHLMS con muestra
espafiola presentando adecuadas propiedades psicométricas. El analisis
factorial exploratorio corroboré el modelo bifactorial de la version inglesa
original (la conciencia del momento presente y la aceptacién) (Tejedor y otros,

2014).
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7.2.- Instrumento de medida de autocompasion.

Self-compassion Scale (SCS); Neff, 2003a.

Este cuestionario consiste en 26 items que miden las seis subescalas
que componen el constructor de la auto-compasiéon. Las subescalas son las
siguientes: (1) la auto-amabilidad incluye el hecho de ser céalido, amable vy
comprensivo con uno mismo cuando sufrimos o fallamos en algo. En el lado
contrario, el (2) auto-juicio se relaciona con flagelarse uno mismo con excesiva
auto-critica. La (3) humanidad compartida se refiere a reconocer que las
dificultades y los errores personales son parte del hecho de ser humano, frente
al (4)aislamiento que se relaciona con sentirse separado de la sociedad.
Finalmente, (5)mindfulness incluye un estado mental de no-juicio y receptividad
en el cual los pensamientos y sentimientos son observados tal y como son, sin
suprimirlos ni evitarlos, mientras que la (6)sobre-identificacion implica estar
atrapado e imbuido en reacciones de aversion hacia lo que se siente o piensa

(Neff, 2003a; Neff, 2003b).

La repuesta a cada item parte de un supuesto constante en todos ellos:
“cOmo suelo actuar conmigo mismo/a en momentos dificiles”. Los items se
presentan en una escala tipo Likert con un rango que de 1 (practicamente

nunca) a 5 (practicamente siempre).

Se ha realizado validacion del cuestionario SCS con muestra espafiola

observandose validez y fiabilidad para la evaluacion de la autocompasion en
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poblacién general. El analisis factorial confirmatorio corroboré el modelo
original de seis factores en otras tantas subescalas (Garcia-Campayo y otros,

2014).

En la presente muestra con sujetos docentes se realizdé un analisis de
componentes principales con rotacion varimax, forzando que cada factor
tuviera un autovalor mayor que 1 (ver Tablas 2-1 y 2-2). Esto nos derivd a
sostener que el SCS también se puede entender como un constructo bifactorial
en el que se dividen, por un lado, los subcomponentes funcionales de la
autocompasion (autoamabilidad, humanidad compartida y mindfulness) y por
otro lado, los subcomponentes disfuncionales (autojuicio, aislamiento y

sobreidentificacion).



Tabla 2-1. Analisis de componentes principales de SCS, varianza total explicada.

Varianza total explicada
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JAutovalores iniciales

Sumas de las saturaciones al
cuadrado de la extraccion

Suma de las saturaciones al

cuadrado de la rotacién

% de la

%

%

%

% de la acumulad % de la acumula
Componente JTotal varianza acumulado|Total varianza o Total varianza do
1 3,19 53,23 53,23 3,19 53,23 53,23 2,30 38,42 38,42
2 1,17 19,49 72,73 1,17 19,49 72,73 2,05 34,30 72,73
3 ,56 9,47 82,20
4 45 7,54 89,74
5 35 5,86 95,61
6 ,26 4,39 100,00

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Tabla 2-2. Andlisis de componentes principales de SCS.
Matriz de componentes rotados.

Matriz de componentes rotados

a

IcComponente

1 2
scsk -,35 75
SCSj ,84 -,14
scch ,01 ,85
Scis ,83 -,12
scmf -,33 .78
SCOi ,80 -,32

Método de extraccién: Andlisis de componentes principales.

Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 3 iteraciones.
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7.3.- Instrumento de medida del estrés docente.

Cuestionario de estrés y burnout del profesor (CEBP); Calvete y Villa, 1997.

En el presente estudio se descarta la escala mas utilizada en muestra
espafiola (ED-6) para la medicién del estrés docente y se opta por el

Cuestionario de estrés y burnout del profesor CEBP de Calvete y Villa (1997).

Las razones son las siguientes: avisados como estamos de la escasa, 0
cuando menos limitada, participacién de los profesionales de la educacién en la
cumplimentacion de cuestionarios (Rubio, 2003), se opta por el pragmatismo (y
menor molestia para el docente) que supone la utilizacidon de una escala de 25
items (CEBP) frente a los 77 items de la escala ED-6. Con todo, la fiabilidad
global que obtuvimos en la prueba piloto de la escala CEBP fue aceptable
(0,88), cercana a lo obtenido por el ED-6 (0,93). Por otro lado, el CEBP recoge
datos de un fendbmeno a tener en cuenta en las profesiones en las que existe
una interaccion interpersonal constante. Este fendmeno no es otro que el
Sindrome de Burnout (0 de Quemado) en el trabajo, siendo mdultiples las
revisiones que sefialan las diferencias entre el Estrés docente y el Sindrome de
Burnout (Rubio, 2003). Por ultimo, el CEBP esta destinado especialmente a
detectar el estrés y burnout docente en la ensefianza secundaria, por lo que
encaja con el perfil profesional que tratamos de analizar en la presente

investigacion.
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El CEBP es una escala desarrollada a partir del MBI (Inventario de
Burnout de Maslach) y otros items de varios instrumentos que miden el estrés
en la profesion docente. Estos items fueron seleccionados en base a su
relevancia con la problematica concreta del profesorado de ensefianza

secundaria.

Consta de 25 items agrupados en cinco factores de estudio. Tres de los
factores (agotamiento emocional, logro personal y despersonalizacion)
coinciden con los del MBI, pero algun item ha sido eliminado por su bajo peso
en dichos factores. Los otros dos factores estan relacionados con el trabajo y la
relacion con los alumnos (dificultades en los alumnos y falta de control sobre
los alumnos). Los items se presentan en una escala tipo Likert con un rango de

1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de acuerdo).

El cuestionario esta creado y validado en muestra docente espafiola
(Calvete y Villa, 1997). Con la presente muestra realizamos un analisis de
componentes principales de la variable dependiente (el estrés docente) y los
resultados confirmaron la existencia de un Unico factor, por lo que esta
plenamente justificado su posterior analisis en la variable CEBPTOTAL
(puntuacién total) como indicador del estrés docente. Ver Tablas 2-3 y 2-4 (a

resefiar el caracter negativo del componente EDLP [Logro personal]).



Tabla 2-3. Analisis de componentes principales del CEBP. Varianza total explicada.

Varianza total explicada
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Sumas de las saturaciones al cuadrado de la

Autovalores iniciales extraccion
% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 2,47 49,55 49,55 2,47 49,55 49,55
2 ,86 17,20 66,75
3 ,65 13,06 79,81
4 57 11,41 91,23
5 43 8,77 100,00

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

Tabla 2-4. Andlisis de componentes

de

principales del CEBP. Matriz
componentes.
Matriz de componentes
Componente
1
Edae 79
Edlp -,68
Eddp 63
Edda ,70
Educa ,69
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7.4.- Instrumento de medida de otras variables. “Da  tos de identificacion”.

En este cuestionario de elaboracion propia, se trata de medir desde
datos estrictamente laborales, hasta variables mas singulares que el autor
entiende que pueden resultar de interés desde un abordaje integral del
problema del estrés docente y su relacion con los niveles de mindfulness y

autocompasion del profesorado de secundaria.

Encontramos, pues, las siguientes variables en el instrumento “Datos de
Identificacion”: sexo, edad, afios en la docencia, titulacion universitaria, tutor o

no tutor, situacion contractual y tipo de centro en el que se trabaja.
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8.- Resultados .

Bajo este epigrafe recogemos los resultados de los andlisis estadisticos

realizados.

8.1.- Resultados descriptivos.

8.1.1.- Caracteristicas sociolaborales.

De la muestra de 282 docentes de ensefianza secundaria, en lo
referente al sexo, 104 fueron hombres (el 36,9% de la muestra) y 178 mujeres
(el 63,1% de la muestra). 215 trabajaban en centros publicos y 67 en centros
concertados. En cuanto a la edad, la media en el total de la muestra es de
44,75 afos (dt=8,56), con una edad minima de 24 afios y una maxima de 61. El
rango de afios invertidos como profesores en educacion secundaria va desde 1
hasta 39, con una media de 19,73 (dt=9,59). 124 docentes ejercian como
tutores, mientras que 151 no lo hacian. En lo referente a la situacion
contractual, en los centros publicos 127 eran funcionarios, 79 interinos y 8
tenian otro tipo de relacion contractual. En los centros privados, 52 tenian un
contrato laboral permanente, 6 tenian un contrato temporal y 8 estaban

realizando una sustituciéon. Estos datos se resumen en Tabla 2-5.
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Tabla 2-5. Datos de las caracteristicas sociolaborales de la muestra.
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8.1.2.- Nivel de mindfulness rasgo en los docentes.

Analizamos el nivel de mindfulness rasgo en los docentes mediante el
cuestionario PHLMS (Cardaciotto, 2005) que consta de 20 items y se divide en
dos subcomponentes: atencién al momento presente (AMP), que consta de 10

items, y aceptaciéon (AC), que consta de otros diez items.

Los items indagan en la capacidad del sujeto durante la semana pasada
en conectar mediante la atencion al momento presente (AMP) y en el nivel de
aceptacion de los pensamientos, emociones o sensaciones fisicas dificiles
(AC), pudiendo ser valorados de 1 a 5, donde 1 supone nunca y 5 supone muy

a menudo.

En el sumatorio de los items relativos a la AMP la puntuacion minima
obtenida fue de 16 (en dos sujetos), mientras la maxima fue de 50 (en dos

sujetos). La media fue de 36,14 (dt=5,81).

En el sumatorio de los items relativos a la AC la puntuacibn minima
obtenida fue de 14 (en un sujeto), mientras la maxima fue de 47 (en dos

sujetos). La media fue de 31,97 (dt=6,09).

En otras investigaciones con muestra espafiola, los niveles de
mindfulness rasgo medidos mediante el PHLMS fueron los siguientes (Tejedor

y otros, 2014):
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En estudiantes, el sumatorio de los items relativo a AMP fue de 32,87

(dt=4,97) y el sumatorio de los items relativo a AC fue de 31,83 (dt=7,52). En

muestra con patologia psiquiatrica, el sumatorio de los items relativo a AMP fue

de 31,90 (dt=4,97) y el sumatorio de los items relativo a AC fue de 25,89

(dt=6,75). En la Tabla 2-6 se presentan las diferentes puntuaciones medias de

estas tres muestras: los docentes de secundaria de la muestra del presente

estudio y los estudiantes y la poblacion psiquiatrica extraido del estudio de

Tejedor y colaboradores (Tejedor y otros, 2014).

Tabla 2-6. Medias y desviacion estandar de los componentes de atencién al momento presente
y aceptacién en tres muestras del Estado espafiol.

PUNTUACION MUESTRA MUESTRA MUESTRA
PHLMS DOCENTES ESTUDIANTES. CLINICA.
SECUNDARIA. (N=139) (N=256).
(N= 282)
Puntu_a}ci(’)n media | 36,14 (dt=5,81). 32,87 (dt=4,97) 31,90 (dt=4,97)
atencion  momento
presente (desviacién
tipica).
Puntuacion  media | 31,97 (dt=6,09). 31,83 (dt=7,52). 25,89 (dt=6,75)
aceptacion

(desviacion tipica).
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8.1.3.- Nivel de autocompasion en los docentes.

Analizamos el nivel de autocompasion rasgo en los docentes mediante
el cuestionario SCS (Neff, 2003a) que consta de 26 items y se divide en seis
subescalas: la auto-amabilidad, que consta de 5 items, el auto-juicio, que
consta de 5 items, la humanidad compartida, que consta de 4 items, el
aislamiento, que consta de 4 items, mindfulness, con 4 items y la sobre-

identificacion, con 4 items.

Los items indagan en el estilo de gestion conductual y cognitiva del
sujeto cuando existen problemas o dificultades, pudiendo ser valorados de 1 a

5, donde 1 supone casi nunca y 5 supone casi siempre.

En el sumatorio de los items relativos a la autoamabilidad la puntuacion
minima obtenida fue de 1 (en un sujeto), mientras la maxima fue de 5 (en tres

sujetos). La media fue de 3,14 (dt=0,71).

En el sumatorio de los items relativos al autojuicio la puntuacion minima
obtenida fue de 1,25 (en dos sujetos), mientras la maxima fue de 5 (en dos

sujetos). La media fue de 2,75 (dt=0,70).

En el sumatorio de los items relativos a la humanidad compartida la
puntuacion minima obtenida fue de 1 (en un sujeto), mientras la maxima fue de

5 (en tres sujetos). La media fue de 3,20 (dt=0,72).
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En el sumatorio de los items relativos a aislamiento la puntuacion
minima obtenida fue de 1 (en diez sujetos), mientras la maxima fue de 5 (en un

sujeto). La media fue de 2,28 (dt=0,69).

En el sumatorio de los items relativos a la mindfulness la puntuacion
minima obtenida fue de 1,75 (en un sujeto), mientras la maxima fue de 5 (en

tres sujetos). La media fue de 3,50 (dt=0,64).

En el sumatorio de los items relativos a la sobreidentificacion la
puntuacion minima obtenida fue de 1 (en tres sujetos), mientras la maxima fue

de 5 (en dos sujetos). La media fue de 2,72 (dt=0,70).

En el sumatorio total de los 26 items la puntuacion minima obtenida ha
sido de 40 (en un sujeto), mientras que la maxima fue de 115 (en dos sujetos).

La media fue de 86,91 (dt=12,97).
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Tabla 2-7. Autocompasion. Puntuacion media y desviacion tipica en cada uno de los seis

subcomponentes y en

puntuacion total.

scsk scsj scch scis scmf ScCoi sctot
N Vélidos 278 275 276 276 276 277 265
Perdidos 4 7 6 6 6 5 17
Media 3,13 2,75 3,20 2,27 3,49 2,72 86,90
Desuv. tip. 0,70 0,69 0,72 0,69 0,63 0,70 12,96

SCSK: Autoamabilidad; SCSJ: Autojuicio; SCCH: Humanidad compartida; SCIS: Aislamiento; SCMF: mindfulness;
SCOI: Sobreidentificacion;

La comparacion de las medias de los 6 subcomponentes con otra

muestra espafola de 268 sujetos compuesta por estudiantes de medicina,

enfermeria y fisioterapia de la Universidad de Zaragoza (Garcia-Campayo y

otros, 2014) se puede observar en la Tabla 2-8:

Tabla 2-8. Puntuacién media (desviacién tipica) de los seis componentes de la autocompasion
en la muestra de este estudio y en la muestra de estudiantes de la Universidad de Zaragoza.

SK SJ CH IS MF Ol
Docentes 3,14 (0,71) | 2,78 (0,70) | 3,20 (0,72) | 2,28 (0,69) | 3,50 (0,64) | 2,72 (0,70)
Gipuzkoa.
Estudiantes | 3,14 (0,68) | 3,02 (0,71) | 2,91 (0,65) | 2,87 (0,72) | 3,18 (0,74) | 3,14 (0,77)
Aragon.

SK: Autoamabilidad; SJ: Autojuicio; CH: Humanidad compartida; IS: Aislamiento; MF: mindfulness; Ol:
Sobreidentificacion;
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8.1.4.- Nivel de estrés docente en los docentes.

Analizamos el nivel de estrés docente rasgo mediante el cuestionario
CEBP de Calvete y Villa (1997), que consta de 25 items agrupados en cinco
factores de estudio: agotamiento emocional, que consta de 8 items, logro
personal, que consta de 6 items, despersonalizacion, que consta de 4 items,
dificultades en los alumnos, que consta de 4 items y falta de control sobre los

alumnos, que consta de 3 items.

Los items se presentan en una escala tipo Likert con un rango que va de
1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de acuerdo) e indagan en
diferentes cuestiones relativas al ejercicio de la docencia y al estrés que ello

puede generar.

En el sumatorio de los items relativos al agotamiento emocional la
puntuacion minima obtenida fue de 8 (en diecisiete sujetos), mientras la

maxima fue de 46 (en un sujeto). La media fue de 17,96 (dt= 7,6).

En el sumatorio de los items relativos al logro personal la puntuacion
minima obtenida fue de 8 (en un sujeto), mientras la maxima fue de 36 (en un

sujeto). La media fue de 26,41 (dt=4,2).

En el sumatorio de los items relativos a la despersonalizacion la
puntuacion minima obtenida fue de 4 (en ochenta y ocho sujetos), mientras la

maxima fue de 20 (en un sujeto). La media fue de 6,76 (dt= 2,97).
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En el sumatorio de los items relativos a las dificultades en los alumnos la
puntuacion minima obtenida fue de 4 (en cinco sujetos), mientras la maxima

fue de 24 (en cinco sujetos). La media fue de 14,85 (dt= 4,68).

En el sumatorio de los items relativos a la falta de control sobre los
alumnos la puntuacion minima obtenida fue de 3 (en treinta y seis sujetos),

mientras la maxima fue de 17 (en un sujeto). La media fue de 6,49 (dt= 2,7).

Si algun docente o grupo de docentes a titulo individual o colectivo en
adelante quisiera utilizar esta herramienta en su ambito laboral para la
detecciéon y diagndstico del estrés docente, podria utilizar como referencia la
Tabla 2-9, donde se muestran los valores de distribucién de frecuencias de las

subescalas de ED en cuatrtiles:

Tabla 2-9. Valores de distribucion de frecuencias en las cinco subescalas y en la puntuacién
total del cuestionario CEBP.

cebdtot edae edlp eddp edda edfca
N Vélidos 267 277 273 275 272 273
Perdidos 15 5 9 7 10 9
Percentiles 25 49,00 12,00 24,00 4,00 11,00 5,00
50 59,00 16,00 27,00 6,00 15,00 6,00
75 72,00 23,00 30,00 9,00 18,00 8,00
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8.2.- Fiabilidad de los instrumentos de medicion.

Los indices de consistencia fueron medidos a través del alpha de

Cronbach en cada uno de los instrumentos de medicion.

En el cuestionario de medicién de mindfulness (PHLMS) se realizaron
analisis de fiabilidad tanto para la puntuacion total, como para cada subescala.
El coeficiente de fiabilidad (alpha de Cronbach) ha sido de 0,72 en la
puntuacion total del PHLMS, de 0,82 en la subescala referida a la atencion al
momento presente y de 0,84 en la subescala referida a la aceptacion de los

eventos privados.

En el cuestionario que mide el estrés docente (CEBP) el coeficiente de
fiabilidad (alpha de Cronbach) referente al sumatorio total ha sido de 0,89. El
coeficiente referente a la subescala de agotamiento emocional ha sido de 0,88,
el de la subescala de logro personal ha sido de 0,76, el de la subescala de
despersonalizacion ha sido de 0,53, el de la subescala de dificultades en los
alumnos de 0,82, y en la subescala de falta de control sobre los alumnos de

0,64.

Como se sefial6 mas arriba, en otra investigacion se ha realizado la
validacion del cuestionario (CEBP) con muestra docente esparfiola (Calvete y
Villa, 1997). Estos fueron los coeficientes de fiabilidad que obtuvieron: el
coeficiente referente a la subescala de agotamiento emocional fue de 0,84, el

de la subescala de logro personal fue de 0,62, el de la subescala de
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despersonalizacion fue de 0,55, el de la subescala de dificultades en los
alumnos de 0,69 y en la subescala de falta de control sobre los alumnos de

0,74.

En el cuestionario de autocompasioén (SCS) los coeficientes de fiabilidad
(alpha de Cronbach) fueron los siguientes: 0,89 en el sumatorio total, 0,81 en la
subescala de autoamabilidad, 0,70 en la subescala de humanidad compartida,
0,73 en la subescala de mindfulness, 0,74 en la subescala de autojuicio, 0,67

en la subescala de aislamiento y 0,68 en la subescala de sobreidentificacion.

Como ya se ha mencionado anteriormente, en otra investigacion se ha
realizado la validacion del cuestionario SCS con muestra espafiola
observandose fiabilidad para la evaluacién de la autocompasion en poblacién
general (Garcia-Campayo, 2014). Estos fueron los coeficientes de fiabilidad
gue obtuvieron: 0,87 en el sumatorio total, 0,79 en la subescala de
autoamabilidad, 0,72 en la subescala de humanidad compartida, 0,73 en la
subescala de mindfulness, 0,76 en la subescala de autojuicio, 0,77 en la

subescala de aislamiento y 0,76 en la subescala de sobreidentificacion.

En la Tabla 2-10 se resumen los coeficientes de fiabilidad obtenidos en

los cuestionarios que se han utilizado en la presente investigacion.



Tabla 2-10. Cuestionario, subescala o puntuacién total y coeficiente
de fiabilidad correspondiente en la presente investigacion.

CUESTIONARIO

SUBESCALA O PUNTUACI ON
TOTAL

COEFICIENTE
DE ALPHA DE
CRONBACH.

Atencion momento presente 0,82
PHLMS Aceptacion 0,84
PHLMS Total 0,72
Autoamabilidad 0,81
Autojuicio 0,74
Humanidad compartida 0,70
SCS Aislamiento 0,67
Mindfulness 0,73
Sobreidentificacion 0,68
SCSTotal 0,89
Agotamiento emocional 0,88
Logro personal 0,76
Despersonalizacion 0,53
CEBP Dificultades en los alumnos 0,82
Falta de control sobre los alumnos 0,64

CEBPTotal

0,89

114
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8.3.- Resultados comparativos y correlacionales.

A continuacion se presentan los analisis estadisticos de correlacion,
respondiendo a varias de las hip6tesis de la presente investigacion: determinar
si existe relacion estadisticamente significativa entre la aceptacion y el estrés
docente y entre la autocompasion y el estrés docente en el profesorado de
secundaria en Gipuzkoa. También se presentaran resultados comparativos en
referencia a otras hipétesis: la relacion entre el sexo y el nivel de estrés
docente, la relacion entre la edad y el nivel de estrés docente y la relacion entre
el tipo de centro y el nivel de estrés docente. Por ultimo, se afiaden otros datos
que si bien no son parte de las hipétesis, pueden suscitar cierto interés
cientifico. En el anexo 1 se muestra la tabla que sintetiza todas las
correlaciones existentes entre los tres cuestionarios principales (PHLMS, SCS

y CEBP) y sus subescalas.

Se pasa a revisar cada hipo6tesis con el objetivo de analizar si en cada

caso se cumple las primeras expectativas en base a los resultados obtenidos.



116

H 1. A mayor aceptacion tanto de los eventos internos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eve  ntos contextuales),

el estrés docente del profesorado es menor.

En contra a lo planteado en esta hipdtesis no existe una correlacion
estadisticamente significativa entre la aceptacién tanto de los eventos internos
(pensamientos, emociones, etc.) como externos (eventos contextuales) y el
estrés docente del profesorado. El resultado obtenido es de -0,115 (p=0,062)
en la relacién entre ambas escalas. No obstante, si parece que existe una
tendencia a que la aceptacidn se relacione negativamente con el estrés
docente. Prueba de ello es que cuando se segmenta la muestra en base al
sexo, encontramos que en los hombres (N=97) existe una correlacién
estadisticamente significativa entre ambas escalas. El resultado obtenido es de

-0,325** (p=0,001).

El siguiente es el gréafico de dispersiéon (Figura 2-1) de la aceptacion y
del estrés docente (puntuacion total) de la muestra del profesorado de
educacién secundaria. Se puede entrever cierta tendencia a la relacién

negativa entre ambas variables.
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Figura 2-1. Gréfico. Diagrama de dispersién. Variables de AC (aceptacién) y ED (estrés

docente).

La H1 se detalla posteriormente en 4 subhipétesis que pasamos a

analizar junto con los resultados obtenidos:

aceptacion tanto de los eventos int ernos

A mayor

H 1.1.-
ntos contextuales),

(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eve
el logro personal del profesorado es mayor.

No parece que la aceptacion tanto de los eventos internos

(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos contextuales) y el

logro personal del profesorado tenga alguna relacion. El resultado obtenido es



118

de 0,089 (p=0,144), por lo tanto no se encuentra ninguna correlacién

estadisticamente significativa entre ambas subescalas.

H 1.2.- A mayor aceptacion tanto de los eventos int ernos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eve  ntos contextuales),

el agotamiento emocional del profesorado es menor.

Tampoco parece que la aceptacion tanto de los eventos internos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos contextuales) tenga
relacion estadisticamente significativa con el agotamiento emocional del
profesorado. Estos son los resultados obtenidos al analizar la relacion entre

ambas subescalas: -0,098 (p=0,107).

H 1.3.- A mayor aceptacion tanto de los eventos int ernos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eve  ntos contextuales),

la despersonalizacién del profesorado es menor.

En una linea parecida a lo comentado en los parrafos superiores, no se
ha encontrado relacion entre la aceptacion tanto de los eventos internos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), y la
despersonalizacion del profesorado. Estos son los resultados obtenidos al

analizar la relacidon entre ambas subescalas: -0,067 (p=0,271).
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H 1.4.- A mayor aceptacion tanto de los eventos int ernos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eve  ntos contextuales),

la falta de control sobre los alumnos es menor

Tampoco hemos encontrado relacion estadistica significativa entre la
aceptacion tanto de los eventos internos (pensamientos, emociones, etc.),
como externos (eventos contextuales), y la falta de control sobre los alumnos.
Estos son los resultados obtenidos al analizar la relacion entre ambas

subescalas: -0,007 (p=0,905).
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H 2. La Atencion al momento presente ( awareness) tanto de los
eventos internos (pensamientos, emociones, etc.), ¢ o0mo externos
(eventos contextuales), no esta relacionada con el estrés docente del

profesorado.

Tal y como se planted en esta hipétesis, la Atencion al momento
presente (awareness) tanto de los eventos internos (pensamientos, emociones,
etc.), como externos (eventos contextuales) no estd relacionada
estadisticamente con el estrés docente del profesorado. El resultado obtenido

es de -0,007 (p=0,905) en la relacién entre ambas escalas.

La H2 se detalla en 4 subhipétesis que se analizan a continuacién junto

a los datos obtenidos.

H 2.1.- La Atencibn al momento presente tanto de lo s eventos
internos (pensamientos, emociones, etc.), como exte rnos (eventos
contextuales), no esta relacionada con el logro per  sonal del profesorado

en el trabajo.

En contra a lo planteado en esta subhipoétesis, la Atencion al momento
presente tanto de los eventos internos (pensamientos, emociones, etc.), como
externos (eventos contextuales), si que esta relacionada con el logro personal
del profesorado en el trabajo. La relacion es positiva y estadisticamente

significativa, estos son los resultados: 0,135* (p=0,029).
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H 2.2.- La Atencibn al momento presente tanto de lo s eventos
internos (pensamientos, emociones, etc.), como exte rnos (eventos
contextuales), no esta relacionado con el agotamien to emocional del

profesorado.

En la relacién entres la Atencién al momento presente tanto de los
eventos internos (pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos
contextuales), y el agotamiento emocional del profesorado no se ha
encontrado ninguna relacion estadistica significativa. Los resultados son: 0,046

(p=0,459).

H 2.3.- La Atencion al momento presente tanto de | 0s eventos
internos (pensamientos, emociones, etc.), como exte rnos (eventos
contextuales), no esta relacionado con la desperson  alizacion  del

profesorado.

En la relacién entre la Atencién al momento presente tanto de los
eventos internos (pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos
contextuales), y la despersonalizacibn del profesorado tampoco se ha
encontrado relacion estadisticamente significativa. Los resultados obtenidos

son: -0,082 (p=0,184).

H 2.4.- La Atencion al momento presente tanto de | 0s eventos

internos (pensamientos, emociones, etc.), como exte rnos (eventos



122

contextuales), no estd relacionado con la falta de control sobre los

alumnos.

Entre la Atencion al momento presente tanto de los eventos internos
(pensamientos, emociones, etc.), como externos (eventos contextuales), y la
falta de control sobre los alumnos tampoco se ha detectado una relacion

estadisticamente significativa. Estos fueron los resultados: 0,009 (p=0,882).



123

H 3. A mayor autocompasion, el nivel de estrés doce  nte es menor.

Tal y como se planted en esta hipétesis, a mayor autocompasion, el nivel
de estrés docente es menor. El resultado obtenido es de -0,361** (p<0,01) en

la relacion entre ambas escalas.

El que sigue es el grafico de dispersion (Figura 2-2) de la autocompasion
(puntuacioén total) y del estrés docente (puntuacion total) de la muestra del
profesorado de Educacion Secundaria. Se puede entrever cierta tendencia a la

relacion negativa entre ambas variables.

120,00
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80,00
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40,00 o
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Figura 2-2. Gréfico. Diagrama de dispersion. Variables SC (autocompasion) y ED (estrés
docente).
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La H3 se detalla en 28 subhipoétesis que se analizan a continuacion junto

a los datos obtenidos.

H3.1.- A mayor autocompasioén, el logro personal del profesorado

es mayor.

Se ha visto que a una mayor autocompasiéon, el logro personal del
profesorado es mayor. Por ende, si que se ha detectado una relacion positiva
estadisticamente significativa entre ambas escalas con los siguientes

resultados: 0,345** (p<0,01).

Dentro de esta subhip6tesis se plantean varias hipétesis mas

susceptibles de andlisis. Esto ha sido lo encontrado.

H3.1.1.- A mayor autoamabilidad, el nivel de logro personal es

mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacion entre la subescala de la autoamabilidad y la del logro personal

es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,319** (p<0,01).

H3.1.2.- A mayor humanidad compartida, el nivel de logro personal

es mayor.
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Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacién entre la subescala de la humanidad compartida y la del logro
personal es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,308**

(p<0,01).

H3.1.3.- A mayor mindfulness, el nivel de logro per  sonal es mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado

que la relacion entre la subescala de mindfulness y la del logro personal es

positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,323** (p<0,01).

H3.1.4.- A mayor auto-juicio, el nivel de logro per  sonal es menor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado

que la relacion entre la subescala del autojuicio y la del logro personal es

negativa y estadisticamente significativa con estos datos: -0,149* (p=0,014).

H3.1.5.- A mayor aislamiento, el nivel de logro per  sonal es menor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado

que la relacién entre la subescala de aislamiento y la del logro personal es

negativa y estadisticamente significativa con estos datos: -0,264** (p<0,01).

H3.1.6.- A mayor sobreidentificacion, el nivel de |  ogro personal es

menor.
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Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacién entre la subescala de sobreidentificacion y la del logro personal

es negativa y estadisticamente significativa con estos datos: -0,228** (p<0,01).

H3.2.- A mayor autocompasion, el agotamiento emocio nal del

profesorado es menor.

Se ha visto que a una mayor autocompasion, el agotamiento emocional
del profesorado es menor. Por ende, si que se ha detectado una relacién
negativa estadisticamente significativa entre ambas escalas con los siguientes

resultados: -0,308** (p<0,01).

Dentro de esta subhip6tesis se plantean varias hipétesis mas

susceptibles de andlisis. Esto ha sido lo encontrado.

H3.2.1.-A mayor autoamabilidad, el nivel de agotami  ento emocional

€S menaor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacion entre la subescala de la autoamabilidad y la del agotamiento
emocional es negativa y estadisticamente significativa con estos datos:

-0,218** (p<0,01).

H3.2.2.-A mayor humanidad compartida, el nivel de a gotamiento

emocional es menor.
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A diferencia de lo que se planteaba antes de la recogida de datos, se ha
observado que no hay relacién estadisticamente significativa entre la subescala
de la humanidad compartida y la del agotamiento emocional. Estos son los

datos: -0,108 (p=0,077).

H3.2.3.-A mayor mindfulness, el nivel de agotamient o0 emocional es

menor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacion entre la subescala de mindfulness y la del agotamiento
emocional es negativa y estadisticamente significativa con estos datos:

-0,235** (p<0,01).

H3.2.4.-A mayor autojuicio, el nivel de agotamiento emocional es

mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
gue la relacién entre la subescala del autojuicio y la del agotamiento emocional

es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,258** (p<0,01).

H3.2.5.-A mayor aislamiento, el nivel de agotamient 0 emocional es

mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado

que la relaciébn entre la subescala de aislamiento y la del agotamiento
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emocional es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,284**

(p<0,01).

H3.2.6.-A mayor sobreidentificacion, el nivel de ag otamiento

emocional es mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacion entre la subescala de la sobreidentificacion y la del agotamiento
emocional es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,262**

(p<0,01).

H3.3.- A mayor autocompasion, la despersonalizacion del

profesorado es menor.

Se ha visto que a una mayor autocompasion, la despersonalizacion del
profesorado es menor. Por ende, si que se ha detectado una relaciéon negativa
estadisticamente significativa entre ambas escalas con los siguientes

resultados: -0,237** (p<0,01).

Dentro de esta subhipoétesis se plantean varias hipétesis mas susceptibles de

andlisis. Esto ha sido lo encontrado.

H3.3.1.- A mayor autoamabilidad, la despersonalizac i6n del

profesorado es menor.
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Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacion entre la subescala de la autoamabilidad y la de la
despersonalizacion es negativa y estadisticamente significativa con estos

datos: -0,183** (p<0,01).

H3.3.2- A mayor humanidad compartida, la despersona lizacién del

profesorado es menor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relaciéon entre la subescala de la humanidad compartida y la de la
despersonalizacion es negativa y estadisticamente significativa con estos

datos: -0,154* (p=0,02).

H3.3.3.- A mayor mindfulness, la despersonalizacién del

profesorado es menor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
gue la relacién entre la subescala de mindfulness y la de la despersonalizacién

es negativa y estadisticamente significativa con estos datos: -0,237** (p<0,01).

H3.3.4.- A mayor autojuicio, la despersonalizaciéon del profesorado

es mayor.
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Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
gue la relacién entre la subescala del autojuicio y la de la despersonalizacién

es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,138** (p=0,023).

H3.3.5.- A mayor aislamiento, la despersonalizacion del profesorado

es mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
gue la relacidon entre la subescala del aislamiento y la de la despersonalizacién

es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,138** (p=0,023).

H3.3.6.- A mayor sobreidentificacion, la despersona lizacién del

profesorado es mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacion entre la subescala de la sobreidentificacion y la de la
despersonalizacion es positiva y estadisticamente significativa con estos datos:

0,158** (p<0,01).

H3.4.- A mayor autocompasion, la falta de control s obre los
alumnos es menor.

Se ha visto que a una mayor autocompasion, las dificultades en los
alumnos es menor. Por ende, si que se ha detectado una relacion negativa
estadisticamente significativa entre ambas escalas con los siguientes

resultados: -0,205** (p<0,01).
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H3.4.1- A mayor autoamabilidad, la falta de control sobre los

alumnos es menor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacion entre la subescala de la autoamabilidad y la de dificultades en
los alumnos es negativa y estadisticamente significativa con estos datos: -

0,195** (p<0,01).

H3.4.2- A mayor humanidad compartida, la falta de ¢ ontrol sobre los

alumnos es menor.

A diferencia de lo que se planteaba antes de la recogida de datos, se ha
observado que no hay relacién estadisticamente significativa entre la subescala
de la humanidad compartida y la de dificultades en los alumnos. Estos son los

datos: -0,06 (p=0,923).

H3.4.3- A mayor mindfulness, la falta de control so  bre los alumnos

€S menor.

A diferencia de lo que se planteaba antes de la recogida de datos, se ha
observado que no hay relacién estadisticamente significativa entre la subescala
de mindfulness y la de dificultades en los alumnos. Estos son los datos: -0,109

(p=0,076).



132

H3.4.4- A mayor autojuicio, la falta de control sob  re los alumnos es

mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
que la relacién entre la subescala del autojuicio y la de la dificultades en los
alumnos es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,201**

(p<0,01).

H3.4.5- A mayor aislamiento, la falta de control so  bre los alumnos

es mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
qgue la relacion entre la subescala de aislamiento y la de dificultades en los
alumnos es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,127*

(p=0,038).

H3.4.6- A mayor sobreidentificacion, la falta de co  ntrol sobre los

alumnos es mayor.

Tal y como se planteaba antes de la recogida de datos, se ha observado
gue la relacion entre la subescala de sobreidentificacion y la de dificultades en
los alumnos es positiva y estadisticamente significativa con estos datos: 0,143*

(p=0,019).



133

H 4. Las profesoras reflejan un mayor indice de est  rés docente que

los profesores varones.

Cuando se analizan las diferencias entre los valores medios relativos al
estrés docente entre los profesores (puntuacion media de 61,50) y profesoras
(puntuacion media de 62,49) los resultados muestran que no son
estadisticamente significativas al nivel de confianza del 95%. Estos son los
datos: [F=3,23, p>0,05.] [t(261)=-,478; p= 0,633]. Esto nos hace concluir que
las profesoras no refieren un mayor indice de estrés docente que los

profesores.

Al analizar los subcomponentes del ED tampoco se observaron
diferencias estadisticamente significativas entre los valores medios relativos al

sexo. En la Tabla 2-11 se observan las medias.
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Tabla 2-11. Tipo de sexo, numero de sujetos, puntuacion media y
desviacién tipica en el Cuestionario de estrés docente (puntuacién total y
los cinco subcomponentes).

Sexo N Media Desviacion tip.
edae Hombre 99 18,18 8,11
Mujer 174 18,00 7,27
edlp Hombre 98 26,63 3,85
Mujer 171 26,16 4,35
eddp Hombre 98 7,01 2,93
Mujer 173 6,64 3,00
edda Hombre 98 14,58 4,86
Mujer 170 15,08 4,54
edfca Hombre 99 6,33 2,63
Mujer 170 6,65 2,72
cebdtot Hombre 97 61,50 16,81
Mujer 166 62,49 15,78

EDAE: Agotamiento emocional; EDLP: Logro personal; EDDP: Despersonalizacion; EDDA:
Dificultades en los alumnos; EDFCA: Falta de control sobre los alumnos; CEBDTOT: Estrés
docente puntuacién total.

H 5. Los docentes de secundaria jovenes indican un mayor estrés

docente que los docentes de mayor edad.

Cuando se analizan las diferencias entre los valores medios relativos al
estrés docente entre los docentes jovenes (media del ED= 59,04), hasta 35
afos, y los docentes de mayor edad (media del ED=62,34), a partir de 35 afios,
los resultados muestran que no son estadisticamente significativas al nivel de
confianza del 95%. Estos son los resultados: [F=2,9, p>0,05.] [t(260)=-1,281; p=

0,201].
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Esto nos hace concluir que no hay diferencias en lo relativo al estrés
docente global entre el profesorado joven o novel y el profesorado mayor o mas
experimentado. Por lo tanto, estamos en condiciones de sefalar que no se
cumple la hipotesis planteada. No obstante, resulta destacable que en la
muestra sélo se contabilizan 52 docentes menores de 36 afios y 217 mayores
de 36 afos y que si analizamos el ED componente a componente los datos si

muestran ciertas diferencias en tres de ellos. Estos son los resultados:

Diferencias entre los valores medios relativos al agotamiento emocional
entre los docentes jovenes (media=15,5) y los de mayor edad (media=18,5):
[F=6,45, p=0,012.] [t(97,3)=-3,09; p= 0,003]. Esto nos hace concluir que los
docentes de mayor edad sufren un nivel mas alto de agotamiento emocional

gue los docentes jovenes.

Diferencias entre los valores medios relativos al logro personal entre los
docentes jovenes (media=27,7) y los de mayor edad (media=26,2): [F=0,39,
p>0,05.] [t(266)=2,40; p= 0,017]. Esto nos hace concluir que los docentes mas
jovenes poseen un nivel de logro personal mas alto que los docentes de mas

edad.

Diferencias entre los valores medios relativos a la despersonalizacion
entre los docentes jévenes (media=6,3) y los de mayor edad (media=6,9):
[F=1,63, p>0,05.] [t(268)=-1,37; p= 0,172]. Esto nos hace concluir que no hay
diferencias en lo relativo a la despersonalizacién entre el profesorado joven o

novel y el profesorado mayor o mas experimentado.
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Diferencias entre los valores medios relativos a las dificultades en los
alumnos entre los docentes jovenes (media=16,1) y los de mayor edad
(media=14,6): [F=7,34, p=0,007.] [t(95,1)=2,41; p= 0,018]. Esto nos hace
concluir que los docentes jovenes indican un nivel mas alto de dificultades en

los alumnos que los docentes de mayor edad.

Diferencias entre los valores medios relativos a la falta de control sobre
los alumnos entre los docentes jévenes (media=6,6) y los de mayor edad
(media=6,4): [F=,021, p>0,05] [t(266)=0,459; p= 0,647]. Esto nos hace
concluir que no hay diferencias en lo relativo a la falta de control sobre los
alumnos entre el profesorado joven o novel y el profesorado mayor o mas

experimentado.

En la tabla 2-12 se exponen las medias relativas al estrés docente y sus
subcomponentes en relacion a la edad (dividida entre menores de 36 y de 36 0

mayores).



Tabla 2-12. Grupo de edad, niumero de sujetos, puntuacion media y

desviacion tipica en el Cuestionario de

los cinco subcomponentes).

estrés docente (puntuacién total y

Edad Media Desviacion tip.

edae Menor de 36 52 15,48 5,95
afos.
36 afios 0 220 18,51 7,82
mayor

edlp Menor de 36 51 27,72 3,69
afos.
36 afios 0 217 26,17 4,25
mayor

eddp Menor de 36 52 6,26 2,75
afos.
36 afios 0 218 6,89 3,02
mayor

edda Menor de 36 51 16,05 3,72
afos.
36 afios 0 216 14,56 4,87
mayor

edfca Menor de 36 50 6,62 2,60
afos.
36 afios 0 218 6,42 2,70
mayor

cebdtot Menor de 36 49 59,04 14,02
afos.
36 afios o 213 62,34 16,76
mayor

EDAE: Agotamiento emocional; EDLP: Logro personal; EDDP: Despersonalizacion; EDDA:

Dificultades en los alumnos; EDFCA: Falta de control sobre los alumnos; CEBDTOT: Estrés

docente puntuacién total.
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H 6. No existen diferencias entre el profesorado de los centros
concertados vy el profesorado de los centros public os en lo referente al

estrés docente.

Cuando se analizan las diferencias entre los valores medios relativos al
estrés docente entre los docentes en centros educativos publicos (media=
63,04) y los docentes en centros educativos concertados (media=58,01), los
resultados muestran que si son estadisticamente significativas al nivel de
confianza del 95%. Aunque en la direccién inesperada segun habiamos
pronosticado en esta hipétesis. Es decir, los docentes en centros educativos
concertados muestran unos niveles menores de estrés docente comparados
con los docentes en centros educativos publicos. Estos son los resultados:
[F=0,206, p>0,05.] [t(265)=2,18; p= 0,029.]. De la misma manera, resulta
destacable sefialar que en la muestra se contabilizaron 66 docentes
trabajadores en centros concertados y 211 docentes trabajadores de centros

publicos.

Estos son los datos al analizar los subcomponentes del ED en relacion a

la pertenencia del profesorado a un centro publico o a un centro concertado:

Las diferencias entre los valores medios relativos al agotamiento
emocional entre los docentes de centros publicos (media=17,90) y los de
centros concertados (media=18,18): [F=0,15, p>0,05.] [t(275)=-2,67; p= 0,789.]

Esto nos hace concluir que no hay diferencias en lo relativo al agotamiento
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emocional entre el profesorado de centros publicos y el profesorado de centros

concertados.

Las diferencias entre los valores medios relativos al logro personal entre
los docentes de centros publicos (media=26,02) y los de centros concertados
(media=27,63): [F=1,005, p>0,05.] [t(271)=-2,75; p= 0,006.]. Esto nos hace
concluir que los docentes pertenecientes a centros concertados poseen un
nivel de logro personal mas alto que los docentes pertenecientes a centros

publicos.

Las diferencias entre los valores medios relativos a la
despersonalizacion entre los docentes de centros publicos (media=8,83) y los
de centros concertados (media=6,53): [F=0,029, p>0,05.] [t(273)=0,720; p=
0,472.]. Esto nos hace concluir que no hay diferencias en lo relativo a la
despersonalizacion entre el profesorado de centros publicos y el profesorado

de centros concertados.

Las diferencias entre los valores medios relativos a las dificultades en los
alumnos entre los docentes de centros publicos (media=15,45) y los de
centros concertados (media=12,97): [F=0,474, p>0,05.] [t(270)=3,83; p=
0,000.]. Esto nos hace concluir que los docentes pertenecientes a centros
publicos padecen un nivel de dificultades en los alumnos mas alto que los

docentes pertenecientes a centros concertados.
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Las diferencias entre los valores medios relativos a la falta de control
sobre los alumnos entre los docentes de centros publicos (media=6,71) y los
de centros concertados (media=5,77): [F=4,18, p=0,042.] [t(126,7)=2,71; p=
0,007.]. Esto nos hace concluir que los docentes pertenecientes a centros
publicos padecen un nivel de falta de control sobre los alumnos mas alto que

los docentes pertenecientes a centros concertados.

En la tabla 2-13 se exponen las medias relativas al estrés docente y sus

subcomponentes segun el tipo de centro.

Tabla 2-13. Tipo de centro, nimero de sujetos, puntuacién media y
desviacién tipica en el Cuestionario de estrés docente (puntuacion total
y los cinco subcomponentes).

Tipo de centro N Media Desviacion tip.
edae Publico 211 17,90 7,55
Concertado 66 18,18 7,68
edlp Publico 207 26,01 4,33
Concertado 66 27,63 3,49
eddp Publico 209 6,83 3,03
Concertado 66 6,53 2,76
edda Publico 206 15,44 4,51
Concertado 66 12,96 4,73
edfca Publico 208 6,71 2,78
Concertado 65 5,76 2,31
cebdtot Publico 202 63,04 16,33
Concertado 65 58,01 15,39

EDAE: Agotamiento emocional; EDLP: Logro personal; EDDP: Despersonalizacion; EDDA:
Dificultades en los alumnos; EDFCA: Falta de control sobre los alumnos; CEBDTOT: Estrés
docente puntuacién total.
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8.4.- Otros resultados comparativos.

En esta seccidbn se citaran otros resultados recogidos en esta

investigacion.

Respecto al sexo de los docentes :

Se ha visto que no hay diferencia estadisticamente significativa en lo
relativo a la atencion al momento presente entre profesores (media=35,71) y

profesoras (media=36,28): [F=2,22, p>0,05.][t(264)=-0,764; p=0,446.]

Si existe diferencia en lo relativo al nivel de aceptacién entre profesores
(media=33,46) y profesoras (media=31,14): [F=0,054, p>0,05.][t(269)=3,056;
p=0,002.]. Los profesores poseen un mayor nivel de aceptacion que las

profesoras.

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
autoamabilidad entre profesores (media=3,18) y profesoras (media=3,11):

[F=1,276, p>0,05.][t(272)=0,852; p=0,395.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
autocompasion (puntuacion total) entre profesores (media=88,59) y profesoras

(media=85,81): [F=0,001, p>0,05.][t(259)=1,664; p=0,097.].
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No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo al
autojuicio entre profesores (media=2,73) y profesoras (media=2,77): [F=0,319,

p>0,05.][t(269)=-0,428; p=0,669.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
humanidad compartida entre profesores (media=3,21) y profesoras

(media=3,19): [F=0,523, p>0,05.][t(270)=-0,261; p=0,794.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo al
aislamiento entre profesores (media=2,23) y profesoras (media=2,31):

[F=0,000, p>0,05.][t(270)=-0,890; p=0,374.].

Si existe diferencia en lo relativo al nivel de mindfulness
(subcomponente de la autocompasion) entre profesores (media=3,60) vy
profesoras (media=3,43): [F=1,183, p>0,05.][t(270)=2,117; p=0,035.]. Los

profesores poseen un mayor nivel de mindfulness que las profesoras.

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
sobreidentificacion entre profesores (media=2,62) y profesoras (media=2,79):

[F=0,007, p>0,05.][t(271)=-1,95; p=0,052.].

En la tabla 2-14 se exponen las medias relativas al mindfulness (AMP y

AC) y la autocompasion y sus subcomponentes segun el sexo de los docentes.
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Tabla 2-14. Sexo, nimero de sujetos, puntuacion media y desviacidn tipica
en los cuestionarios de mindfulness (PHLMS) y de autocompasion (SCS).

Sexo N Media Desviacion tip.
phlaw Hombre 93 35,71 5,19
Mujer 173 36,28 6,15
phlac Hombre 99 33,46 5,93
Mujer 172 31,14 6,08
scsk Hombre 98 3,18 0,64
Mujer 176 3,10 0,73
scsj Hombre 98 2,72 0,70
Mujer 173 2,76 0,70
scch Hombre 98 3,20 0,77
Mujer 174 3,18 0,69
scis Hombre 99 2,23 0,68
Mujer 173 2,31 0,69
scmf Hombre 96 3,59 0,60
Mujer 176 3,42 0,64
scoi Hombre 99 2,61 0,71
Mujer 174 2,78 0,69
sctot Hombre 94 88,58 13,13
Mujer 167 85,80 12,82

PHLAW: atencion al momento presente; PHLAC: Aceptacién; SCSK: Autoamabilidad; SCSJ:
Autojuicio; SCCH: Humanidad compartida; SCIS: Aislamiento; SCMF: mindfulness; SCOI:
Sobreidentificacion; SCTOT: Autocompasion puntuacion total

Respecto a la edad del profesorado dividida entres menores de 36

afios y mayores de 36 afos (36 afos inclusive):

Se ha visto que no hay diferencia estadisticamente significativa en lo
relativo a la atencion al momento presente entre profesores jovenes
(media=36,76) y profesores de mas edad (media=36,01): [F=0,496,

p>0,05.][t(263)=0,823; p=0,411.].
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No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
aceptacion entre profesores jovenes (media=31,96) y profesores de mas edad

(media=31,95): [F=2,835, p>0,05.][t(269)=0,005; p=0,996.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo la
autocompasion (puntuacion total) entre profesores jévenes (media=88,02) y
profesores de mas edad (media=86,64): [F=0,003, p>0,05.][t(259)=0,679;

p=0,498.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
autoamabilidad entre profesores jévenes (media=3,19) y profesores de mas

edad (media=3,13): [F=1,942, p>0,05.][t(271)=0,578; p=0,564.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo al
autojuicio entre profesores jovenes (media=2,74) y profesores de mas edad

(media=2,76): [F=0,761, p>0,05.][t(267)=-0,176; p=0,860.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
humanidad compartida entre profesores jovenes (media=3,09) y profesores de

mas edad (media=3,22): [F=1,386, p>0,05.][t(269)=-1,191; p=0,235.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo al
aislamiento entre profesores jovenes (media=2,16) y profesores de mas edad

(media=2,31): [F=0,925, p>0,05.][t(270)=-1,443; p=0,150.].
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No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo al
mindfulness entre profesores jovenes (media=3,65) y profesores de mas edad

(media=3,46): [F=0,095, p>0,05.][t(268)=1,878; p=0,061.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la sobre-
identificacion entre profesores jovenes (media=2,63) y profesores de mas edad

(media=2,75): [F=0,467, p>0,05.][t(270)=-1,041; p=0,299.].

En la tabla 2-15 se exponen las medias relativas al mindfulness (AMP y

AC) y la autocompasion y sus subcomponentes segun la edad de los docentes.

Tabla 2-15. Edad, numero de sujetos, puntuacion media y desviacion tipica en los cuestionarios
de mindfulness (PHLMS) y de autocompasién (SCS).

Edad N Media Desviacion tip.
Phiaw Menor de 36 afios. 51 36,76 6,00
36 afios o mayor 214 36,01 5,81
Phiac Menor de 36 afios. 50 31,96 7,10
36 afios o0 mayor 221 31,95 5,89
Scsk Menor de 36 afios. 52 3,19 0,59
36 afios 0 mayor 221 3,12 0,72
Ses| Menor de 36 afios. 52 2,73 0,73
36 afios 0 mayor 217 2,75 0,69
Scch Menor de 36 afios. 52 3,09 0,66
36 afios 0 mayor 219 3,22 0,73
Scis Menor de 36 afios. 51 2,15 0,73
36 afios 0 mayor 221 2,31 0,68
Semf Menor de 36 afios. 51 3,64 0,65
36 afios 0 mayor 219 3,46 0,63
Scoi Menor de 36 afios. 52 2,63 0,73
36 afios 0 mayor 220 2,74 0,69
Sctot Menor de 36 afios. 50 88,02 11,99
36 afios 0 mayor 211 86,63 13,19

PHLAW: atencion al momento presente; PHLAC: Aceptacion; SCSK: Autoamabilidad; SCSJ: Autojuicio; SCCH:
Humanidad compartida; SCIS: Aislamiento; SCMF: mindfulness; SCOI: Sobreidentificacién; SCTOT: Autocompasion
puntuacion tota
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Respecto al tipo de centro, publico o concertado:

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la media
de edad entre profesores de centros publicos (media=45,22) y profesores de
centros concertados (media=43,22): [F=0,138, p>0,05.][t(274)=1,641;

p=0,102.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
atencion al momento presente entre docentes pertenecientes a centros
publicos (media=35,90) y docentes pertenecientes a centros concertados

(media=36,92): [F=4,836, p=0,029.][t(128,77)=-1,389; p=0,167]

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
aceptacion entre docentes pertenecientes a centros publicos (media=31,70) y
docentes pertenecientes a centros concertados (media=32,81): [F=5,548,

p=0,019.][t(136,96)=-1,448; p=0,150.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
autocompasion (puntuacion total) entre docentes pertenecientes a centros
publicos (media=86,02) y docentes pertenecientes a centros concertados

(media=89,62): [F=0,331, p>0,05.][t(263)=-1,949; p=0,052.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la

autoamabilidad entre docentes pertenecientes a centros publicos (media=3,10)
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y docentes pertenecientes a centros concertados (media=3,25): [F=0,509,
p>0,05.][t(276)=-1,480; p=0,140.].

No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativo al
autojuicio entre docentes pertenecientes a centros publicos (media=2,73) vy
docentes pertenecientes a centros concertados (media=2,83): [F=0,101,

p>0,05.][t(273)=-0,965; p=0,335.].

Si existe diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a la
humanidad compartida entre docentes pertenecientes a centros publicos
(media=3,14) y docentes pertenecientes a centros concertados (media=3,38):
[F=0,930, p>0,05.][t(274)=-2,352; p=0,019.]. Los docentes de centros
concertados poseen un nivel de humanidad compartida mas alto que los

docentes de centros publicos.

Si existe diferencia estadisticamente significativa en lo relativo al
aislamiento entre docentes pertenecientes a centros publicos (media=2,33) y
docentes pertenecientes a centros concertados (media=2,12): [F=0,421,
p>0,05.][t(274)=2,144; p=0,033.]. Los docentes de centros concertados poseen

un nivel de aislamiento mas bajo que los docentes de centros publicos.

Si existe diferencia estadisticamente significativa en lo relativo a
mindfulness entre docentes pertenecientes a centros publicos (media=3,45) y
docentes pertenecientes a centros concertados (media=3,64): [F=0,479,
p>0,05.][t(274)=-2,071; p=0,039.]. Los docentes de centros concertados

poseen un nivel de mindfulness mas alto que los docentes de centros publicos.
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No hay diferencia estadisticamente significativa en lo relativa a la
sobreidentificacibn entre docentes pertenecientes a centros publicos
(media=2,76) y docentes pertenecientes a centros concertados (media=2,60):

[F=0,003, p>0,05.][t(275)=1,650; p=0,100.].

En la tabla 2-16 se exponen las medias relativas al mindfulness (AMP y
AC) y la autocompasion y sus subcomponentes segun el tipo de centro (publico

0 concertado).

Tabla 2-16. Tipo de centro, nimero de sujetos, puntuacion media y desviacion tipica en los
cuestionarios de mindfulness (PHLMS) y de autocompasién (SCS).

Tipo de centro N Media Desviacion tip.
phlaw Publico 207 35,90 6,08
Concertado 63 36,92 4,78
phlac Publico 208 31,70 6,35
Concertado 67 32,81 5,12
scsk Publico 211 3,10 0,70
Concertado 67 3,24 0,69
scsj Publico 209 2,73 0,69
Concertado 66 2,82 0,70
scch Publico 209 3,14 0,69
Concertado 67 3,38 0,77
scis Publico 209 2,33 0,70
Concertado 67 2,12 0,63
scmf Publico 210 3,45 0,63
Concertado 66 3,63 0,61
scoi Publico 211 2,76 0,70
Concertado 66 2,59 0,68
sctot Publico 200 86,02 13,00
Concertado 65 89,61 12,58

PHLAW: atencion al momento presente; PHLAC: Aceptacion; SCSK: Autoamabilidad; SCSJ: Autojuicio; SCCH:
Humanidad compartida; SCIS: Aislamiento; SCMF: mindfulness; SCOI: Sobreidentificacién; SCTOT: Autocompasion
puntuacion total
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Otras correlaciones de posible interés (se puede consultar la Tabla que

resume los resultados en el Anexo 1):

Atencién plena y autocompasion

A mayor atencién plena en el momento presente, el nivel de
autoamabilidad es mayor. El resultado obtenido es de 0,214** (p<0,01) en la

relacién entre ambas escalas.

A mayor atencion plena en el momento presente, el nivel de autojuicio es
mayor. El resultado obtenido es de 0,137* (p<0,05) en la relacién entre ambas

escalas.

A mayor atencion plena en el momento presente, el nivel de humanidad
compartida es mayor. El resultado obtenido es de 0,220** (p<0,01) en la

relacion entre ambas escalas.

A mayor atencién plena en el momento presente, el nivel de mindfulness
(subescala de autocompasién) es mayor. El resultado obtenido es de 0,229**

(p<0,01) en la relacién entre ambas escalas.
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Aceptacion y autocompasion

A mayor aceptacion, el nivel de autoamabilidad es mayor. El resultado

obtenido es de 0,178** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.

A mayor aceptacion, el nivel de autojuicio es menor. El resultado

obtenido es de -0,262** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.

A mayor aceptacion, el nivel de aislamiento es menor. El resultado

obtenido es de -0,313** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.

A mayor aceptacion, el nivel de mindfulness (subescala de
autocompasion) es mayor. El resultado obtenido es de 0,323** (p<0,01) en la

relacion entre ambas escalas.

A mayor aceptacion, el nivel de sobreidentificacibn es menor. El

resultado obtenido es de -0,327** (p<0,01) en la relacién entre ambas escalas.

A mayor aceptacion, el nivel de autocompasion (puntuacién total) es
mayor. El resultado obtenido es de 0,328** (p<0,01) en la relacion entre ambas

escalas.
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Autocompasion, relacion entre subescalas.

A mayor autoamabilidad, el nivel de autojuicio es menor. El resultado

obtenido es de -0,502** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.

A mayor autoamabilidad, el nivel de humanidad compartida es mayor. El

resultado obtenido es de 0,478** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.

A mayor autoamabilidad, el nivel de aislamiento es menor. El resultado

obtenido es de -0,323** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.

A mayor autoamabilidad, el nivel de mindfulness (subescala de
autocompasion) es mayor. El resultado obtenido es de 0,587** (p<0,01) en la

relacion entre ambas escalas.

A mayor autoamabilidad, el nivel de sobreidentificacibn es menor. El

resultado obtenido es de -0,462** (p<0,01) en la relacién entre ambas escalas.

A mayor autojuicio, el nivel de humanidad compartida es menor. El

resultado obtenido es de -0,139* (p<0,05) en la relacién entre ambas escalas.

A mayor autojuicio, el nivel de aislamiento es mayor. El resultado

obtenido es de 0,578** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.
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A mayor autojuicio, el nivel de mindfulness (subescala de
autocompasion) es menor. El resultado obtenido es de -0,306* (p<0,01) en la

relacion entre ambas escalas.

A mayor autojuicio, el nivel de sobreidentificacion es mayor. El resultado

obtenido es de 0,609** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.

A mayor humanidad compartida, el nivel de aislamiento es menor. El

resultado obtenido es de -0,200** (p<0,01) en la relacién entre ambas escalas.

A mayor humanidad compartida, el nivel de mindfulness (subescala de
autocompasion) es mayor. El resultado obtenido es de 0,510** (p<0,01) en la

relacion entre ambas escalas.

A mayor humanidad compartida, el nivel de sobreidentificacion es
menor. El resultado obtenido es de -0,294** (p<0,01) en la relacion entre

ambas escalas.

A mayor aislamiento, el nivel de mindfulness (subescala de
autocompasion) es menor. El resultado obtenido es de -0,390** (p<0,01) en la

relacién entre ambas escalas.

A mayor aislamiento, el nivel de sobreidentificacion es mayor. El

resultado obtenido es de 0,626** (p<0,01) en la relacion entre ambas escalas.
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A mayor mindfulness (subescala de autocompasion), el nivel de
sobreidentificacion es menor. El resultado obtenido es de -0,508** (p<0,01) en

la relacion entre ambas escalas.

Estrés docente, relacidn entre subescalas.

A mayor agotamiento emocional, el nivel de logro personal es menor. El

resultado obtenido es de -0,444** (p<0,01) en la relacién entre ambas escalas.

A mayor agotamiento emocional, el nivel de despersonalizacién es
mayor. El resultado obtenido es de 0,455** (p<0,01) en la relacion entre ambas

escalas.

A mayor agotamiento emocional, el nivel de dificultades en los alumnos
es mayor. El resultado obtenido es de 0,454** (p<0,01) en la relacién entre

ambas escalas.

A mayor agotamiento emocional, el nivel de falta de control sobre los
alumnos es mayor. El resultado obtenido es de 0,370** (p<0,01) en la relacién

entre ambas escalas.

A mayor logro personal, el nivel de despersonalizacibn es menor. El

resultado obtenido es de -0,342** (p<0,01) en la relacién entre ambas escalas.



154

A mayor logro personal, el nivel de dificultades en los alumnos es menor.
El resultado obtenido es de -0,305* (p<0,01) en la relaciébn entre ambas

escalas.

A mayor logro personal, el nivel de falta de control sobre los alumnos es
menor. El resultado obtenido es de -0,308** (p<0,01) en la relacion entre

ambas escalas.

A mayor despersonalizacion, el nivel de dificultades en los alumnos es
mayor. El resultado obtenido es de 0,234** (p<0,01) en la relacion entre ambas

escalas.

A mayor despersonalizacion, el nivel de falta de control sobre los
alumnos es mayor. El resultado obtenido es de 0,241** (p<0,01) en la relacién

entre ambas escalas.

A mayores dificultades en los alumnos, el nivel de falta de control sobre
los alumnos es mayor. El resultado obtenido es de 0,461** (p<0,01) en la

relacion entre ambas escalas.
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8.5.- Analisis de regresion.

El objetivo de este analisis es explicar la variabilidad de una variable

dependiente en funcién de otras variables independientes.

Con este analisis se pretende contrastar la potencia predictiva de los
componentes de variables independientes respecto a las variables
dependientes (que seran la puntuacién total del cuestionario CEBP vy los cinco

subcomponentes).

Para analizar globalmente la relacion de las variables con la variable
objeto de estudio (dependiente) Estrés docente hemos realizado una regresion
multiple en la que hemos incluido como variables independientes Mindfulness
(2), autocompasion (6) y Edad. Habida cuenta que en los resultados de las
correlaciones la interaccion entre varias de estas variables es diferente en los
hombres y las mujeres, asi como en los centros publicos y privados, se ha
efectuado el analisis de regresion para los datos globales y en cada uno de los
segmentos obtenidos una vez efectuada la particién del fichero de datos en
funcion del sexo y del tipo de centro. EI método de inclusion de las variables en

el modelo es el de “pasos sucesivos”. Los resultados son los que siguen:
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Para datos globales.

Como se puede apreciar en la Tabla 2-17 la variable que mejor explica
los cambios que se producen en el estrés docente (puntuacién total) es SCMF
(el componente mindfulness de la escala de autocompasion), que explica el
8,6% de la varianza de la variable dependiente. La siguiente, que incrementa
en un 3,1%, es la variable SCIS (el componente de aislamiento de la escala de

autocompasion).

Tabla 2-17. Resumen del modelo de Regresion: CEBPTotal/resto de

variables.
Resumen del modelo CEBPTOTAL
R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,300% ,090 ,086 15,83
2 352" 124 117 15,57

a. Variables predictoras: (Constante), scmf

b. Variables predictoras: (Constante), scmf, scis

La variable que mejor explica los cambios que se producen en el
agotamiento emocional es SCIS (el componente de aislamiento de la escala de
autocompasion), que explica el 7,2% de la varianza del agotamiento emocional.
La siguiente, que incrementa en un 1,7%, es la variable SCMF (el componente

mindfulness de la escala de autocompasién). Ver Tabla 2-18.
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Tabla 2-18. Resumen del modelo de Regresion: Agotamiento
emocional/resto de variables.
Resumen del modelo: EDAE

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,276% ,076 ,072 7,439
2 ,311b ,097 ,089 7,372

a. Variables predictoras: (Constante), scis

b. Variables predictoras: (Constante), scis, scmf

La variable que mejor explica los cambios que se producen en el logro

personal es SCMF (el componente mindfulness de la escala de

autocompasion), que explica el 12,1% de la varianza del logro personal. Ver

Tabla 2-19.

Tabla 2-19. Resumen del modelo de Regresién: Logro personal/resto

de variables.
Resumen del modelo EDALP
R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,353° 125 121 3,89756
2 ,380b ,145 , 138 3,86101
3 A411° ,169 ,158 3,81477

a. Variables predictoras: (Constante), scmf

b. Variables predictoras: (Constante), scmf, scch

c. Variables predictoras: (Constante), scmf, scch, edad

La variable que mejor explica los cambios que se producen en la
despersonalizacion es SCMF (el componente mindfulness de la escala de

autocompasion), que explica el 5,9% de la varianza de la despersonalizacion.

Ver Tabla 2-20.
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Tabla  2-20. Resumen del
Despersonalizacién/resto de variables.

modelo de Regresion:

Resumen del modelo EDDP

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,250° ,063 ,059 2,95959

a. Variables predictoras: (Constante), scmf

La variable que mejor explica los cambios que se producen en las
dificultades en los alumnos es SCSK (el componente autoamabilidad de la
escala de autocompasiéon), que explica el 5,3% de la varianza de las

dificultades en los alumnos. Ver Tabla 2-21.

Tabla 2-21. Resumen del modelo de Regresion: Dificultades en los
alumnos/resto de variables.

Resumen del modelo EDDA

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,238° ,057 ,053 4,70562

a. Variables predictoras: (Constante), scsk

La variable que mejor explica los cambios que se producen en la falta de
control sobre los alumnos es SCIS (el componente de aislamiento de la escala
de autocompasién), que explica el 6,9% de la varianza de la falta de control

sobre los alumnos. Ver Tabla 2-22.
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Tabla 2-22. Resumen del modelo de Regresién: Falta de control
sobre los alumnos/resto de variables.

Resumen del modelo EDFCA

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,270° ,073 ,069 2,64722

a. Variables predictoras: (Constante), scis
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Por sexos.

Al detectar que la interrelacion entre las variables objeto de estudio se
supone, en parte y basandonos en investigaciones previas, distinta para los
hombre y las mujeres, se han analizado por separado el porcentaje de varianza

explicado por cada una de las variables del modelo.

En los hombres, la variable que mejor explica los cambios que se
producen en el estrés docente (puntuacion total) es SCIS (el componente de
aislamiento de la escala de autocompasion), que explica el 10,6% de la

varianza del estrés docente. Ver Tabla 2-23.

Tabla 2-23. Resumen del modelo de regresiéon segmentado por sexo
(hombres). Cebptotal/resto de variables.

Resumen del modelo ' CEBPTOT — HOMBRES

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,342° 117 ,106 16,12794

a. sexo = Hombre

b. Variables predictoras: (Constante), scis

En las mujeres, la variable que mejor explica los cambios que se
producen en el estrés docente (puntuacion total) es SCOI (el componente de
sobreidentificacion de la escala de autocompasion), que explica el 6,7% de la

varianza del estrés docente. Ver Tabla 2-24.



Tabla 2-24. Resumen del modelo de regresion segmentado por sexo

(mujeres). Cebptotal/resto de variables.

Resumen del modelo CEBPTOT — MUJERES

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,271b ,073 ,067 15,64450
2 ,322° ,104 ,091 15,44016
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a. sexo = mujer
b. Variables predictoras: (Constante), scoi

c. Variables predictoras: (Constante), scoi, scmf

En los hombres, la variable que mejor explica los cambios que se

producen en el agotamiento emocional es SCOI (el componente de

sobreidentificacion de la escala de autocompasién), que explica el 15,7% de la

varianza del agotamiento emocional. Ver Tabla 2-25.

Tabla 2-25. Resumen del modelo de regresién segmentado por sexo
(hombres). Agotamiento emaocional/resto de variables.

Resumen del modelo EDAE HOMBRES

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 409" ,167 ,157 7,502

a. sexo = Hombre
b. Variables predictoras: (Constante), scoi

En las mujeres, la variable que mejor explica los cambios que se
producen en el agotamiento emocional es SCSJ (el componente de autojuicio
de la escala de autocompasion), que explica el 4,7% de la varianza del

agotamiento emocional. Ver Tabla 2-26.
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Tabla 2-26. Resumen del modelo de regresiéon segmentado por sexo
(mujeres). Agotamiento emocional/resto de variables.

Resumen del modelo EDAE MUJERES

R cuadrado Error tip. de la

Modelo R R cuadrado corregida estimacion

1 ,230° ,053 ,047 7,322

a. sexo = mujer
b. Variables predictoras: (Constante), scsj

En los hombres, la variable que mejor explica los cambios que se
producen en el logro personal es SCMF (el componente de mindfulness de la

escala de autocompasion), que explica el 15,0% de la varianza del logro

personal. Ver Tabla 2-27.

Tabla 2-27. Resumen del modelo de regresiéon segmentado por sexo
(hombres). Logro personal/resto de variables.

Resumen del modelo EDLP HOMBRES

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,400° ,160 ,150 3,63366

a. sexo = Hombre
b. Variables predictoras: (Constante), scmf

En las mujeres, la variable que mejor explica los cambios que se
producen en el logro personal es SCMF (el componente de mindfulness de la

escala de autocompasion), que explica el 9,5% de la varianza del logro

personal. Ver Tabla 2-28.
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Tabla 2-28. Resumen del modelo de regresiéon segmentado por sexo
(mujeres). Logro personal/resto de variables.

Resumen del modelo EDLP MUJERES

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,318b , 101 ,095 4,03836
2 ,371° ,138 ,127 3,96798

a. sexo = mujer
b. Variables predictoras: (Constante), scmf

c. Variables predictoras: (Constante), scmf, scch

En los hombres no hay ninguna variable que explique de manera

significativa la despersonalizacion. Ver Tabla 2-29.

Tabla 2-29. Resumen del modelo de regresiéon segmentado por sexo
(hombres). Despersonalizacidn/resto de variables.

Resumen del modelo EDDP HOMBRES

R cuadrado Error tip. de la

Modelo R R cuadrado corregida estimacion

a. sexo = HOMBRES
NINGUNA VARIABLE INCLUIDA EN EL MODELO

En las mujeres, la variable que mejor explica los cambios que se
producen en la despersonalizacion es SCHC (el componente de humanidad
compartida de la escala de autocompasion), que explica el 8,5% de la varianza

de la despersonalizacion. Ver Tabla 2-30.



Tabla 2-30. Resumen del modelo de regresiéon segmentado por sexo
(mujeres). Despersonalizacion/resto de variables.

Resumen del modelo EDDP MUJERES

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,301b ,091 ,085 2,97737
2 ,340° , 116 ,104 2,94526

164

a. sexo = mujer
b. Variables predictoras: (Constante), scch

c. Variables predictoras: (Constante), scch, scmf

En los hombres, la variable que mejor explica los cambios que se

producen en las dificultades en los alumnos es SCSJ (el componente de

autojuicio de la escala de autocompasion), que explica el 4,4% de la varianza

de las dificultades en los alumnos. Ver Tabla 2-31.

Tabla 2-31. Resumen del modelo de regresiéon segmentado por sexo
(hombres). Dificultades en los alumnos/resto de variables.

Resumen del modelo EDDA HOMBRE

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 236" ,056 ,044 4,87355

a. sexo = Hombre
b. Variables predictoras: (Constante), scsj

En las mujeres, la variable que mejor explica los cambios que se

producen en las dificultades en los alumnos es SCSK (el componente de

autoamabilidad de la escala de autocompasion), que explica el 5,5% de la

varianza de las dificultades en los alumnos. Ver Tabla 2-32.
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Tabla 2-32. Resumen del modelo de regresion segmentado por sexo
(mujeres). Dificultades en los alumnos/resto de variables.

Resumen del modelo EDDA MUJERES

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 247" ,061 ,055 4,58133

a. sexo = mujer

b. Variables predictoras: (Constante), scsk

En los hombres no hay ninguna variable que expligue de manera

significativa la falta de control sobre los alumnos. Ver tabla 2-33.

Tabla 2-33. Resumen del modelo de regresién segmentado por sexo
(hombres). Falta de control sobre los alumnos/resto de variables.

Resumen del modelo EDFCA HOMBRES

R cuadrado Error tip. de la

Modelo R R cuadrado corregida estimacion

a. sexo = HOMBRES
NINGUNA VARIABLE INCLUIDA EN EL MODELO

En las mujeres, la variable que mejor explica los cambios que se
producen en la falta de control sobre los alumnos es SCSJ (el componente de
autojuicio de la escala de autocompasion), que explica el 9,3% de la varianza

de la falta de control sobre los alumnos. Ver Tabla 2-34.



Tabla 2-34. Resumen del modelo de regresion segmentado por sexo

(mujeres). Falta de control sobre los alumnos/resto de variables.

Resumen del modelo EDFCA MUJERES

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,314b ,099 ,093 2,61185
2 ,351° ,123 111 2,58500

a. sexo = mujer

b. Variables predictoras: (Constante), scsj

c. Variables predictoras: (Constante), scsj, scis
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Por tipo de centro.

Al detectar que la interrelaciébn entre la variable principal objeto de
estudio se supone, en parte, distinta para el profesorado en centro publico y en
centro concertado, se han analizado por separado el porcentaje de varianza

explicado por cada una de las variables del modelo.

En los docentes de centros publicos la variable que mejor explica los
cambios que se producen en el estrés docente (puntuacién total) es SCMF (el
componente de mindfulness de la escala de autocompasién), que explica el

9,4% de la varianza del estrés docente. Ver Tabla 2-35.

Tabla 2-35. Resumen del modelo de regresién segmentado por tipo de
centro (publico). CEBPTOTAL/resto de variables.

Resumen del modelo CEBPTOT PUBLICOS

R cuadrado Error tip. de la

Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,314° ,099 ,094 15,77612
2 ,353° ,125 ,115 15,58935

a. pubpriv = Pablico
b. Variables predictoras: (Constante), scmf
c. Variables predictoras: (Constante), scmf, scsj

d. Variable dependiente: cebdtot
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En los docentes de centros concertados la variable que mejor explica los
cambios que se producen en el estrés docente (puntuacion total) es SCIS (el
componente de aislamiento de la escala de autocompasion), que explica el
10,2% de la varianza del estrés docente. La siguiente, que incrementa en un
5,3%, es la variable PHLAC (el componente de aceptacion de la escala de

mindfulness). Ver Tabla 2-36.

Tabla 2-36. Resumen del modelo de regresion segmentado por tipo
de centro (concertado). CEBPTOTAL/resto de variables.

Resumen del modelo CEBPTOT CONCERTADOS

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,344b , 118 ,102 15,12364
2 ,430° ,185 ,155 14,67234

a. pubpriv = Concertado
b. Variables predictoras: (Constante), scis
c. Variables predictoras: (Constante), scis, phlac

d. Variable dependiente: cebdtot
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Por tipo de centro y sexo.

Al detectar que la interrelaciébn entre la variable principal objeto de
estudio se supone, en parte, distinta para el profesorado en centro publico y en
centro concertado y para hombres y mujeres, se ha realizado una particion del
fichero de datos segmentando la muestra por sexo y por tipo de centro
(hombre/centro publico, hombre/centro concertado, mujer/centro publico y
mujer/centro concertado). Posteriormente, se han analizado por separado el
porcentaje de varianza explicado por cada una de las variables del modelo.

Esto es lo detectado:

En los hombres docentes de centros publicos la variable que mejor
explica los cambios que se producen en el estrés docente (puntuacion total) es
PHLAC (el componente de aceptacién de la escala de mindfulness), que

explica el 10,7% de la varianza del estrés docente. Ver tabla 2-37.

Tabla 2-37. Resumen del modelo de regresion segmentado por tipo
de centro y sexo (hombre/publico). CEBPTOTAL/resto de variables.

Resumen del modelo CEBPTOT HOMBRE PUBLICO

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 351" ,123 ,107 15,96438

a. sexoyred = HOMBRE PUBLICO
b. Variables predictoras: (Constante), phlac

c. Variable dependiente: cebdtot

En los hombres docentes de centros concertados la variable que mejor

explica los cambios que se producen en el estrés docente (puntuacion total) es
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SCSK (el componente de autoamabilidad de la escala de autocompasion), que

explica el 17,0% de la varianza del estrés docente. Ver Tabla 2-38.

Tabla 2-38. Resumen del modelo de regresion segmentado por tipo
de centro y sexo (hombre/concertado). CEBPTOTAL/resto de

variables.
Resumen del modelo CEBPTOT HOMBRE CONCERTADO

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 448" ,200 ,170 14,98974

a. sexoyred = HOMBRE CONCERTADO
b. Variables predictoras: (Constante), scsk

c. Variable dependiente: cebdtot

En las mujeres docentes de centros publicos la variable que mejor
explica los cambios que se producen en el estrés docente (puntuacion total) es
SCMF (el componente de mindfulness de la escala de autocompasién), que

explica el 9,1% de la varianza del estrés docente. Ver Tabla 2-39.

Tabla 2-39. Resumen del modelo de regresion segmentado por tipo
de centro y sexo (mujer/publico). CEBPTOTALI/resto de variables.

Resumen del modelo CEBPTOT MUJER PUBLICO

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,314b ,099 ,091 15,57235
2 ,362° 131 ,116 15,35483
3 ,406d ,165 ,143 15,11693

. sexoyred = MUJER PUBLICO

a
b. Variables predictoras: (Constante), scmf

o O

e. Variable dependiente: cebdtot

. Variables predictoras: (Constante), scmf, scsj

. Variables predictoras: (Constante), scmf, scsj, phlac
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En las mujeres docentes de centros concertados no se ha encontrado
ninguna variable que explique de manera significativa el estrés docente

(puntuacion total). Ver Tabla 2-40.

Tabla 2-40. Resumen del modelo de regresion segmentado por tipo
de centro y sexo (mujer/concertado). CEBPTOTAL/resto de

variables.
Resumen del modelo CEBPTOT MUJER CONCERTADO

R cuadrado Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
NINGUNA
INCLUIDA

a. sexoyred = MUJER CONCERTADO

e. Variable dependiente: cebdtot
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9.- Discusion de los resultados y conclusiones.

La idea de esta parte del trabajo doctoral es volver a presentar los
resultados més importantes obtenidos en esta investigacion descriptiva-
correlacional e integrarlos dentro de las hipétesis iniciales, a la vez que se
comparan con otros estudios anteriores. Para la discusion, se seguird una
estructura en la que se tendrén en cuenta investigaciones en las que se hayan
analizado los niveles de mindfulness tanto en poblacion general, como en
muestra docente (en esta ultima en el caso de que los hubiere), los niveles de
autocompasion tanto en poblacion general, como en muestra docente, y los
niveles de estrés docente. Junto a ello, también se dedicara un espacio a
discutir los datos de contexto (sexo, afios de docencia...) y su implicacién en

las variables estudiadas.

A la hora de comparar este estudio con otros similares, el problema con
el gue nos encontramos es que la mayoria de las investigaciones que estudian
conjuntamente variables como el mindfulness rasgo, la autocompasion y el
estrés docente, son investigaciones de tipo experimental basadas en la
aplicacion de programas de intervencion concretos, en los que el disefio
metodoldgico y las hipotesis planteadas suelen ir en una direccion causal y
donde la muestra con la que se investiga es mas reducida que la presente
(Franco, 2010). Por tanto, existen pocos estudios previos a éste con los que
comparar los resultados encontrados. La alternativa es utilizar los estudios

experimentales con muestra de docentes mas reducida y los relativos a la
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validacion de los cuestionarios (en este caso referente al PHLMS y al SCS) con

muestras correspondientes a poblacion general (no docentes).

Méas adelante, se expondran las conclusiones generales extraidas de la
discusion de los resultados y derivadas de los objetivos planteados, para
acabar el capitulo con las propuestas en futuras investigaciones en éste area

de estudio.

9.1.- Mindfulness.

El nivel de mindfulness rasgo en docentes en este estudio, medido a
través del PHLMS, indica unos mayores niveles de atenciéon al momento
presente si lo comparamos con los indices en estudiantes universitarios y en
sujetos con patologia psiquiatrica obtenidos en otros estudios (Tejedor y otros,
2014). Sin embargo, como cabia esperar, los niveles de aceptacion en
docentes son similares al de estudiantes universitarios y superiores al de los

sujetos con patologia psiquiatrica.

Es destacable anotar que en los estudios realizados hasta ahora, la
subescala de AC ha resultado mas sensible a la sintomatologia ansiosa y
depresiva gque la subescala de AMP. Lo mismo ha sucedido en este estudio al
investigar la posible relacion entre las subescalas de mindfulness y el estrés
docente. En este caso tampoco se ha encontrado ninguna relacién entre la

AMP vy el estrés docente. Mientras, entre la AC y el estrés docente, si bien no
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se ha encontrado una correlacion estadisticamente significativa, si que se
percibe una tendencia a relacionarse negativamente ambos componentes. No
obstante, cabe sefalar, que esperabamos una mayor correlacion entre la
aceptacion y el estrés docente, tal y como sucedid en la investigacién piloto
realizaba previamente. Una raz6n puede ser que cuando se llevan a cabo
estudios correlacionales entre la aceptacion de los eventos privados internos y
el estrés o la ansiedad, estos Ultimos son medidos mediante items que
engloban e integran la totalidad cognitiva, afectiva y conductual de la vida del
ser humano, sin embargo, en el caso del estrés docente se limita a estudiar
factores cognitivos, afectivos y conductuales estrictamente limitados a su rol
como docente, y esto puede limitar la sensibilidad de la herramienta a la hora

de captar los factores de aceptacion.

Tal y como se sefiala en el parrafo anterior, como era esperable, no se
ha encontrado ninguna relacion entre la AMP y el estrés docente. Esto también
ha sucedido en otros estudios cuando se ha analizado poblacion no clinica
(Cardaciotto, Herbert , Forman, Moitra y Farrow, 2008; Tejedor y otros, 2014).
Esto avala que la AMP y la AC se comportan de manera independiente en

poblacion general.

Cabe resaltar que cuando segmentamos la muestra en base al sexo, en
los hombres docentes si que encontramos una relacion negativa entre la
capacidad de aceptacion y el estrés docente, mientra en las mujeres docentes
no existe ningun tipo de relaciéon entre estos dos componentes. Esto puede

abrir un campo interesante de estudio en lo referente a la capacidad de
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mantener una “postura no juiciosa respecto a la experiencia de uno” en lo
relativo a la diferencia existente entre las profesoras y los profesores. En otros
estudios, se ha visto que existe una mayor capacidad de no juicio y de no
reactividad en los hombres (Quezada-Berumen, Gonzalez-Ramirez, Cebolla,
Soler y Garcia-Campayo, 2014), no obstante, en nuestro estudio, lo Unico que
nos puede indicar este fenémeno es que los hombres docentes con una mayor
capacidad de aceptacion son menos vulnerables al estrés docente, mientras
qgue posiblemente, en el caso de las mujeres docentes, la variable del estrés
docente no se pueda explicar desde la capacidad de aceptacion y entren en
juego otros factores que se escapan a los objetivos de la presente

investigacion.

9.2.- Estrés docente.

El comportamiento del cuestionario de estrés docente, en general, ha
sido el esperado. Los diferentes subcomponentes correlacionan de manera
positiva entre si, a excepcién del subcomponente del logro personal, que lo
hace de manera negativa con el resto de subcomponentes, tal y como era de
esperar. Recordamos que el CEBP es una escala desarrollada a partir del MBI
de Maslach (Calvete y Villa, 1997) y donde tres subcomponentes son los
utilizados en el MBI (aunque han sido adaptados) y los otros dos
subcomponentes estan relacionados con el trabajo docente y su relacion con el

alumnado. Por ello, es entendible que el logro personal, al ser el Unico
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subcomponente planteado como funcional y constructivo, correlacione

negativamente con el resto de subcomponentes.

La fiabilidad no ha sido la deseable en el subcomponente de la
despersonalizacion (alpha de Cronbach= 0,53). Algo parecido les sucedi6 a los
creadores del cuestionario (Calvete y Villa, 1997), por lo que hay que tenerlo en
cuenta para futuras investigaciones y tomar medidas al respecto.

Al comparar las diferencias relativas al sexo se encontr6 que las
profesoras no sufren un mayor nivel de estrés docente en comparacién a los
profesores. En las revisiones previas relativas a la literatura cientifica en este
ambito no existe nada concluyente, si bien hay estudios, a diferencia del
presente, que sefialan un mayor burnout en las mujeres (Maslach, 1982; Gil
Monte y Peird, 1997). También encontramos estudios que revelan que no
encuentran ninguna evidencia en las diferencias existentes entre ambos sexos
(Moriana y Herruzo, 2004). Siendo un ambito de estudio complejo, algunos
autores proponen que el doble rol ejercido por la mujer en casa y en el trabajo
puede ser una de las causas del mayor estrés docente entre las profesoras
(Abraham, 1984). Otra clave la podemos encontrar en la mayor vulnerabilidad
hacia la ansiedad en las mujeres, de hecho, las mujeres en edad reproductiva
son aproximadamente de dos a tres veces mas proclives a desarrollar un
trastorno de ansiedad (Alonso y otros, 2004), lo que nos deriva a unos
condicionantes psico-biolégicos que pueden tener su impacto en el estrés
relativo a la actividad profesional como docente. No obstante, en este estudio

no se han encontrado diferencias significativas entre sexos.
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En lo referente a la edad del profesorado y su posible relacién con el
estrés docente, si dividimos la muestra entre el profesorado joven (menor de 36
afnos) y el profesorado de mayor edad (36 afios 0 mayor), no se encuentran
diferencias estadisticamente significativas resefiables en su puntuacion total.
No obstante, la media del nivel de estrés docente del profesorado joven
(puntuacion media=59) resulta ciertamente menor que los niveles de estrés
docente del profesorado de mayor edad (puntuacién media=62,3). Aun con
todo, la enorme diferencia del nUmero de muestra en uno y otro caso (en el
profesorado joven solo se contabilizaron 52 sujetos), hace dificultosa cualquier

comparativa.

Al centrarnos en el andlisis componente a componente del estrés
docente en relacion a la edad, si que parece conveniente diferenciar el estrés
docente derivado de la funcion como docente y la relacion con el alumnado, del
burnout o sindrome de quemado. En este ultimo, se ha visto que el factor de
los afios invertidos en la profesion es determinante. Asi, en este estudio, se vio
que el profesorado mayor de 36 afios padecia unos niveles mas altos de
agotamiento emocional y mas bajos de logro personal. Estos son dos factores
clave, y probablemente, el desgaste sufrido por los afios en la profesion sea
una de las razones. Sin embargo, el profesorado mas joven muestra mayores
niveles en el subcomponente de dificultades en los alumnos, més orientado a
los procesos de ensefanza-aprendizaje y al aspecto atributivo del docente
respecto a como aprende y se comporta el alumnado. Este dato era esperable
y encaja con las dificultades propias del docente novel al adaptarse a una

profesidbn compleja y exigente. En este estudio no se vieron diferencias entre
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docentes noveles y experimentados en los subcomponentes de
despersonalizacion y control sobre los alumnos, esto contradice lo esperado:
que el profesorado mas experimentado posea unos niveles mas altos de
despersonalizacion y que el profesorado mas joven padezca unos niveles mas
altos de falta de control sobre los alumnos. Todos estos datos conviene
tomarlos con cautela, ya que, a un nivel mas general, con la variable de la
edad, encontramos estudios que indican que los niveles de estrés son mayores
en los docentes jovenes (Yagil, 1998), en los docentes de mas edad (Borg y
Falzon, 1989), e incluso, que no existen diferencias relativas a la edad o al
tiempo pasado como docente (Malik, Mueller y Meinke, 1991). Esto nos deriva
a deducir que los resultados que encontramos en la literatura sobre la variable
de la edad y su relacion con el ED son bastante confusos, habiéndose
encontrado tanto una relacion lineal (Seltzer y Numerof, 1988), como curvilinea
(Whitehead, 1986), e incluso ausencia de relacion entre ambas variables

(Hock, 1988).

Respecto al tipo de centro , los resultados que nos encontramos fueron
contrarios a lo esperado. Se vio que los docentes pertenecientes a los centros
publicos padecian un nivel de estrés docente y burnout mas alto que los
pertenecientes a los centros concertados. Esto no se ha encontrado en otros
estudios, donde el nivel de estrés docente era mayor en el profesorado de
centros concertados, mientras que en el burnout no existian diferencias
(Latorre y Saez, 2009). Si bien el presente estudio no analiza el tipo de centro
en base a una perspectiva sociodemogréfica, en varias investigaciones se ha

observado que en los centros denominados como suburbanos (donde hay un
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mayor namero de alumnado inmerso en contextos desfavorecidos) existen
mayores indices de burnout que en los centros educativos urbanos o rurales

(Moriana y Herruzo, 2004).

Afinando mas, se observd que no existen diferencias claras entre el
profesorado de centros publicos y concertados en lo referente al agotamiento
emocional y a la despersonalizacion. En cambio, segun lo observado, el
profesorado de centros concertados muestra un nivel més alto de logro
personal y un menor nivel de dificultades en los alumnos y de falta de control

sobre los mismos.

Estos datos pueden atender a lo que se ha recogido en un estudio en el
gue se vio que si bien el profesorado de centros concertados indicaba unos
niveles de estrés mas altos, el nivel de apoyo y de pertenencia a un proyecto
educativo era mayor que los que referia el profesorado de centro publicos,
llegdndose a indicar que en los centros publicos la sensacion de falta de apoyo
de alumnado, comparfieros de trabajo y superiores era mayor que en los
centros concertados. En estos ultimos, las relaciones que se generan, junto a
una menor movilidad laboral del profesorado, pueden influir a la hora de crear
una atmaosfera mas familiar y relajada que consiga que los docentes sean mejor
valorados (Latorre y Saez, 2009). Lo citado no es ébice para comprender, que
cada centro, mas alla de la gestion administrativa/institucional del mismo,
posee su propia idiosincrasia y contexto, por lo que requeriria una auditoria
interna para conocer el funcionamiento y los mecanismos del estrés docente en

sus propios docentes.
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9.3.- Autocompasion.

El cuestionario de autocompasion ha sido el que mas sensible se ha
mostrado al ED y sus diferentes subcomponentes. En un plano general, la
puntuacion total de la autocompasién correlacionaba negativamente con la
puntuacion total del ED y con cuatro de sus cinco subcomponentes. Como era

de esperar la autocompasién correlaciona positivamente con el logro personal.

Se ha visto, en estudios anteriores, que la autocompasiéon puede
predecir con solvencia el bienestar psicoldgico y la salud mental (Woo Kyeong,
2013). Especificamente, mostré6 una relacion positiva con marcadores como
auto-aceptaciéon, satisfaccion en la vida, conexion social, autoestima,
mindfulness, autonomia, sentido en la vida, sabiduria reflexiva y afectiva,
curiosidad y exploracién en la vida, y optimismo (Neff, 2003b). También se ha
demostrado que ofrece una relacion negativa con depresion, ansiedad,
rumiacion, supresion del pensamiento, neuroticismo y perfeccionismo
(Kirkpatrick, 2005). De la misma manera, en otro estudio, esta vez con muestra
espafiola, se ha visto que los tres subcomponentes funcionales de la
autocompasion (auto-amabilidad, humanidad compartida y mindfulness) se
relacionan negativamente con medidas relativas a la ansiedad (rasgo) y al
estrés percibido, mientras que los tres subcomponentes disfuncionales de la
autocompasion (Auto-juicio, aislamiento y sobre-identificacién) se relacionan
positivamente (Garcia-Campayo y otros, 2014). Por ende, era esperable que la

autocompasion se relacionara negativamente con un constructo tan cercano
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conceptualmente a la ansiedad, el malestar psicologico y el estrés percibido

como es el ED.

Cuando el docente se trata bien a si mismo ante situaciones adversas
es mas probable que posea niveles altos de seguridad y confianza en sus
propios recursos y en la manera de gestionar el alumnado, fruto de una
eudaimonia en el ambito laboral que representa el subcomponente de logro
personal. Es lo que recoge nuestro estudio al relacionar positivamente el logro
personal con los tres subcomponentes funcionales de la autocompasion (auto-
amabilidad, humanidad compartida y mindfulness) y negativamente con los
disfuncionales (Auto-juicio, aislamiento y sobre-identificacion), y es lo que se ha
detectado en investigaciones similares cuando se vio que la autocompasién se
relacionaba con la competencia percibida en estudiantes americanos de
Trabajo social (Ying, 2009) y con la conducta proactiva en estudiantes de una
Facultad de Educacion turca (Akin, 2014). Estos dos estudios los podemos
enlazar con lo hallado en nuestra investigacion respecto a los subcomponentes

de la falta de control sobre los alumnos y de las dificultades en los alumnos.

Las dificultades en los alumnos (DA) y la falta de control sobre los
alumnos (FCA), al observar su relacién con la autocompasién (y sus seis
componentes), han sido los dos Unicos subcomponentes donde se ha
detectado que no existia relacion estadisticamente significativa con algunos de
los subcomponentes de la autocompasién. Concretamente, en las dificultades
en los alumnos no se ha detectado relacion con la humanidad compartida y con

mindfulness, y en la falta de control sobre los alumnos, no se ha detectado
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relacion con la autoamabilidad, la humanidad compartida y mindfulness. En el
resto de correlaciones el comportamiento de ambas escalas ha sido el
esperado. Ambas subescalas (DA y FCA) han seguido un comportamiento
bastante parejo a lo largo de la investigacion. En este caso, cabe resefiar que
los tres subcomponentes de la autocompasion citados corresponden a los
funcionales. La falta de relacion estadistica puede deberse a la especificidad y
al factor interpersonal de DA y FCA, junto a la poca relacion que exista con

eventos privados internos positivos.

También se ha visto que el aislamiento como subcomponente de la
autocompasion también puede predecir el estrés (Soysa y Wilcomb, 2013), por
lo que resulta comprensible que este subcomponente se relacione
negativamente con el estrés docente. Cuanto mayor estrés relativo a la
docencia perciba el profesorado, la posibilidad de aislarse y de sentirse
separado de la sociedad y de la propia comunidad educativa aumenta,
pudiendo ser la autocompasién un elemento de moderaciéon clave en estos

casos (Woo Kyeong, 2013).

El hecho de que se haya detectado que una mayor autocompasion se
relacione con una menor despersonalizacion, conlleva entender que los
profesores que se tratan mejor a ellos mismos en situaciones dificiles o
estresantes tienden a generar menos actitudes de insensibilidad y frialdad
hacia el alumnado. Fendmenos de indole parecida se han encontrado en varios

estudios que detectaron que la autocompasién predecia el deseo de ayudar
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(Welp y Brown, 2014) y que se relacionaba con marcadores como el altruismo

y el interés empatico hacia el otro (Neff y Pommier, 2013).

Como era de esperar, los andlisis de regresion también nos han indicado
que la variable que mejor explica los cambios que se producen en el estrés
docente (puntuacion total) es SCMF (el componente de mindfulness de la
escala de la autocompasion). Resulta interesante recordar que esta variable,
como constructor tedrico, se encuentra muy cercana a la variable de
aceptacion del cuestionario PHLMS, no obstante la correlacion positiva entre
ambas variables ha sido menor de lo esperado. La segunda variable que mejor
explica los cambios producidos en el estrés docente es el SCIS (el componente
de aislamiento en la escala de autocompasién), lo que nos indica, de cara al
disefio de investigaciones e intervenciones futuras, que los componentes de
aceptacion de pensamientos y emociones dificiles y del aislamiento, cuando
suceden eventos estresantes en el entorno laboral, son tematicas que habra

gue cuidar especialmente.

El sexo del docente no parece que se pueda relacionar con la
autocompasion, si bien existe una pequefia minima tendencia a que sea mayor
en los hombres. La Unica excepcién es el subcomponente de mindfulness, ya
gue en lo hombres es mayor que en las mujeres de una manera
estadisticamente significativa. Recordemos que se ha detectado el mismo
fendmeno en el subcomponente de aceptaciéon de la escala PHLMS y que mide
la actitud ecuanime ante eventos privados negativos o dificiles (sobre ello se ha

discutido en el punto 9.1). Si bien la relacién entre autocompasion y genero no
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deja de ser un ambito de estudio confuso y conflictivo, un metaanalisis reciente
concluye que, en lo investigado hasta ahora, los hombres poseen puntuaciones
ligeramente mas altas de autocompasion, con un pequefio tamafio del efecto
observado (d= .18). La excepcién se da en las minorias étnicas donde esta

diferencia se acentta (Yarnell y otros, 2015).

Los analisis de regresion destacan que la variable que mejor explica los
cambios producidos en el estrés docente en los hombres es SCIS (aislamiento)
y en las mujeres es la SCOI (sobreidentificacién). En el caso de las mujeres, se
puede entender desde la mayor incidencia en la rumiacion y la depresion
(Nolen-Hoeksema, 1987). De la misma manera, es necesario citar que las
mujeres presentan unos indices mas altos que los hombres en los indices de

compasion hacia otros (que este estudio no los recoge) (Yarnell y otros, 2015).

No se ha encontrado ninguna diferencia en lo relativo a la edad y a los
niveles de autocompasion en el profesorado estudiado, ni en la puntuacién
total, ni en cada una de las seis subescalas. En otra investigacion si que se ha
detectado una pequefia, pero estadisticamente significativa, relacion entre la
edad y la autocompasion (Neff y Vonk, 2009). La idiosincrasia de la muestra de
nuestro estudio, en la que la media de edad es de 44.75 afios, la edad minima
es de 24 y la maxima de 61, no la hace del todo representativa desde la
variable edad. No obstante, esta es una relacibn que merece la pena ser

investigada en el futuro con mayor profundidad.
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Al analizar el tipo de centro Yy su posible relacion con la autocompasion
se ha detectado que los docentes de centros concertados poseen indices de
humanidad compartida y de mindfulness algo mas altos y que cuando las cosas
no van bien tienden a generar un menor aislamiento.

El factor de la humanidad compartida posee una alto componente
comunitario y de compartir el sufrimiento o las situaciones conflictivas con otros
humanos, lo que podria explicar, tal y como se sefialaba en el punto 9.2, que la
menor movilidad laboral del profesorado y la atmésfera mas familiar puede
llevar a generar mayor vinculacion afectiva entre la comunidad educativa, y por
ende, ocasionar una mayor humanidad compartida en el profesorado. En
cambio, un entorno mas hostil o desconocido, puede llevar al profesorado a
auto percibirse més aislado de la comunidad educativa cuando genere estrés
docente. Este fendbmeno tiene mas posibilidades que darse en centros publicos
en los que la movilidad del profesorado es mayor. Por altimo, al comparar las
medias de la aceptacion entre los docentes de centros publicos y privados ya
se habia detectado una muy ligera tendencia, si bien no era estadisticamente
significativa, a que los docentes de centros concertados aceptaran los
pensamientos y emociones negativas con mayor facilidad que los docentes de
centros publicos. Por ello, la diferencia significativa en la puntuacién
mindfulness de la escala de autocompasion no hace sino confirmar la
tendencia citada. No hay estudios previos al respecto, por lo que seria
interesante replicar investigaciones donde se mida el mindfulness rasgo y se

pueda comparar segun el tipo de centro en el que se ejerza.
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Al estudiar los analisis de regresion por tipo de centro vemos que la
variable que mejor explica los cambios que se producen en el estrés docente
en centros publicos es SCMF (el componente mindfulness de la
autocompasion) y en centros concertados es SCIS (el componente del
aislamiento de la autocompasion), si bien en el caso de los centros concertados
la variable de aceptacion también explica una parte de la varianza de manera
resefiable. Como hemos sefalado mas arriba, la variable SCMF vy la variable
aceptacion parten de un mismo constructo tedrico y pretenden medir ambitos
muy similares (la capacidad de aceptar y de ser receptivo ante pensamientos y
emociones dificiles). Por ello, no es de extrafiar que ambas variables expliquen
parte de la varianza de los docentes de centros publicos y concertados. No
obstante, si que merece la pena seguir investigando el por qué de que la
variable aceptaciéon prediga mejor el estrés docente en el profesorado de
centros concertados, mientras que el subcomponente mindfulness de la escala
de autocompasion predice mejor el estrés docente en profesorado de centros
publicos. Con la base tedrico-cientifica actual no resulta sencillo ofrecer una

respuesta razonable a este fendbmeno.

9.4 .- Otras relaciones entre variables.

Los dos subcomponentes de la escala de mindfulness PHLMS (AMP y
AC), como era de esperar, se relacionan de manera diferente con la
autocompasion. Aun con todo, se detectan demasiadas relaciones cruzadas

entre ambas subescalas y las subescalas de la autocompasion (como es el
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caso de la correlacién de ambas con la subescala mindfulness del cuestionario
de autocompasién). Esto nos lleva a poner en duda el caracter bifactorial del
constructo, tal y como han defendido Brown y Ryan (2003). La AMP se
relaciona positivamente con la autoamabilidad, el autojuicio, la humanidad
compartida y el mindfulness, mientras que la AC se relaciona positivamente
con la autoamabilidad y el mindfulness y negativamente con el autojuicio, el

aislamiento y la sobreidentificacion.

Existe una investigacion en la que se observd, en estudiantes
norteamericanos (N=24), la posible relaciébn entre ambos cuestionarios
(PHLMS y SCS) vy los resultados fueron contradictorios (Newby, 2014). En este
caso, el tamafno reducido de la muestra puede ser un motivo de ello. Nos
parece mas interesante recoger la literatura relativa a la relacién entre el
constructo mindfulness y el constructo autocompasion, aunque el constructo
mindfulness no esté medido mediante el PHLMS. En este caso, partiendo de
que tanto AMP, como AC, correlacionan positivamente con el cuestionario de
mindfulness de una sola escala de 15 items MAAS (Mindful Attention
Awareness Scale), se ha observado que la MAAS correlaciona positivamente
con la autoamabilidad, la humanidad compartida y el mindfulness, y
negativamente con el autojuicio, el aislamiento y la sobre identificacion (Garcia-
Campayo y otros, 2014). Como es esperable, especialmente alta es la
correlacion del MAAS con el subcomponente de mindfulness. Esto nos deriva a
deducir que la correlacién entre los cuestionarios que miden mindfulness y la

autocompasion existe y que en algunas subescalas es alta.
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Las inter-correlaciones entre las seis subescalas de la autocompasion
han sido las esperadas: las tres funcionales (autoamabilidad, humanidad
compartida y mindfulness) correlacionan significativamente y positivamente
entre si y lo hacen significativamente y en direcciéon negativa con los factores
disfuncionales (autojuicio, aislamiento y sobre identificacién), que a la vez
correlacionan de manera significativa y positiva entre si. Esto mismo se ha
encontrado en muestras norteamericanas (Neff, 2003a) y turcas (Akin, 2009),

donde las intercorrelaciones entre varias subescalas también fueron altas.

Las inter-correlaciones entre las subescalas del CEBD también han sido
las esperadas. Todas las subescalas correlacionan entre si en la direccién
esperada: AE, DP, DA y FCA correlacionan positivamente y de manera
significativa entre si, mientras que estas cuatro lo hacen de manera negativa
con LP. Los autores del cuestionario detectaron esta misma tendencia con
muestra docente en las tres subescalas que se han derivado del Inventario de
Burnout de Maslach (AE, LP y DP) (Calvete y Villa, 1999). Mientras, también
han encontrado correlaciones muy cercanas estudios que analizaban las
creencias de autoeficacia del docente. En nuestro estudio, este marcador es
medido por las subescalas DA y FCA, con las tres subescalas del Inventario de

Burnout de Maslach (Bermejo y Prieto, 2005).
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9.5.- Conclusiones en relacién con los objetivos.

En relacion con el objetivo general, se ha medido el nivel de estrés
docente en el profesorado de secundaria y se ha analizado el tipo de relacién

gue el mindfulness rasgo y la autocompasion rasgo tienen con esta variable.

En el caso del mindfulness, de los datos empiricos se infiere que no
existe relacion entre la capacidad para atender al momento presente en el
profesorado y su vulnerabilidad al estrés docente. Sin embargo, en el caso de
la aceptacion, parece que existe una tendencia a que los docentes que poseen
una menor aceptacion de cogniciones y emociones negativas se muestren mas
vulnerables al estrés docente. En cualquier caso, cabe destacar que esta
tendencia no ha resultado estadisticamente significativa. No obstante, al
segmentar la muestra en base al sexo de los docentes, la tendencia es
significativa en los hombres, apreciandose relacion negativa entre la aceptacion
y el estrés docente. Este fendmeno no se daba en las mujeres, no siendo

estadisticamente significativa la relacién entre ambas variables.

En el caso de la autocompasion, se ha observado que los profesores
gue ante las adversidades actian con amabilidad hacia si mismos, con
humanidad compartida y con una actitud mindful, son menos vulnerables al
estrés docente que quienes lo hacen con exceso de juicio hacia si mismo,
aislandose y sobreidentificandose con los pensamientos y emociones
negativas. Esto sucede con la gran mayoria de los componentes de la
autocompasion, por ello, se deduce que si existe una relacion entre la

autocompasion y el estrés docente. De hecho, los andlisis de regresion han



191

detectado que de todas las variables estudiadas, dos de los componentes de la
autocompasion (el mindfulness y el aislamiento) son los que mejor predicen el

estrés docente.

En lo que respecta a los objetivos especificos relativos a la posible
relacion entre el sexo, la edad y el tipo de centro con el estrés docente, las

consideraciones son dispares.

No se han encontrado diferencias significativas en el nivel de estrés
docente entre profesores y profesoras, si bien la media es un punto mas alta en
las profesoras. Tampoco se han encontrado diferencias a nivel de sexo en

ninguno de los cinco componentes del cuestionario de estrés docente.

Con la edad, sucede algo similar. No se han encontrado diferencias en el
estrés docente al comparar docentes jévenes (menores de 36 afios) y docentes
mayores (36 aflos 0 mayores), aungque en este caso, los subcomponentes del
estrés docente si ofrecen alguna pista en las posibles diferencias relativas a la
edad. Asi, segun estos resultados, los docentes de mas edad muestran
mayores indices de agotamiento emocional, mientras que los jovenes muestran

mayores indices de logro personal y dificultades en los alumnos.

Respecto al tipo de centro, este estudio nos muestra que los docentes
de secundaria de centro publicos presentan unos mayores indices de estrés
docente que los que trabajan en centros concertados. Destaca el mayor logro

personal o sensacion de autorrealizacion en el trabajo, el menor indice de
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dificultades en el alumnado y el menor indice de falta de control sobre los
alumnos que se da en los centros concertados estudiados, en comparacion con

los publicos.

Los cuestionarios han demostrado validez y consistencia interna. Si bien
de cara a futuras investigaciones habria que mejorar, o eliminar, algunos de los
subcomponentes del CEBP y del PHLMS por sus problemas de fiabilidad (es el
caso de la subescala de despersonalizacion del CEBP) o por sus problemas de
validez (por ejemplo, el caso del componente de la atencion al momento
presente del PHLMS). Es de resefiar que en el momento en que se llevo a
cabo la recogida de datos aun no existian validaciones de cuestionarios de
mindfulness con muestra espafola susceptibles de medir lo propuesto en los
objetivos de este estudio, en la actualidad, es probable que el autor de este
estudio se decantara por el cuestionario FFMQ, en su validacién espafiola
(Cebolla y otros, 2012), para medir los niveles de mindfulness rasgo en los
docentes. EI FFMQ posee unas mejores propiedades psicométricas que el
PHLMS vy, actualmente, es una de las escalas mas completas y mas utilizadas
en investigacion para la medicion de mindfulness, aunque no hay que olvidar
qgue en los ultimos afios existe un debate incipiente al respecto del modelo de
cinco factores que se propone en el cuestionario estadounidense original

(Aguado y otros, 2015).

Respecto a la medicion del estrés docente, como ya se ha explicado, el
pragmatismo y la posibilidad de conseguir una bateria de cuestionarios

optimizando el numero de items fue una de las razones de peso para la
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eleccion del CEBP. Se necesitaba un cuestionario con un numero de items
reducido para no sobrecargar a un colectivo (los docentes de secundaria)
especialmente sobrecargado con la realizacién de encuestas y cuestionarios de
diversa indole en su trabajo diario. No obstante, el autor era consciente de que
las propiedades psicométricas del cuestionario ED-6 (Gutiérrez-Santander,
Moran-Suarez y Sanz-Vazquez, 2005) para la medicion del estrés docente eran
mejores que las del cuestionario que se ha utilizado en este estudio (CEBP).
Sin embargo, los 77 items que componen el ED-6 resultaban excesivos. Por
ello, se opté por el CEBP. En base a los resultados obtenidos, parece que
cuando se investiga con el CEBP queda justificada la utilizacion de la
puntuacion total o sumatorio, mientras que hay algunos subcomponentes (p. ej.

despersonalizacion) que resultan mas problematicos a la hora de su utilizacién.

El cuestionario de autocompasion ha obtenido una fiabilidad y validez
aceptable y parece una herramienta susceptible de ser utilizada en
investigaciones tanto correlacionales, como experimentales, en el ambito del

estrés docente.
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9.6.- Propuestas para la investigacion futura.

Mas alla de las propuestas de mejora que surgen de las limitaciones
descritas en el apartado 6.5, en éste se plantean cuestiones relativas a las
lineas de investigacion y/o de intervencion que se pueden llevar a cabo en

base a las conclusiones obtenidas en el presente estudio.

Los datos de esta investigacion ponen de manifiesto que la
autocompasion y el mindfulness explican, en una pequefia parte, el fenomeno
del estrés docente. A la vez, se detecta la clara necesidad de un mayor nimero
de estudios al respecto, con el objetivo de aclarar con mas exactitud cual es la
relacion entre el mindfulness rasgo, la autocompasion rasgo y el estrés
docente. Esto puede proporcionarnos un mejor conocimiento de los procesos
bio-psico-sociales que se dan en los sujetos especialmente vulnerables al

estrés surgido en la profesion docente.

Otro factor a tener en cuenta, de cara al futuro, son las diferentes
necesidades que pueden poseer los profesores jévenes y los mayores en
relacion al estrés docente. Los datos obtenidos nos hacen ver la conveniencia
de plantear intervenciones de reduccién de estrés docente en el profesorado
mayor de 36 afios mas centradas en aspectos motivacionales (debido a un
indice mas alto en el agotamiento emocional), mientras que el profesorado
menor de 36 afios puede necesitar intervenciones de reduccion de estrés
docente mas centradas en la gestion del aula y la atenciéon a la diversidad

(debido al indice mas alto en las dificultades en el alumnado).
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En una linea parecida, de los datos obtenidos, se deduce que haria falta
un acercamiento diferencial a los centros publicos y a los concertados en lo que
al estrés docente hace referencia. En principio, los docentes de centros
publicos estarian mas necesitados que los docentes de centros concertados a
la hora de recibir un programa de reduccion de estrés docente. Pueden ser
especialmente positivas, para el profesorado de los centro publicos, las
intervenciones que supongan el aumento de la identidad grupal y comunitaria,
ya que las diferencias en este aspecto (humanidad compartida y aislamiento)
indican que, ante las adversidades, los docentes de los centros educativos
concertados se sienten mas apoyados y conectados y menos aislados que los

docentes de los centros educativos publicos.

Por ultimo, segun lo recogido en los analisis, puede ser interesante
introducir programas de intervencion basados en mindfulness y autocompasion
en el ambito de la promocién del bienestar docente y de la prevencién del
estrés docente, con el objetivo de empoderar y generar resiliencia en el
profesorado ante los retos de esta profesion. Se ha visto que tanto el
mindfulness como la compasién son dos rasgos con posibilidad de entrenar v,
por ende, aumentar, mediante diferentes practicas meditativas integradas en
programas de intervencion (Cebolla, 2014). Por ello, y partiendo de
investigaciones como la presente, éste parece un buen momento histérico para
comenzar a disefiar programas de intervencion eficaces y rigurosos basados
en mindfulness y autocompasion, que se adapten a los profesionales de la

Educacién Secundaria en el contexto educativo vasco y estatal.
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11.1.- Anexo 1.

Tabla 2-41. Tabla de correlacion. indices de correl
los cuestionarios de mindfulness (PHLMS), autocompa
docente (CEBP) y las respectivas subescalas.

Correlaciones

210

acion de Pearson entre
sion (SCS) y estrés

PHLAW | PHLAC SCSK SCSJ SCCH SCIS SCMF SCOl SCTOT EDAE EDLP EDDP EDDA EDFCA |CEBDTOT
PHLAW  Correlacion de Pears 1 -,056 ,214* ,137* ,220*1 -,041 ,229* ,031 ,100 ,046 ,135*% -,082 ,057 ,009 -,007
Sig. (bilateral) . ,368 ,000 ,026 ,000 ,510 ,000 ,610 112 459 ,029 ,184 ,360 ,882 ,905
N 270 265 267 263 264 265 264 265 254 266 264 264 261 262 258
PHLAC  Correlacién de Pears -,056 1 ,178* -,262*1 ,023 -,313* ,323 -,327* ,328* -,098 ,089 -,067 -,081 -,072 -,115
Sig. (bilateral) ,368 . ,003 ,000 ,707 ,000 ,000 ,000 ,000 ,107 ,144 271 ,186 242 ,062
N 265 275 273 268 270 271 270 271 261 271 269 270 267 268 264

SCSK Correlacion de Pears ,214* ,178* 1 -,502*1 478 -,323% ,587*1 -,462*1 J179* -,218* ,319* -,183* -,195* -,055 -,276*]
Sig. (bilateral) ,000 ,003 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,002 ,001 ,367 ,000
N 267 273 278 273 274 275 275 275 265 275 271 274 270 271 266

SCSsJ Correlacion de Pears ,137* -,262* -,502*1 1 -,139* ,578* -,306*1 ,609*1 -, 743* ,258*1 -,149* ,138* ,201* ,206*1 ,276*
Sig. (bilateral) ,026 ,000 ,000 . ,022 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,014 ,023 ,001 ,001 ,000
N 263 268 273 275 271 272 271 273 265 272 268 270 267 268 262

SCCH Correlacion de Pears ,220* ,023 478 -,139* 1 -,200% ,510" -,294* ,583* -,108 ,308*1 -,154* -,006 -,016 -,172*
Sig. (bilateral) ,000 ,707 ,000 ,022 . ,001 ,000 ,000 ,000 ,077 ,000 ,011 ,923 791 ,005
N 264 270 274 271 276 273 272 274 265 272 268 270 267 268 262

SCIs Correlacion de Pears -,041 -,313* -,323* ,578* -,200% 1 -,390* ,629* -,697* ,284*1 -,264* ,138* 127+ ,269*1 ,304*1
Sig. (bilateral) ,510 ,000 ,000 ,000 ,001 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,023 ,038 ,000 ,000
N 265 271 275 272 273 276 272 274 265 273 269 271 268 269 263

SCMF Correlacion de Pears ,229* ,323* ,587* -,306*1 ,510*1 -,390% 1 -,508*1 ,754* -,235* ,323* -,237* -,109 -,112 -,283*]
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,076 ,066 ,000
N 264 270 275 271 272 272 276 274 265 272 268 271 267 268 263

SCol Correlacion de Pears ,031 -,327* -,462*1 ,609*1 -,294* ,629* -,508*1 1 -,795% ,262*1 -,228* ,158* ,143* ,139* ,270"1
Sig. (bilateral) ,610 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,009 ,019 ,023 ,000
N 265 271 275 273 274 274 274 277 265 273 269 271 268 269 263

SCTOT  Correlacion de Pears: ,100 ,328* 7794 -, 743* ,583* -,697* ,754* -, 795 1 -,308*1 ,345*1 -,237* -,205* -,181* -,361*1
Sig. (bilateral) 112 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,001 ,003 ,000
N 254 261 265 265 265 265 265 265 265 263 259 262 258 259 254

EDAE Correlacion de Pears ,046 -,098 -,218* ,258*1 -,108 ,284* -,235* ,262*1 -,308* 1 -,444* ,455* ,454* ,370* ,868*1
Sig. (bilateral) 459 ,107 ,000 ,000 ,077 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 266 271 275 272 272 273 272 273 263 277 273 275 272 273 267

EDLP Correlacion de Pears ,135* ,089 ,319* -,149* ,308*1 -,264* ,323* -,228* ,345* -,444* 1 -,342* -,305* -,308*1 -,6774
Sig. (bilateral) ,029 ,144 ,000 ,014 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000
N 264 269 271 268 268 269 268 269 259 273 273 271 270 270 267

EDDP Correlacion de Pears -,082 -,067 -,183*1 ,138* -,154* ,138* -,237* ,158*1 -,237* ,455*1 -,342* 1 ,234* 1241 ,595*1
Sig. (bilateral) ,184 271 ,002 ,023 ,011 ,023 ,000 ,009 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000
N 264 270 274 270 270 271 271 271 262 275 271 275 270 271 267

EDDA Correlacion de Pears ,057 -,081 -,195*1 ,201* -,006 ,127* -,109 ,143* -,205* ,454*1 -,305* ,234* 1 ,461*1 ,703*1
Sig. (bilateral) ,360 ,186 ,001 ,001 ,923 ,038 ,076 ,019 ,001 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000
N 261 267 270 267 267 268 267 268 258 272 270 270 272 271 267

EDFCA  Correlacion de Pears ,009 -,072 -,055 ,206*1 -,016 ,269* -,112 ,139* -,181* ,370* -,308*1 ,241* 461 1 ,613*1
Sig. (bilateral) ,882 242 367 ,001 ,791 ,000 ,066 ,023 ,003 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
N 262 268 271 268 268 269 268 269 259 273 270 271 271 273 267
CEBDTOT Correlacién de Pears: -,007 -,115 -,276* ,276*1 -,172% ,304* -,283*1 ,270%1 -,361* ,868*1 -,6774 ,595* ,703* ,613*1 1
Sig. (bilateral) ,905 ,062 ,000 ,000 ,005 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 .
N 258 264 266 262 262 263 263 263 254 267 267 267 267 267 267

**.La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*.La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

PHLAW: atencion al momento presente; PHLAC: Aceptacion; SCSK: Autoamabilidad; SCSJ: Autojuicio; SCCH:
Humanidad compartida; SCIS: Aislamiento; SCMF: mindfulness; SCOI: Sobreidentificacién; SCTOT: Autocompasion
puntuacion total; EDAE: Agotamiento emocional; EDLP: Logro personal; EDDP: Despersonalizacion; EDDA:
Dificultades en los alumnos; EDFCA: Falta de control sobre los alumnos; CEBDTOT: Estrés docente puntuacion total.
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11.2.- Anexo 2.

Cuestionarios utilizados en la presente investigaci on en euskara y
castellano: Datos de contexto, PHLMS, SCS y CEBP.
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CUESTIONARIOS PARA DOCENTES EN EDUCACION SECUNDARIA

BIGARREN HEZKUNTZAKO IRAKASLEEI ZUZENDUTZAKO GALDEK ETA.

Estimado docente, los que siguen a
continuacién son cuatro cuestionarios
destinados a reflejar la realidad socio-
laboral del profesorado en la
Educacion Secundaria. El autor le
agradece sinceramente su disposicion
mostrada a la hora de rellenar los
cuestionarios y desea que los datos
obtenidos sean en beneficio de la
educacion. Los datos obtenidos
seran gestionados desde el mas
absoluto anonimato.

Irakasle agurgarria, jarraian azalduko
diren lau galdeketek, Bigarren
Hezkuntzan irakaslegoa bizitzen duen
lan errealitatea isladatu nahi dute.
Egileak benetan eskertzen dizu
jarraian datozen galdeketak betetzeko
erakutsitako gogoa eta espero du
lortutako datuak hezkuntzaren
hobekuntza lortzeko  baliagarriak
izando direla. Datuak era anonimoan
kudeatuko dira.

DATOS DE CONTEXTO.

TESTUINGURUKO DATUAK.

Sexo / Sexua: Hombre/ Gizonezkoa

Edad / Adina:

Anos en la docencia /Urteak irakaskuntzan:

Asignaturas que imparte / Irakasten dituen ikasgaiak:

Mujer/Emakumezkoa.

Titulacién universitaria / Unibertsitate titulazioa:

Soy tutor/ Tutorea al naiz.: Si/ Bai

No / Ez.

Curso(s) en que imparto asignaturas / Ikasgaiak irakasten ditudan kurtsoa(k):

1°ESO/DBH  2° ESO/DBH
BACHILLER/BATXILERGOA
OTROS (especificar)/ BESTELAKOAK (azaldu):

3° ESO/DBH

4° ESO/DBH 1°

2° BACHILLER/BATXILERGOA.

Situacién contractual/ Lan egoera:

En Educacién publica/Hezkuntza publikoan:
Funcionario/ Funtzionarioa.

Interino/ Bitartekoa.
Otras situaciones (especificar)/ bestelako egoerak (azaldu):

En Educacion privada-concertada/ Hezkuntza pribatuan-hitzartuan:

Contrato laboral permanente/ Lan kontratu iraunkorra.

Sustitucion/Ordezkapena.

Contrato temporal/aldi baterako kontratua.
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CUESTIONARIO 1. GALDEKETA.

PHLMS

Instrucciones: Por favor indique con que | Argibideak: mesedez, azaldu zenbat aldiz
frecuencia experimenté cada una de las | sentitu duzun ondoko baieztapen bakoitza
siguientes afirmaciones durante la semana | joan den astean. (zeure kasuan aproposa den
pasada. (Ponga el nUmero que crea aplicable | zenbakia idatzi esaldi bakoitzaren ezkerrean
en su caso en la raya que esta a la izquierda | aurkitzen duzun marraren gainean).

de cada frase).

1- Nunca. 1- Inoiz ez.
2- Raramente. 2- Gutxitan.
3- Aveces. 3- Batzuetan.
4- A menudo. 4- Maiz.

5- Muy a menudo. 5- Oso maiz.

1. Tomo conciencia de los pensamientos que pasan por mi mente.
Jabetu egiten naiz zer pentsamendu etortzen zaizkidan gogora.

2. Cuando siento emociones desagradables trato de distraerme.
Emozio desatseginak sentitzen ditudanean, entretenitzen saiatzen naiz.

3. Cuando hablo con otras personas, me doy cuenta de sus expresiones faciales y
corporales.
Beste batzuekin hitz egiten ari naizenean, haien aurpegieraz eta gorputz-adierazpenaz
jabetzen naiz.

4. Hay aspectos de mi mismo/a que no quiero pensar sobre ellos.
Ez dut pentsatu ere egin nahi nire buruaren ezaugarri jakin batzuetan.

5. Cuando me ducho, soy consciente de cdmo el agua se desliza por mi cuerpo.
Dutxatzen naizenean, ura gorputzean behera jaisten sentitzen dut.

6. Trato de estar ocupado/a para evitar que aparezcan pensamientos 0 sentimientos.
Lanpetuta egoten saiatzen naiz, hainbat burutazio eta sentimendu gogora etor ez
dakizkidan.

7. Cuando estoy asustado, me doy cuenta de lo que estd pasando dentro de mi cuerpo.
Izututa nagoenean, nire gorputzaren barnean gertatzen denaz nabaritzen dut.

8. Me gustaria poder controlar mis emociones con mayor facilidad.
Emozioak errazago kontrolatzea gustatuko litzaidake.

9. Cuando salgo a la calle, soy consciente de los olores o de cdmo siento el aire en mi
Kalera ateratzen naizenean, usainez edo aurpegian jotzen didan haizeaz jabetzen naiz.

10. Me digo a mi mismo que no deberia tener ciertos pensamientos.
Nire buruari esaten diot ez nituzkeela izan beharko burutazio jakin batzuk.

11. Cuando alguien me pregunta cémo me siento, puedo identificar mis emociones con
facilidad.




12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
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Norbaitek galdetzen didanean zer moduz sentitzen naizen, erraz identifika ditzaket
emozioak.

Hay cosas de las que trato no pensar.
Gauza jakin batzuetan ez pentsatzen saiatzen naiz.

Soy consciente de los pensamientos que tengo cuando me cambia el estado de animo.
Jabetu egiten naiz zein pentsamendu ditudan gogo-aldartea aldatzen zaidanean.

Me digo a mi mismo que no deberia sentirme triste.
Nire buruari esaten diot ez nukeela sentitu beharko triste.

Me doy cuenta de los cambios dentro de mi cuerpo, como mi corazén latiendo mas
rapido o mis masculos tensandose.

Gorputzean gertatzen zaizkidan aldaketak nabaritzen ditut, hala nola bihotzak
azkarrago egitea taupadak edo muskuluak tenk jartzea.

Si hay algo en lo que no quiero pensar, intentaré hacer diferentes cosas para echarlo
de mi mente.
Zerbaitetan pentsatu nahi ez badut, hamaika gauza egiten dut gaia burutik kentzeko.

Cada vez que mis emociones cambian, soy consciente de ello inmediatamente.
Sentitzen dudana aldatzen den bakoitzean, berehala jabetzen naiz nire sentimenduez.

Intento poner mis problemas fuera de la mente.
Arazoak burutik kentzen saiatzen naiz.

Al hablar con otras personas, soy consciente de las emociones que estoy
experimentando.

Beste batzuekin hitz egiten ari naizenean, jabetu egiten naiz zer emozio sentitzen ari
naizen.

Cuando tengo un mal recuerdo, trato de distraerme para que se vaya.
Oroitzapen txarren bat dudanean, entretenitzen saiatzen naiz, hura uxatzeko.
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Cuestionario 2. Galdeketa.

SCS

COMO SUELO ACTUAR CONMIGO | NOLA  JOKATU OHI DUT NIRE
MISMO/A EN MOMENTOS DIFICILES BURUAREKIN ESTUALDIETAN?

Por favor, antes de responder, lea
atentamente las siguientes afirmaciones. A la
izquierda de cada item, indique con qué
frecuencia actia en la forma sefialada,
empleando la siguiente escala:

Erantzun aurretik, irakurri esaldi bakoitza
arretaz, mesedez. Ondoren, item bakoitzaren
ezkerreko aldean, adierazi zenbatetan
jokatzen duzun dagokion esaldiak dioen
bezala, ondoko eskala erabiliz:

Casi Casi ia inoiz ez ia beti
nunca siempre
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1. Desapruebo mis propios defectos e incapacidades y soy critico/a respecto a ellos.
Nire akatsak eta gaitasunik eza gaitzesten ditut, eta kritikoa naiz haiekin.

2. Cuando me siento bajo/a de animo, tiendo a obsesionarme y fijarme en todo lo que
va mal.
Triste nagoenean, obsesionatzeko eta oker dagoen guztiarekin itsutzeko joera
izaten dut.

3. Cuando las cosas me van mal, veo las dificultades como una parte de la vida por la
gue todos pasamos.
Gauzak oker doazkidanean, zailtasunak bizitzaren parte bat direla eta denok
pasatzen ditugula pentsatzen dut.

4. Pensar en mis incapacidades tiende a hacerme sentir mas apartado/a y aislado/a del
resto del mundo.
Nire gaitasunik ezean pentsatzeak mundutik bakartuago sentiarazten nau.

5. Cuando estoy emocionalmente dolido/a, trato de ser carifioso/a conmigo mismo/a.
Minduta nagoenean, nire buruarekin amultsu jokatzen saiatzen naiz.

6. Cuando fallo en algo que me importa, me consume la sensacién de incapacidad.
Garrantzitsua iruditzen zaidan zerbaitetan huts egiten dudanean, gai ez naizela
sentitzeak ahitu egiten nau.

7. Cuando me siento bajo/a de animo y apagado/a, me recuerdo que en el mundo hay
mucha mas gente que se siente como yo.
Triste eta motel nagoenean, nire buruari gogorarazten diot munduan badela jende
asko ni bezala sentitzen dena.

8. En tiempos verdaderamente dificiles, tiendo a ser duro/a conmigo mismo/a.
Estualdi handi batean nagoenean, nire buruarekin zorrotz jokatzeko joera izaten dut.

9. Cuando algo me disgusta, trato de mantener mis emociones en equilibrio.
Zerbaitek atsekabetzen nauenean, emozioak orekatzen saiatzen naiz.

10. Cuando me siento incapaz de alguna manera, trato de recordarme que casi todas
las personas comparten sentimientos de incapacidad.
Ezgai sentitzen naizenean nolabait, saiatzen naiz nire buruari gogorarazten jende



11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

216

gehienak izaten duela sentimendu hori.

Soy intolerante e impaciente con aquellos aspectos de mi personalidad que no me
gustan.

Intolerantea eta pazientzia gutxikoa naiz nire nortasunetik gustatzen ez
zaidanarekin.

Cuando lo estoy pasando verdaderamente mal, me doy el cuidado y el carifio que
necesito.

Oso egoera zailean nagoenean, behar duen arreta eta samurtasuna ematen diot
nire buruari.

Cuando estoy bajo/a de animo, tiendo a pensar que la mayoria de la gente es
probablemente mas feliz que yo.

Triste nagoenean, jende gehiena ni baino zoriontsuago dela sentitzeko joera izaten
dut.

Cuando ocurre algo doloroso, trato de tener una visién equilibrada de la situacion.
Zerbait samingarria gertatzen denean, egoeraren ikuspegi orekatua izaten saiatzen
naiz.

Trato de ver mis errores como parte de la condicion humana.
Nire hutsak pertsona izatearen parte direla pentsatzen saiatzen naiz.

Cuando veo aspectos de mi mismo/a que no me gustan, me desanimo.
Nire buruarengandik gustatzen ez zaidan zerbait ikusten dudanean, apaldu egiten
naiz.

Cuando fallo en algo que me importa, trato de poner las cosas en perspectiva.
Garrantzitsua iruditzen zaidan zerbaitetan huts egiten dudanean, gauzei objektiboki
begiratzen saiatzen naiz.

Cuando me esfuerzo de verdad, tiendo a pensar que el resto de la gente no esta
teniendo tantas dificultades.

Benetan ahalegintzen naizenean, jendearentzat errazagoa dela sentitzeko joera
izaten dut.

Cuando sufro, soy amable conmigo mismo/a.
Sufritzen ari naizenean, atsegin jokatzen dut nire buruarekin.

Cuando algo me disgusta, me dejo llevar por mis sentimientos.
Zerbaitek atsekabetzen nauenean, nire sentimenduetara lerratzen naiz.

Cuando sufro, puedo resultar un poco cruel hacia mi mismo/a.
Sufritzen ari naizenean, pixka bat gogorra izan naiteke nire buruarekin.

Cuando estoy bajo/ de animo, trato de abordar mis sentimientos con curiosidad y
apertura.

Triste nagoenean, nire sentimenduei jakin-minez eta tolesik gabe heltzen saiatzen
naiz.

Soy tolerante con mis propios defectos e incapacidades.
Tolerantea naiz nire akatsekin eta gaitasunik ezarekin.

Cuando ocurre algo doloroso, tiendo a sacar el incidente de quicio.
Zerbait samingarria gertatzen denean, gauzak bere onetik ateratzeko joera izaten
dut.

Cuando fallo en algo que me importa, tiendo a sentirme solo/a en mi fracaso.
Garrantzitsua iruditzen zaidan zerbaitetan huts egiten dudanean, porrotean bakarrik
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nagoela sentitzeko joera izaten dut.

26. Trato de ser comprensivo/a y paciente con aquellos aspectos de mi personalidad

gue no me gustan.
Nire nortasunetik gustatzen ez zaidanarekin ulerkorra eta eraman onekoa izaten

saiatzen naiz.
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CUESTIONARIO 3. GALDEKETA.

CEBP.

A continuacién se presenta una serie de opiniones y | Jarraian irakaskuntzarekin erlazioa duten iritzi
vivencias referentes al trabajo de los profesores. | eta bizipenen seriea eskeintzen zaizu.
Indique con que frecuencia ha experimentado cada | Markatu zer nolako frekuentziarekin bizitu
uno de ellas en los dltimos meses . duzun esaldi bakoitza azkeneko

hilabeteetan .

Marque 1 para indicar que esté totalmente en desacuerdo . Markatu 1 azaltzeko erabat desados .
Marque 2 para indicar que esté bastante en desacuerdo . Markatu 2 azaltzeko nahikoa desados .
Marque 3 para indicar que estd mas bien en desacuerdo . Markatu 3 azaltzeko zertxobait desados .
Marque 4 para indicar que estd mas bien de acuerdo . Markatu 4 azaltzeko zertxobait ados .
Marque 5 para indicar que esté bastante de acuerdo . Markatu 5 azaltzeko nahikoa ados .
Marque 6 para indicar que esté totalmente de acuerdo . Markatu 6 azaltzeko erabat ados .

1.- Me siento emocionalmente exhausto a causa de mi trabajo.
Lana dela eta emozionalki oso nekatua ikusten dut nire burua.

2.- Me siento desecho al final de la jornada laboral.
Laneguna amaitzean oso nekatua sentitzen naiz.

3.- Siento fatiga cuando me levanto por la mafiana y tengo que afrontar otro dia de trabajo.
Goizetan, jaikitzean eta beste lanegun bati aurre egin behar diodanean nekea sentitzen
dut.

4.- Creo que trato a algunos alumnos como si fueran objetos impersonales.
Uste dut ikasle batzuk objektu inpertsonalak izango balira bezala tratatzen ditudala.

5.- Trabajar con gente todo el dia es realmente una tensién para mi.
Egun osoan zehar jendearekin lana egiteak tentsioa suposatzen du niretzat.

6.- Abordo de forma muy efectiva los problemas de mis alumnos.
Nire ikasleen arazoei era 0so eraginkorrean aurre egiten diet.

7.- Me siento quemado a causa de mi trabajo.
Lana dela eta erreminduta sentitzen naiz.

8.- Siento que estoy influyendo positivamente en la vida de otras personas a través de mi
trabajo.
Nire lanaren bidez beste pertsonen bizitzan eragin positiboa dudala sentitzen dut.

9.- Me he vuelto més insensible hacia la gente desde que cogi este trabajo.
Lan honetan nagoenetik jendearekiko sentigabeagoa bihurtu naiz.

10.- No me importa nada lo que les suceda a algunos alumnos.
Ez zait axola ikasle batzuei gertatzen zaiena.

11.- Me siento con mucha energia.
Nire burua energia askorekin sentitzen dut..

12.- Me siento frustrado a causa de mi trabajo.
Nire lana dela eta frustratua sentitzen naiz.
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13.- Me preocupa que este trabajo me endurezca emocionalmente.
Lan honek emozionalki gogortuko nauenaren kezka dut.

14.- Trabajar directamente con la gente me supone demasiado estrés.
Jendearekin era zuzenean lan egiteak gehiegizko estresa suposatzen du niretzat.

15.- Puedo crear facilmente una atmadsfera relajada con mis alumnos.
Nire ikasleekin atmosfera erlaxatua sortzea erraza egiten zait.

16.- Me siento muy animado y contento después de trabajar de forma cercana con mis
alumnos.
Nire ikasleekin gertutasunarekin lan egin eta gero 0so animatua eta pozik sentitzen
naiz.

17.- He conseguido muchas cosas valiosas con este trabajo.
Lan honen bidez gauza baliogarri asko lortu ditut.

18.- Siento que estoy al final de mis fuerzas.
Nire indarra amaitzen ari dela sentitzen dut.

___19.- Me resulta dificil imponerme a los alumnos cuando adoptan posturas que considero
incorrectas.
Zaila egiten zait, nire ustez jarrera desegokiak direnen aurrean, ikasleei nire ikuspuntua
inposatzea.

20.- Me he abstenido de disciplinar a algunos alumnos por temor a que pudieran tomar
represalias.
Ikasle batzuei disziplina ez ezartzeko aukera hartu dut, hauen errepresalien beldur bait
naiz.

21.- Tengo alumnos que hablan continuamente en clase.
Gelan momentu oro hitz egiten duten ikasleak ditut.

22.- Siento que tengo que repetir a mis alumnos las mismas cosas una y otra vez.
Nire ikasleei gauza berberak behin eta berriro errepikatu behar ditudala sentitzen dut.
23.- Siento que los problemas de disciplina de unos cuantos alumnos me quitan mucho
tiempo de otros alumnos.
Ikasle batzuen disziplina arazoek, beste ikasleei eskeinitako denbora murriztu egiten

dutela sentitzen dut.

24.- Siento que no tengo un control adecuado de mis alumnos.
Nire ikasleengan behar den kontrola ez dudala sentitzen dut.

25.- Creo que mis alumnos no responden de forma adecuada a mis ensefianzas.
Nik irakatsitakoari ikasleek ez dutela era aproposean erantzuten uste dut.



11.3.- Anexo 3. Glosario de siglas de las variables

PHLAW o AMP: Atencién al momento presente.
PHLAC o AC: Aceptacion.

SCSK: Autoamabilidad.

SCSJ: Autojuicio.

SCCH: Humanidad compartida.

SCIS: Aislamiento.

SCMF: mindfulness.

SCOI: Sobreidentificacion.

SCTOT: Autocompasion puntuacion total.
EDAE: Agotamiento emocional.

EDLP: Logro personal.

EDDP: Despersonalizacion.

EDDA: Dificultades en los alumnos.
EDFCA: Falta de control sobre los alumnos.

CEBDTOT: Estrés docente puntuacion total.

del estudio.
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