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Prélogo

Este libro presenta un analisis de la practica educativa docente como parte de la
complejidad de practicas sociales, por esto estd determinada por muchos factores que
afectan de manera directa o indirecta la forma en que el docente vive su quehacer. Es
el espacio de interaccion del docente con la sociedad, las directivas, los padres de
familia y con los alumnos. Representa, ademas, un espacio donde existen diversos
factores de riesgo para el padecimiento de problemas generados por el estrés, como el
sindrome de burnout.

La presente investigacién tiene como objetivo evaluar posibles mejoras de las practicas
educativas reflexivas de docentes de primaria y secundaria, mediante la implementacién
de comunidades de aprendizaje para la reduccién de los factores de riesgo en una
institucién educativa del municipio de Pereira.

El disefio metodolégico de la investigacion se ubica en el enfoque critico social, por
medio del cual se busca una accién que procure mejorar las problematicas identificadas
con la participaciéon de la misma poblacién a investigar. La metodologia de la
investigacion corresponde a la tipologia de investigacidon accién participativa, que
apunta a una produccién de conocimiento que proponga y transforme a través de
procesos reflexivos, de debate y construccién colectiva de saberes.

Los resultados encontrados en el proceso investigativo se organizan en cuatro categorias
emergentes: docentes, estudiantes, aspectos pedagodgicos y didacticos y aspectos
sistémicos. Desde estos se evidencian las estrategias de afrontamiento del estrés y los
factores de riesgo en los docentes y sus respectivas transformaciones.

Las conclusiones encontradas giran en torno a la utilidad de las comunidades de
aprendizaje para el ejercicio reflexivo, a la investigacion tipo accion participativa como
un método investigativo propicio para la mejora de situaciones problematicas y a la
importancia de la salud mental de los docentes en el proceso educativo.



Introduccion

Se han propuesto diversas estrategias, modelos y procedimientos para abordar las
estrategias de afrontamiento del estrés en docentes. Diversos investigadores proponen
herramientas que consideran las multiples variables asociadas al sistema educativo.
Entre ellas ha surgido una modalidad de trabajo colaborativo que ha brindado
oportunidades de mejora a las instituciones educativas que la han incorporado.

La modalidad de trabajo colaborativo en comunidades de aprendizaje consiste en la
creacion de espacios que fomentan la reflexién a través de reuniones, donde los
docentes pueden expresar de forma segura sus inquietudes sobre temas como el estrés,
el estrés laboral, las practicas educativas y las dificultades en el proceso de aprendizaje
de los estudiantes. Se pretende que los miembros de la comunidad se apoyen con
estrategias de afrontamiento del sindrome de burnout y que puedan aprender y
reflexionar sobre sus practicas.

Durante los encuentros de las comunidades de aprendizaje se establecié una conexion
emocional entre los docentes al compartir y aprender sobre cémo sobrellevar las
situaciones estresantes en la practica educativa docente. Se creé un ambiente favorable
para la formacién grupal, enfocado en mejorar las practicas de aula de manera individual
y colectiva. Cada docente participd en el proceso reflexivo y en las acciones generadas
con el objetivo de mejorar sus competencias emocionales, conductuales vy
organizacionales.

Los docentes valoraron estos espacios y canalizaron sus intenciones de mejorar el
manejo de situaciones estresantes a través de su participacion activa. La conformacion
de la comunidad se debid en parte a la falta de formacién sobre el manejo de la salud
mental en el trabajo.

Se propuso a los docentes una capacitacién para conocer sobre los factores de riesgo y
estrategias de afrontamiento del sindrome de burnout. Para lograr esto se cred una
comunidad de aprendizaje que fomentd procesos de reflexion y accion. Al tiempo se
realizd esta investigacion, cuya finalidad fue identificar debilidades entorno a aspectos
organizacionales, pedagdgicos y relacionales en el proceso del aula de clase, para
generar practicas de educativas docentes renovadas.



La investigacion se centré en un proceso de reflexion y formacién conjunta. Para
estructurar los fundamentos se recurrié a teorias multidisciplinares relacionadas con la
pedagogia, la didactica y la psicologia. Ademas, medié entre diversas experiencias
docentes y el compartir de los conocimientos y las capacidades reflexivas, desde el
enfoque de la investigacion accién participativa. De esta manera se logré un ejercicio
formativo que la comunidad de aprendizaje logré autogestionar.

En concordancia con el enfoque cualitativo, la investigaciéon de accién participativa ha
permitido el desarrollo de diferentes técnicas e instrumentos para la recolecciéon de
datos dentro de las investigaciones. Y es mediante esta recoleccion y anadlisis de datos
que, en este caso, se establecieron los fundamentos para la ejecucion de las actividades
de autoaprendizaje, reflexién, intercambio de saberes y desarrollo de la confianza.

Los docentes que se unieron al proyecto participaron de manera puntual en cada sesién
y tomaron una parte activa de las mismas, compartiendo sus experiencias en las practicas
educativas, la gestién de las mismas, las secuencias didacticas y las actividades que
suelen desarrollar. Compartieron, ademas, estrategias pedagdgicas que utilizan en su
labor diaria.

El compromiso de los docentes y el seguimiento de estos encuentros permitié que estos
asumieran un papel de liderazgo en los encuentros de la comunidad. Los roles de los
miembros evolucionaron y adquirieron autonomia en el transcurso de las reuniones, lo
que hizo que mejorara su sentido de pertenencia y que hicieran un ejercicio de
reconocimiento de su rol.

Los hallazgos investigativos permitieron fomentar espacios de intercambio pedagdgico
en diversas areas del conocimiento, esto, a su vez, fortalecid los vinculos entre los
docentes y la institucion, potenciando el intercambio de conocimientos.

La informacién recolectada en la investigacion se encuentra organizada en seis capitulos.
En el primero se plantea el problema y se detalla el origen de la investigacion, la
problematica abordada y el vacio de conocimiento identificado. Ademéds, se destacan
los beneficiarios directos e indirectos de los resultados. Se detalla la justificacion desde
la importancia de llevar a cabo un estudio que impulse la mejora de las condiciones de
ensefianza en las instituciones educativas. En este capitulo se presentan también el
objetivo general y los objetivos especificos de la investigacién, que hacen de hilo
conductor de las fases del estudio. Por Ultimo expone el marco legal de la salud mental
de los docentes en Colombia.



Capitulo |

Problema de investigacién: practicas educativas
de aula y el estrés laboral

Sindrome de burnout en docentes, un problema de salud mental

La practica educativa docente hace parte de un complejo sistema de practicas sociales
que la afectan directa o indirectamente (Tallaferro, 2006). En esta estdn inmersos
diversos actores que interactian constantemente, siendo el docente la figura mediadora
(Vygotsky, 1989).

De manera directa, el docente y los estudiantes son quienes conforman el nicleo central
de los procesos de ensefianza y aprendizaje; y de forma indirecta participan otros
actores, como los acudientes, el colectivo de docentes y los directivos de tipo nacional,
regional e institucional (Zabala, 2008).

Los actores implicados generan una red de interacciones con caracteristicas propias que
permean, de diversas formas, la practica docente. Por ejemplo, los docentes interactian
con los directivos y sus pares docentes en comités académicos, reuniones de planeacién,
evaluacién y promociéon. Por otro lado, la relacion de los acudientes respecto a los
docentes se puede clasificar en tres tipos: acudientes ausentes, acudientes atentos a los
procesos educativos y acudientes que entorpecen los procesos de aula. Y, finalmente,
estd la interaccion central, que es la que se establece entre los docentes y los
estudiantes.

De manera individual y grupal estas interacciones vienen cargadas de multiples
significados, dificultades y aciertos, de necesidades educativas, cognitivas vy
emocionales especiales.

Estas interacciones estdn mediadas por una serie de politicas educativas nacionales,
regionales e institucionales que regulan y ejercen influencia sobre las practicas
educativas de aula. El docente debe responder a las demandas de las politicas
educativas nacionales y regionales (estandares y lineamientos curriculares, mallas
curriculares, derechos basicos de aprendizaje, pruebas estandarizadas de estado); a las



exigencias de las secretarias de educacién (politicas de desercion, cobertura educativa);
y a los lineamientos de la institucion educativa a la que hace parte (proyecto educativo
institucional, proyectos trasversales, asignacién académica, plan de area, planes de
clase, planes integrales de ajustes razonables, manual de convivencia, sistema integral
de evaluacion).

Las practicas educativas de aula se desarrollan en ambientes especificos de aprendizaje
que deben facilitar los procesos educativos. Estos son los espacios donde ocurre la
interaccién entre actores. Hay espacios fisicos, como las aulas de clase y los sitios
recreativos, y también virtuales, como los medios de comunicacién y las plataformas
virtuales.

Las practicas educativas del docente, entendidas como el proceso donde se hace
posible la ensefanza y el aprendizaje, poseen un fundamento en la construccion de
conocimientos. Alli entran en juego los conocimientos previos de los estudiantes y los
conocimientos disciplinares, pedagégicos y didacticos del docente. Estos estén
mediados por un proceso organizativo que contempla planeacién, ejecucion vy
evaluacién, como lo afirman Colomina et al. (2001).

A nivel relacional a los docentes se les exige ser asertivos en las interacciones con los
diversos actores del proceso educativo ain cuando la convivencia laboral puede ser
problematica. El docente debe dar solucién a las diversas situaciones que se presentan
en el aula de clase y, ademas, se enfrenta al desafio de manejar elevados nimeros de
estudiantes. Esto implica: la preparacion, calificacion y retroalimentacién de
evaluaciones, los problemas personales de los estudiantes, el ambiente fisico del aula,
la escasa inversion en aulas y material de aprendizaje, la distribucion de horas, el poco
material didactico de apoyo para los nifios, la inclusion de nifios con necesidades
educativas especiales, el reporte periédico de logros de aprendizaje, la elaboracién de
material para las clases que recarga de trabajo en casa, y factores emergentes y
contingencias que generan una continua tensién en el docente.

Esta realidad hace que el docente constantemente tenga que enfrentar una serie de
situaciones multidimensionales dentro de su vida profesional (Doyle, 1986). Estos
factores se convierten en factores de riesgo de estrés para el docente. Las continuas
exigencias, cargas académicas y administrativas a las que son sometidos en basica
primaria y secundaria los convierten en una de las poblaciones méas propensas a padecer
enfermedades derivadas del estrés (Mufioz y Correa, 2014).
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El estrés aparece como una reacciéon natural y necesaria de supervivencia ante
situaciones amenazantes. Los primeros estudios sobre el tema se remiten a Selye (1954),
quien lo define como “(..) la respuesta adaptativa del organismo ante los diversos
estresores” (p.12). Este proceso suele tener tres etapas: la etapa de alarma cuando el
organismo detecta el estresor; la etapa adaptativa, cuando el organismo reacciona
frente al evento; y la etapa de agotamiento, donde el organismo pierde sus defensas.

Dicho agotamiento suele ocasionar disfuncionalidades y problemas relacionados con la
salud fisica y mental. Es por esto que el estrés laboral se ha convertido en un factor
importante a considerar en la salud de los colaboradores. Asi la Organizacién Mundial
de la Salud (OMS), en el 2019, dedicé su jornada del Dia de la salud mental a visibilizar
este problema, las enfermedades que ocasiona y la preocupante cantidad de personas
afectadas.

El Instituto Americano del Estrés presenta los siguientes resultados en sus
investigaciones en referencia a los efectos del estrés en los érganos del cuerpo.

Tabla 1. Efectos del estrés en los érganos del cuerpo

Organo del Efectos o manifestaciones

cuerpo

Cabello El estrés a niveles elevados puede causar excesiva pérdida de
cabello, asi como ciertos tipos de calvicie.

Musculos Son mas notables bajé el estrés los dolores espasmaodicos en
el cuello y hombros, molestias musculoesqueléticas, dolor en
la espalda baja, molestias musculares menores y tics nerviosos.

Tracto El estrés puede causar o agravar enfermedades del tracto

Intestinal digestivo incluyendo gastritis, Ulceras estomacales vy
duodenales, colitis ulcerativa y colon irritable.

Piel Algunos individuos reaccionan al estrés con brotes de

problemas de piel como eczemas y psoriasis.
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Organos El estrés afecta el sistema reproductivo causando desérdenes
reproductores menstruales y recurrentes infecciones vaginales en las mujeres,
asi como impotencia y eyaculacién precoz en los hombres.

Pulmones Los altos niveles de estrés emocional afectan
desfavorablemente individuos con condiciones asméticas.

Corazén Las enfermedades cardiovasculares y la hipertensién estan
vinculadas al estrés acumulado.

Boca También son sintomas del estrés las Ulceras en la boca y la
sequedad excesiva.

Cerebro El estrés dispara los problemas emocionales y mentales como
el insomnio, los dolores de cabeza, cambios de personalidad,
irritabilidad, ansiedad y depresion.

Fuente: American Institute of Stress (2013).

Los efectos del estrés en el cuerpo cuando se presentan constantemente llevan a
enfermedades mas complejas. En el ambito laboral el estrés laboral crénico produce un
agotamiento que lleva al colaborador al extremo, llevandolo a padecer el sindrome de
burnout o sindrome de desgaste ocupacional. Este ha sido conceptualizado por la
Clasificacion internacional de enfermedades (2019) como:

El resultado del estrés crénico en el lugar de trabajo que no se ha manejado con éxito.
Se caracteriza por tres dimensiones: A. sentimientos de falta de energia o agotamiento;
B. aumento de la distancia mental con respecto al trabajo, o sentimientos negativos o
cinicos con respecto al trabajo; y C. eficacia profesional reducida. El sindrome de
desgaste ocupacional se refiere especificamente a los fendmenos en el contexto laboral
y no debe aplicarse para describir experiencias en otras areas de la vida. (p. 233)

Este sindrome ha sido investigado por las consecuencias negativas en la salud de los
docentes y también por las consecuencias que trae a las organizaciones. En Colombia
existen estudios que concluyen que en promedio entre el 10% y el 23% de los
trabajadores lo padecen. La revision de la literatura al respecto expresa que cada vez el
indice aumenta, en especial en la poblacion de docentes de primaria y secundaria
(Mufioz y Gutiérrez, 2011; Mufoz y Correa, 2012).
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Al respeto Menéndez y Moreno (2006) mencionan que el estrés es una reacciéon que
activa anormalmente algunos sistemas como el hipotdlamo, el sistema auténomo
simpatico y la médula suprarrenal. Esto se convierte en perjudicial cuando se pasa el
umbral de vivencia del estrés producido por una sobrecarga de tensién repercutiendo
en enfermedades y anomalias patoldgicas.

Es recurrente encontrar carencias en el desarrollo de estrategias de afrontamiento del
estrés. A esto se le afiade la falta de intervencion de entidades de salud en el campo
laboral y la escaza formulacién de proyectos e investigaciones que evalten la efectividad
de programas y proyectos de intervencién del sindrome.

Los factores de riesgo en la practica docente se clasifican en dos categorias: personales
y organizacionales. En cuanto a los factores de riesgo personales se encuentran aspectos
de la personalidad que pueden ser agravantes en situaciones dificiles (Maslach y
Jackson, 1984). Los docentes con mayor tendencia al sindrome de burnout se
caracterizan por identificarse con los problemas del otro, ser més sensibles, entusiastas,
con tendencia obsesiva y baja autoestima (Tonon, 2003). También lo son las personas
con personalidad tipo A, caracterizadas por ser impacientes, competitivos, por tener
gestos bruscos y un compromiso excesivo por lo laboral (Menéndez y Moreno, 2006).

Otro factor a nivel personal importante corresponde a las expectativas personales. Estas,
segun Manassero et al. (2000) ocupan un papel central en la aparicién del desgaste
profesional. El idealismo narcisista y la confianza ilimitada en la capacidad profesional
pueden chocar con el sistema educativo y generan desilusion y frustracion.

El rol docente implica la adecuaciéon constante a procesos de desarrollo de los
estudiantes a nivel personal, moral y civico. Estas situaciones requieren profesionales
capaces de comprender estas variables con un alto sentido critico en lo personal, cultural
y social, para hacer los procesos de acompafiamiento de forma adecuada.

A esta multiplicidad de funciones se le suma hacer diagnésticos, consejeria académica,
adecuacion a necesidades educativas, actividades administrativas, evaluaciones vy
presentacion de informes (Esteve, 2010; Travers y Cooper, 1997). La falta de claridad del
rol docente puede conllevar a generar conflictos de interrol, generando agotamiento
emocional (Menéndez y Moreno, 2006).

En la busqueda de la relacién de factores sociodemogréficos con el sindrome parece no
haber un consenso en los estudios, ni en cuanto a sexo (Munoz y Piernagorda, 2011,
Mufiozy Correa, 2012; Marenco, y Avila, 2016; Reyes et al., 2019; Quintero y Hernandez,
2020), a la edad (Mufioz y Correa, 2014; Hermosa, 2016) o al estado civil (Tonon, 2003).
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Las competencias profesionales del docente juegan un papel importante en la aparicién
del sindrome. Por esto Manassero et al. (2003) hacen una categorizacién de la poblacién,
asi: docentes agotados, caracterizados por su reaccién poco asertiva ante las demandas
en la ensefianza, no esperan alcanzar ningln objetivo, estdn desmotivados y su labor no
representa una compensacion; los docentes frenéticos, que se caracterizan por ser muy
comprometidos, reaccionan con méaximo esfuerzo e inmediatamente ante la adversidad
sin racionalizar y dosificar sus fuerzas y que cuando se sienten ineficaces los invade la
desilusion y aparece el cansancio emocional y la carencia de realizacién profesional
(Freudenberger, 1974); y los docentes poco incentivados, que carecen de motivacion,
no se perciben con agotamiento y no se dejan afectar en su autoestima. El proceso de
enseflanza no presenta estimulos como recompensa al esfuerzo que hacen
cotidianamente, de modo que se cuestionan las posibilidades de tener otro tipo de
empleo.

Respecto a los factores de riesgo organizacionales, estos hacen referencia a elementos
de la estructura de la empresa, el trabajo en equipo y la cultura de la organizaciéon que
pueden ser dafninos para la salud de los docentes. Desde el enfoque de riesgos
psicosociales los principales factores son: demandas laborales, control, liderazgo,
relaciones sociales laborales y recompensa.

El primer factor intralaboral a nivel organizacional corresponde a las demandas de
trabajo, que hacen referencia a las exigencias propias del trabajo. Estas pueden ser:
demandas cuantitativas, de carga mental, emocionales, ambientales y fisicas.

e  Demandas cuantitativas: corresponden a exigencias que dependen de la cantidad
de trabajo y tiempo disponible.

e Demandas de carga mental: corresponden a exigencias de procesamiento
cognitivo: memoria, atencion, procesamiento de informacién y razonamiento.

e  Demandas emocionales: estan relacionadas con las situaciones cotidianas que
interfieren en los sentimientos y emociones.

. Demandas ambientales: se refieren a la interaccion con los estudiantes, los
materiales para la ensefianza, las condiciones de ruido, iluminacién, temperatura y
ventilacion.

El segundo factor de riesgo intralaboral es el control. Dentro de este aparecen las
subcategorias: autonomia, oportunidades de desarrollo profesional, posibilidad de
participar en el cambio, claridad del rol de trabajo y capacitacién y formacién. En este
factor se analiza la posibilidad que tienen los docentes de ejercer influencia en la toma
de decisiones acerca de aspectos que intervienen en su practica.
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Nivel de autonomia laboral: margen de decisién que posee el docente sobre la
clase en cuanto a actividades de aprendizaje, cantidad de trabajo, ritmo y forma
de trabajar.

Oportunidades de desarrollo profesional: posibilidad del docente para usar y
desarrollar sus habilidades y competencias.

Posibilidad de participar en el cambio: si el docente posee mecanismos desde la
organizacion para incrementar su capacidad de adaptaciéon al cambio.

Claridad de rol de trabajo: si estan o no establecidos los objetivos del trabajo, sus
funciones y resultados. De esto depende la autonomia del docente y los impactos
de su trabajo.

Capacitaciéon y formaciéon: actividades de induccién, entrenamiento y formacion
que la institucién educativa exige.

El tercer factor de riesgo intralaboral es el liderazgo y las diferentes relaciones sociales
en el trabajo. Las caracteristicas de liderazgo influyen en el modo de realizar el trabajo

en las aulas de clase. Cumplen un rol fundamental el feedback del desempefio, los
elementos del trabajo colaborativo y las diferentes formas de apoyo social, sumado a
los aspectos emocionales. Se agrupan en este grupo de factores cuatro subcategorias:
caracteristicas del liderazgo, relaciones sociales en el trabajo, retroalimentacion del

desempefio y relacién con los colaboradores.

Liderazgo: la gestién de los procesos educativos desde los aspectos estratégicos y
directivos es fundamental en la formacién de situaciones estresantes. Los lideres
inmediatos son fundamentales en la asignacion de trabajo y de objetivos, para
resolver conflictos, promover la participaciéon y generar motivacion.

Relaciones sociales en el trabajo: son vitales los atributos de la gestidon de docentes
en cuanto a su ejecucién, la resoluciéon de conflictos y la participacién en los
procesos de la vida escolar.

Retroalimentacion del desempeno: los procesos evaluativos de los docentes por
parte de las directivas son esenciales. La informacién que el docente recibe de
como realiza su trabajo le permite identificar diversas debilidades, fortalezas y la
manera de accionar para mejorar.

Relacién con los colaboradores: las relaciones sociales son un factor de riesgo de
gran importancia por la carga emocional que conllevan. La falta de apoyo social y
la cohesion con las personas son fundamentales en la aparicion del estrés.

El Gltimo factor de riesgo a nivel organizacional son las recompensas que se dan en el

aula de clase. Se trata de la retribucién que los docentes obtienen a cambio de su labor
de ensefanza. Estas retribuciones corresponden a elementos financieros, de posibilidad
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de promocién y de estima, como la compensacion psicolégica, el reconocimiento y el
justo trato. Alli se encuentran dos subcategorias de riesgo: las recompensas y el
reconocimiento y compensacion.

e  Recompensas: la percepcion de inestabilidad y de no reconocimiento social de la
profesion docente se convierte en un factor de riesgo que afecta de manera directa
la aparicion del estrés laboral, pues el sujeto identifica que el esfuerzo realizado no
corresponde a las recompensas recibidas.

. Reconocimiento y compensacién: conjunto de retribuciones que las instituciones
educativas les otorgan a los docentes en retribucién al esfuerzo realizado en la
practica educativa. Esta retribucién puede venir en forma de remuneracion,
reconocimiento, programas de bienestar y posibilidad de desarrollo profesional.

Los estudios sobre practicas educativas han abordado diversas teméticas y perspectivas
metodolégicas que van desde la forma en que ensefia el docente, el modelo
pedagdgico, el estilo de ensefanza, el uso de recursos tecnoldgicos, la implementacion
de nuevas didacticas hasta las concepciones del docente. La revisién bibliografica,
respecto al sindrome del burnout, presenta una tendencia a estudios de tipo descriptivo,
lo que ocasiona un vacio investigativo en la explicacién del suceso del estrés en el
desarrollo de las practicas educativas de los docentes de primaria y secundaria.

Mufioz y Correa (2014) en su investigacion sobre el papel del docente reflexivo como
estrategia de afrontamiento del sindrome de burnout, plantean que las practicas
educativas reflexivas se convierten en una forma de abordar la identificacion del estrés
desde la accién — reflexion del quehacer del maestro.

El estudio de las practicas educativas reflexivas viene siendo abordado desde hace dos
décadas. Los primeros estudios fueron hechos por Shon (2002) y Perrenoud (2006)
desde la légica reflexiva de Dewey. En Latinoamérica el tema viene tomando
importancia, con un creciente nimero de investigaciones publicadas en revistas
cientificas.

Los antecedentes bibliogréficos presentan una escasa relacién con la salud mental. Se
han abordado diversos estudios de las practicas educativas reflexivas relacionadas con
el educador como agente reflexivo (Donoso, 2005), en la ensefanza de las ciencias
sociales (Giraldo, 2011), en la ensefianza de la enfermeria (Moya y Parra, 2006), en la
ensefianza universitaria (Tallaferro, 2006), desde los portafolios académicos (Farias y
Ramirez, 2010), desde las matematicas (Sdenz y Lebrija, 2014), con la etnografia (Dietz y
Mateos, 2010), y desde perspectivas constructivistas (Diaz, 2002).
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De igual manera, en los estudios prima el andlisis de la racionalidad técnica y mecénica
irreflexiva (Gomes, 2002). Se resalta la necesidad de hacer reflexién frente al acto de
ensefianza evitando que se vuelvan rutinarias. Desde esta perspectiva la presente
investigacion tiene como pregunta: ;qué aportan las practicas educativas reflexivas a la
reduccién de los factores de riesgo del sindrome de burnout? En docentes de primaria
y secundaria en una institucién educativa del municipio de Pereira.

Practicas educativas docentes, un problema, un microcosmos social

El didlogo interdisciplinar que se presenta en el campo de la educacién permite la
ampliacion de la comprensién desde diversas disciplinas como la psicologia y la
pedagogia. El aula de clase como espacio de realizacién profesional del docente
presenta situaciones de continuo desgaste profesional que requieren de una mirada
interdisciplinar, de modo tal que estas situaciones, que resultan desgastantes en el acto
educativo, sean afrontadas de manera acertada.

Las relaciones e interacciones producidas entre los actores del acto educativo generan
un entramado de complejidad propio de la incertidumbre en la cual se desenvuelven las
practicas educativas. En este encuentro de actores, situaciones y saberes, el docente
encuentra un continuo desgaste que lo llevan a afrontar de manera no adecuada el
estrés.

Desde el interés académico, el estudio del sindrome de burnout en docentes de primaria
y secundaria ha sido abordado desde diversas categorias analiticas como las estrategias
de afrontamiento, los estilos de personalidad, las condiciones sociodemogréficas, las
condiciones laborales y los estilos de liderazgo (Moriana y Herruzo, 2003; Restrepo et
al., 2006; Noyola y Padilla, 2009).

La relacién de este sindrome con las practicas educativas carece de estudios que
permitan comprender de manera profunda la relaciéon que se presenta. Los estudios
encontrados frente a estas variables poseen un alcance descriptivo. La presente
investigacion aborda no solo la descripcion del desgaste producido por las practicas
educativas, sino que pretende introducir una serie de estrategias de formacién docente,
basadas en fundamentos critico-reflexivos, que permitan que el docente intervenga en
los momentos donde surgen situaciones estresantes.

Las investigaciones en torno a la practica educativa reflexiva permiten identificar diversos
niveles del acto reflexivo. Vain (1997) elabora una clasificacion de la practica reflexiva
que abarca desde lo comportamental, pedagdgico y la autorreflexion del acto
educativo. En la revisién de los antecedentes se identifican pocos casos donde la
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reflexién alcanza su uUltimo nivel, en el cual se implica el ser del sujeto. El andlisis critico
de la practica educativa pretende la formacién de elementos reflexivos que faciliten
identificar situaciones estresantes desarrollando mecanismos de afrontamiento.

Desde el interés contextual de los docentes de primaria y secundaria, el creciente
nimero de docentes con padecimientos relacionados con el estrés laboral hacen que el
interés investigativo se focalice en proyectos que faciliten la caracterizacién, diagnéstico
y formulacién de modelos y programas de intervencién (Gil y Peird, 1999; Mufioz, 2012).

Aunque se carece de una mencioén clara en politicas publicas frente al tema del estrés
laboral en docentes de primaria y secundaria, se deduce la preocupacién por la salud
mental laboral en los documentos del Ministerio de Educacién Nacional, como el Plan
Decenal de Educacién en Colombia.

Comprender la formacién y el desarrollo del desgaste profesional en la préactica
educativa y la reflexion — acciéon - reflexion requiere de un abordaje metodolégico desde
la investigacion accién participativa, desde la cual el docente se convierte en
investigador de su propia practica.

Las practicas educativas reflexivas se proyectan como un acto fundamental en la
formacién de docentes con una nueva forma de ser y de pensar. El docente reflexivo es
capaz de pasar de una practica educativa centrada en el tecnicismo racionalista a leer el
contexto educativo de una manera critica, como lo expresa Shén (1992). La posibilidad
de una practica pensada, contextualizada y no mecanizada permite que el docente
ponga en el centro de su ser docente su praxis.

La posibilidad de establecer criterios comportamentales, pedagdgicos y didacticos debe
ir hacia la preocupacién por su propia salud mental, afrontando el estrés laboral de forma
asertiva. Desde los aspectos pedagdgicos se aborda la practica educativa desde la
concepcion de Zabala (1992), quien la entiende como un macrocosmos en el cual se
desenvuelven diferentes microcosmos. En el desarrollo del marco tedrico se explican los
diversos elementos que componen la practica educativa.

Desde la psicologia los factores de riesgo del sindrome de burnout son abordados
desde una concepcion sistémica de la misma, donde los aspectos personales,
organizacionales y relacionales juegan un papel importante en la aparicién de este
(Ferndndez, 2017; Martinez et al., 2017).
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La politica publica de los riesgos psicosociales en Colombia: un marco de proteccién
para el docente

Las practicas educativas del docente se ven enmarcadas en la posibilidad de sufrir
enfermedades de origen laboral. Frente a ello, en Colombia, se viene desarrollando un
marco normativo que procura la prevenciéon, promocién e intervencién para prevenir las
enfermedades mentales. Para este fin es importante conocer el marco legal que rodea
la realidad de la salud mental del docente.

Alaluz de la Ley 100 de 1993, en el articulo 49 en la constitucion, se crea el sistema de
Seguridad Social Integral y se dictan otras disposiciones. Se promulgan los principios de
equidad, integralidad y calidad en la atencién en salud como caracteristicas
fundamentales de dicho sistema. Asi mismo, se dan a conocer los privilegios en los
diferentes programas en atencién en temas referentes a salud mental, de forma que se
pueda brindar una atencién en psicoterapia individual en la fase inicial de las
enfermedades.

En el afo de 1994 se publicé el Decreto 1295, por medio del cual se determiné la
organizacién y administracién del Sistema General de Riesgos Profesionales.

En la Resolucion 2358 de 1998 se cred la Politica nacional de salud mental en Colombia.
Esta propone la cobertura de un plan obligatorio de salud nacional que anima a las
personas a que recurran a la tutela para hacer efectivos sus derechos a una atencion
integral.

Continuando con los elementos del marco legal, la sentencia T-013 hace énfasis en la
obligatoriedad de la atencién en temas de salud, y en especial de salud mental. A partir
de esta la tutela y las diferentes sanciones van a estar en favor de la salud en general y
en particular de la salud mental.

A través de la Ley 1122 de 2007 el gobierno introdujo la intervencion psicosocial de
poblacién vulnerable, buscando incluir en el Plan Nacional de Salud Publica acciones
que vayan orientadas a promocionar la salud mental y el tratamiento de diferentes
trastornos. Asi circunstancias como la violencia, el maltrato en sus diversas
manifestaciones, la drogadiccién y el suicidio empezaron a tener un marco juridico que
respalda la intervencién por parte de los profesionales de la salud mental. La Ley da
potestad al Ministerio de Salud para la definicion de diferentes protocolos en los
servicios de urgencias para tratar trastornos mentales. Esto facilita que enfermedades
como el estrés laboral tenga un marco juridico que posibilite su intervencién.
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En el afio 2008 con la Resolucion 2646 organizé la proteccion a los empleados de los
riesgos psicosociales que puedan aparecer en las diferentes organizaciones y empresas.

Asimismo, el Plan Decenal de Salud Publica (2012) presenta la convivencia social y la
salud mental como elementos fundamentales, leyendo las dimensiones prioritarias de
un habitat saludable.

Para el afno 2013 se expide la Resolucién 5521, que busca dar solucién a multiples quejas
de usuarios en el tema de salud mental. Esta define y aclara el plan obligatorio de salud,
actualizando la lista de medicamentos y procedimientos para lograr verdaderas
intervenciones integrales.

En el Decreto 1477 de 2014 del Ministerio del trabajo de Colombia describe la nueva
tabla de enfermedades laborales para el Sistema General De Riesgos Laborales. En su
seccion 1 en el numeral 4 se aborda el grupo de agentes psicosociales y las
enfermedades originadas por estos.

Asimismo, resolucion 1281 de 2014 promulgada por el Ministerio de Salud define los
diferentes lineamientos para poder hacer una integraciéon de la informacién que es
suministrada por el Observatorio Nacional de Salud de los diferentes registros,
observatorios y sistemas de seguimiento nacionales, con el propdsito de articular toda
esta informacioén al sistema de informacién en salud y proteccién nacional promoviendo
una vinculacién y articulacién de la informacion preferente en salud mental.

En el mismo afo la Ley 1616 de Salud mental fue fundamental para el desarrollo de un
marco juridico que garantice la estabilidad psicolégica de los colombianos. Esta Ley
declaré la salud mental como un interés y una prioridad para la nacién y para el Estado.

Con el Decreto 1443 de 2014 presentd la guia para llevar de forma adecuada el sistema
de gestidn en seguridad y salud en el trabajo (SG-SST). Es asi como en el capitulo seis,
se establece la forma en que se debe llevar la planificacién del sistema, retomando la
evaluacion en la cual se realiza la medicion de las diferentes variables psicosociales de
modo que se realice de forma adecuada el programa de prevencién tomando las
medidas de control en lo referente a la contencién y disminucién de las diversas
variables.

Para el afio 2019, y de manera especifica, el Ministerio del Trabajo adapté protocolos
de evaluacién de riesgo psicosocial, donde se incluye la valoracién del sindrome de
burnout.
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En cuanto a la politica publica en el campo de la educacion, y en especifico en el tema
de formacion docente, El Plan Nacional de Educacién 2016 — 2026 en el numeral seis
busca garantizar unas mejores condiciones de bienestar, nivelacién salarial y
reconocimiento social de los educadores, sobre todo en las zonas rurales y en la

educacién inicial.

Para cubrir en especifico el dmbito de la seguridad y salud laboral se presenta la
siguiente tabla, que relne la legislacién al respecto:

Tabla 2. Legislacion colombiana sobre seguridad y salud en el trabajo

Ano

Legislacién

NO

Descripcién

2006

Ley

1010

Adopta medidas para prevenir, corregir y sancionar
el acoso laboral y otros hostigamientos en el marco
de las relaciones de trabajo

2008

Resolucién

2646

Establece disposiciones y define responsabilidades
para la identificacién, evaluacién, prevencién,
intervencién 'y monitoreo permanente de la
exposicion a factores de riesgo psicosocial en el
trabajo y para la determinacion del origen de las
patologias causadas por el estrés ocupacional.

2012

Resolucién

652

Por  lacual se establecela  conformaciéon vy
funcionamiento del comité de convivencia laboral en
entidades publicas y empresas privadas.

2013

Ley

1616

Por el cual se expide la Ley de Salud mental y se
dictan otras disposiciones.

2014

Decreto

1477

Por el cual se expide la tabla de enfermedades
laborales.

2015

Decreto

1072

Por medio del cual se expide el decreto unico
reglamentario del sector trabajo
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2018 Resolucién 4886

Por medio del cual se adopta la politica nacional de
salud mental.

2019 Resolucién 2404

Por la cual se adopta la bateria de instrumentos para
la evaluacion de factores de riesgo psicosocial, la
guia técnica general para la promocién, prevencién
e intervencion de los factores psicosociales y sus
efectos en la poblacién trabajadora y sus protocolos
especificos.

2021 Ley 2121 Por medio de la cual se crea el régimen de trabajo
remoto y se establecen normas para promoverlo y
regularlo.

2022 Ley 2191 Por medio de la cual se regula la ley de desconexién

laboral.

Fuente: elaboracién propia.

Se puede decir que en Colombia existe un avance juridico para garantizar los
derechos de los colaboradores. Para el tema especifico del sindrome de burnout es
preciso mencionar que existe un marco propicio: en la Resolucién 2764 del afio 2022,

donde se adopta la bateria de instrumentos para la evaluacion del riesgo psicosocial,
existe la obligacion de incluir la medicién del sindrome de burnout en los colaboradores
con una regularidad pertinente. Dicho elemento es de gran importancia para la presente

investigacion, pues muestra la necesidad de esta en el ambito laboral de los docentes.
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Capitulo Il

El sindrome de burnout: un padecimiento del
estrés laboral crénico

En este capitulo se encuentran los diferentes conceptos, instrumentos, causas,
consecuencias y desarrollo de modelos tedricos que permiten comprender como el
fenémeno del burnout. Esta contextualizacion tedrica permitira el anélisis de los factores
de riesgo y las estrategias de afrontamiento resultado de la informacién recolectada en
el proceso investigativo.

El sindrome de burnout en el contexto en la educacion

El sindrome de burnout ha movilizado investigaciones en los Ultimos afos en la
psicologia organizacional, laboral y educativa. Estos estudios se han guiado por
diferentes intereses, principalmente en identificar la prevalencia y el establecimiento de
mecanismos, de caracter individual y organizacional, que faciliten el mejoramiento de la
salud y la calidad de vida en la poblacién de docentes.

El origen del término se ubica en el ambiente anglosajén. Freudenberger (1974), uno de
los pioneros del estudio, ha descrito el sindrome como “(..) la sensacién de fracaso y una
existencia agotada que resulta de una sobrecarga por exigencias de energias, recursos
personales y fuerza espiritual del trabajador” (p.23). Maslach (1976) conceptualizé el
burnout como el “(...) sindrome de agotamiento emocional, despersonalizacién y baja
realizacién personal que puede ocurrir entre individuos cuyo trabajo implica atencién o
ayuda a personas” (p.80) Y de la misma manera Pines y Aronson (1988) lo definieron
como "(...) el estado de agotamiento mental, fisico y emocional, producido por la
involucracién crénica en el trabajo en situaciones con demandas emocionales” (p.34).

Los docentes de educacién primaria y secundaria se convierten en una poblacién con
muchos factores de riesgo por las diversas responsabilidades en el aula de clase y en las
instituciones educativas. Estas exigencias suelen estar por encima de las energias del
sujeto, de modo que experimenta un paulatino desgaste emocional.

En el campo educativo podemos encontrar un amplio nimero de estudios, empiricos y
tedricos, enfocados principalmente en medir y en desarrollar estrategias de tipo
individual y organizacional que faciliten la disminuciéon de aquellas manifestaciones
propias del burnout. Por esta razén es importante elaborar un ejercicio tedrico que parta
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de una revisién documental cientifica en el campo, que permita a los docentes la
apropiacién de diferentes mecanismos y estrategias para la disminucién de los indices
de burnout y sus consecuencias.

Los diferentes factores de riesgo vinculados al sindrome de burnout en docentes, en la
instancia organizacional, se encuentran caracterizados por diferentes estructuras de
orden jerdrquico que guardan cierta rigidez, carencia de apoyo, una excesiva burocracia
y una participacion deficiente por parte de los miembros de la organizacién. Se
presentan también, junto a estas condiciones, dificultades y problemas en la
coordinacién, formacién escasa en cuanto a practicas tecnoldgicas, pocas recompensas
y deficiencia en la formacién como profesionales (Arslan et al., 2022; Bartosiewicz et al.,
2022).

En el campo individual, los factores de riesgo se encuentran vinculados a los siguientes
factores: sobrecarga en el trabajo, exigencias emocionales en la relacion con los
estudiantes, padres de familia, directivos y compafieros de trabajo, descompensacién
entre la responsabilidad y las actividades auténomas, carencia de tiempo para otro tipo
de actividades, insatisfaccion laboral, usuarios problematicos y poca colaboracién entre
compaferos (Moriana y Herruzo, 2003).

Es asi como el sindrome surge cuando los docentes no han creado espacios adaptativos
para enfrentar las diferentes demandas del ambiente de la practica educativa, lo que
hace que las estrategias de afrontamiento no sean suficientes para hacer frente a las
situaciones estresantes (Punceles y Torres, 2012; Tian y Guo, 2022).

Las consecuencias de sufrir el sindrome de burnout se enmarcan en diferentes
sintomatologias asociadas a lo fisico, factores de tipo emocional, psicolégico, familiar y
laboral. El sindrome presenta como caracteristica la carencia de compromiso vy la falta
de motivacion en las actividades cotidianas, un continuo desinterés y poca esperanza
por la consecucién de nuevos logros (Buendia y Ramos, 2001). Esto puede ocasionar el
desarrollo de un trato poco humano hacia los estudiantes, los padres de familia y los
compaferos (Ramirez et al., 2010).

El docente puede sufrir de manera constante fatiga, dolores de cabeza, musculares,
trastornos del suefo, tabaquismo, impaciencia, deseos de dejar el trabajo, dificultad
para concentrarse, baja autoestima e irritabilidad (Maslasch, 2001).

Y las afectaciones no se dan Unicamente en el campo individual, muchas veces afectan
las relaciones familiares y sociales, que pueden verse disminuidas. Algunos docentes
llegan a desarrollar trastornos ansiosos y depresivos (Mufioz, 2011).
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Historia y origen del concepto del sindrome de burnout

Conceptualizar un proceso tan complejo es dificil. La mayoria de los estudios han
intentado eliminar la ambigiiedad en la terminologia y diferenciarlo de constructos
similares. Para comprender este sindrome es esencial comenzar con la definicién del
estrés. El estrés ocurre cuando hay situaciones desequilibrantes, sean internas o externas
(Lazarus y Folkman, 1984). Es facilmente identificable en los lugares de trabajo,
principalmente cuando se trata de docentes que tienen contacto constante con otras
personas.

La mayoria de las investigaciones establecen en 1974 el inicio de los estudios sobre el
sindrome del burnout colocando, siendo Freudenberger su principal autor. Walker
(1986) sefiala que, aunque Freudenberger fue el iniciador de los estudios, Greene ya
habia mencionado el concepto en 1960, con el propdsito de describir un vacio
existencial que las personas podian experimentar como resultado de alguna enfermedad
que no fuera curable.

Starrin, y Colbs (1990) sefialan que en 1960 se habia utilizado el concepto de burnout
para describir efectos de caracter crénico del abuso de sustancias psicoactivas. En los
anos 70y 80, Freudenberger se desempend en la profesion psiquiatrica como voluntario
en la clinica libre de la ciudad de Nueva York para personas adictas. Alli empezé a notar
en algunos voluntarios cierto desgaste energético y algunas sintomatologias de
depresion y ansiedad (Garcés, 1994).

El autor describe como aquellos voluntarios se volvian insensibles, perdian la capacidad
de comprender al otro e incluso se tornaban agresivos con los pacientes, adoptando
distancia y mostrando un comportamiento cinico. De esta manera, para hacer una
descripcién de esta sintomatologia del comportamiento, Freudenberger (1974) utilizé el
concepto de burnout, que definié como: "Sensacién de fracaso y una existencia agotada
o gastada que resulta de una sobrecarga por exigencias de energias, recursos
personales o fuerza espiritual del trabajador” (p. 12).

En 1976 la psicéloga Maslach investigd diferentes reacciones de caracter emocional en
colaboradores que asistian a diferentes personas. Ella utilizé esta misma expresién
debido a la gran aceptacion social que guardaba, las personas afectadas se identificaban
con el término descrito ya que no tenia una connotacién estigmatizadora, a diferencia
de los diagndsticos psiquiatricos (Yu et al., 2022)
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Gran cantidad de personas que padecen el sindrome de burnout sienten una alta
insatisfaccion, y no logran visualizarlo como una enfermedad que afecta su desempefio
laboral, de hecho, no saben la manera correcta de interpretar esa incomodidad.

El término, en la psicologia, expuso un fendémeno que no era ignorado, pero que rara
vez se comentaba publicamente. El agotamiento emocional constituyé una de las
tematicas transversales en la investigacion del sindrome de burnout. Esta tematica
desperté un gran interés académico y social, haciendo que se ampliaron las
investigaciones en otros sectores, como el voluntariado y los enfermos terminales
(Montalban et al., 2000).

Maslach (1997) encontré que la incidencia del sindrome se debe a las orientaciones
econdmicas, tecnoldgicas y filoséficas contemporéneas. La globalizacion econdmica ha
dificultado la consecucién de una adecuada calidad de vida en el trabajo, fomentando
una visioén corporativa que pretende la reduccién de costos generando una sobrecarga
laboral.

Delimitacion del concepto

La descripcion mas popular es la de Maslash y Jackson (1984): "Cansancio emocional, la
despersonalizacién y la falta de realizacion personal que pueden ocurrir con frecuencia
entre los individuos cuyo trabajo implica atenciéon o ayuda a personas" (p.23). La
conceptualizacidn de las autoras contiene tres elementos: el agotamiento emocional, la
despersonalizacién y la falta de realizacién personal.

Selye (1954) propuso dos tipos de estrés, el primero que genera una activacién positiva
para sacar lo mejor de cada persona, conocido como euestrés; y el segundo llamado
distrés, que se produce cuando las exigencias superan la capacidad del individuo. Este
ultimo se manifiesta en diversas sensaciones corporales y en las emociones vy
pensamientos.

Edelwich y Brodsky (1980) identifica cuatro fases por las que atraviesa una persona
propensa a este sindrome:

e  Entusiasmo, caracterizado por una energia desbordante y una falta de percepcién
del peligro ante diferentes situaciones en el campo laboral.

e  Estancamiento, que se caracteriza porque aparece el no cumplimiento de las
expectativas y comienza un sentimiento de frustracién hacia las actividades
realizadas.
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o Frustracion, en la cual surgen diferentes problemas de tipo emocional, fisico y
comportamental. Es la parte central del sindrome, en esta la persona empieza a
perder energia y a ver su trabajo como algo innecesario.

e  Apatia, que se da como un mecanismo de defensa. En esta fase ya se puede
identificar el sindrome a través de los tres elementos constitutivos.

Para Maslach y Schaufeli (1993): "Hubo una enorme respuesta a los primeros articulos,
el agotamiento emocional estaba en boca de todos" (p.27). Surgieron diversas
publicaciones en revistas especializadas. El término tomé fuerza social y permitié la
atencion de diversos profesionales y un desarrollo tedrico que facilité la claridad
conceptual.

En 1973 Maslach presentd sus primeras observaciones sobre el fenémeno de forma
exploratoria. En 1976 publicé su primer articulo, en el cual examiné correlaciones entre
el sindrome de burnouty algunas caracteristicas que favorecen su desarrollo.

En la medicina se empezé a estudiar el distanciamiento de quienes la ejercen. Este
combina intereses por las situaciones de bienestar de los pacientes, manteniendo la
objetividad y la distancia emocional (Zimbardo, 1970). También se comprendié como un
proceso de proteccion ante la activaciéon emocional.

Para responder a estas preguntas se llevaron a cabo procesos de entrevista con los
médicos y con personal de enfermeria. Los hallazgos muestran diferentes tipos de
implicacién en los profesionales y su conducta en el trabajo (Maslach, 1998). Las
experiencias afectivas desempefan un rol fundamental.

En algunos casos se manifestaba disgusto hacia el paciente. La confusién emocional se

entendia como ineficacia por parte del profesional, llevando a cuestionar su habilidad
para el desarrollo de las tareas médicas. Se llegd a considerar que la formacién recibida
no contemplaba la preparacién para una realidad emocional.

En investigaciones con abogados se logré identificar sintomatologias 'y
comportamientos similares (Corbett et al., 2023).

El sindrome de burnout se encuentra presente en diferentes campos ocupacionales que
tienen relacion con ayuda al otro y con profesiones de servicio. Esta ampliacion en las
investigaciones facilité la caracterizacion del sindrome para su identificacion. Se lograron
identificar caracteristicas bdasicas comunes, como el cansancio emocional, la
despersonalizacidon y una constante implicacion de pérdida de sentido en el campo
laboral (Maslach, 1993).
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1980 fue un afo productivo y experimental, en el que se propusieron modelos y
suposiciones explicativas que ampliaron las fuentes de informacion. Se buscé identificar
los factores de riesgo, identificando sus consecuencias y estrategias de prevencién y
tratamiento.

Otro avance significativo fue la estandarizacién de medidas de prevalencia gracias a la
definiciéon conceptual y la aceptacion del MBIy del Tedium Measure como instrumento
de medida del sindrome. Se combinaron también diferentes técnicas de autoinforme,
procesos de entrevista y ejercicios de observacion.

En el campo ocupacional de servicios hacia personas se amplié la variedad de
actividades analizadas. Se hicieron estudios en funcionarios de prisiones, bibliotecarios
y policias. Se incluyeron también otras areas no laborales y ocupacionales como es el la
familia, los deportes y los negocios.

Muchos estudios empiricos se vieron afectados por diferentes limitaciones, entre ellas la
baja tasa de respuestas, conclusiones no causales y divergencias entre la evaluacion
subjetiva y el estatus objetivo. A pesar de estas limitaciones en 1990 se produce un
avance tedrico significativo representado en la posicién tedrica aceptada por diferentes
autores.

La metodologia de ecuaciones estructurales ha sido bien recibida en los ultimos afos y
ha impulsado la consecucién de modelos de tipo causal. Sin embargo, parece que se
han perdido ciertos elementos esenciales en este proceso. Segiin Maslach (1993) existe
un notable énfasis en los factores de riesgo laboral y la utilizacién de marcos teéricos
desde un modelo de la organizacién que llevé al olvido la importancia de la interaccién
social entre el profesional y los usuarios. La literatura cientifica ha buscado incluir
estudios centrados en profesionales que no tienen relacién con otras personas
(Ratanasiripong et al., 2022).

Resulta fundamental destacar la definicidon mas extendida en las Ultimas dos décadas.
Maslach y Jackson (1986) lo describen como: "Un sindrome de cansancio emocional,
despersonalizacién y baja realizacién personal que puede acontecer entre individuos
que de algin modo trabajan con personas”.

En otras publicaciones Maslach y Leiter (1997) indican, desde una perspectiva de la
existencia:

Es el indice de separacion entre lo que la gente es 'y lo que ha de hacer. Representa una
erosién en valores, dignidad, espiritu y voluntad -una erosion del alma humana. Es una
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enfermedad que se extiende gradual y continuamente a través del tiempo, envolviendo
al individuo en una espiral descendente de la que es dificil recobrarse. Implica trabajar

en una situacién de desequilibrio crénico en la cual el trabajo demanda mas de lo que
puedes dar y ofrece menos de lo que necesitas. (p.7).

A continuacién algunas de las primeras definiciones del sindrome:

Tabla 3. Algunas definiciones del sindrome de burnout

Autores

Definicién

Pines y Maslach (1978)

Sindrome de agotamiento fisico y emocional que implica el
desarrollo de un autoconcepto negativo, actitudes
laborales negativas y pérdida del interés y sentimientos
hacia los clientes".

Edelwich y Brodsky
(1980)

Progresiva pérdida de idealismo, energia y propodsito
experimentado por personas dedicadas a profesiones de
ayuda como resultado de las condiciones de su trabajo. Las
semillas del burnout estan contenidas en la asuncién de
que el mundo real estard en armonia con tales suefios.

Brill (1984)

Estado relacionado con el trabajo, disférico y disfuncional
en un sujeto sin psicopatologia mayor, que ha funcionado
por un tiempo con un desempeno y unos niveles afectivos
adecuados en la misma situacion laboral y no recuperara
los niveles previos sin ayuda externa o una nueva
disposiciéon ambiental.

Pines y Aronson (1988)

Estado de agotamiento fisico, emocional y mental causado
por la implicacién a largo plazo en situaciones
emocionalmente exigentes. Las demandas emocionales
tienen con frecuencia su causa en una combinacién de
expectativas muy elevadas y tensiones situacionales
cronicas. Implica la dolorosa comprensiéon de que hemos
fracasado en hacer del mundo un lugar mejor.
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Fuente: Nadal (2015).

Conociendo el origen clinico del sindrome, se debatid la posibilidad de diagnosticar y
definir los trastornos con ese nombre. Paine (1982) diferencia entre el sindrome de estrés
por burnout y la discapacidad mental por burnout. Bibeau et al. (1989) hacen la
propuesta de un diagndstico basado en criterios subjetivos y objetivos. En los primeros
se identifica un estado de fatiga severo y pérdida de la autoestima. Y en el segundo se
presenta una disminucién significativa del de rendimiento laboral.

Caracteristicas y sintomatologia del sindrome de burnout

La condicién del sindrome de burnout se relaciona con la presencia constante de
situaciones estresantes que perduran en el tiempo y provocan una fatiga emocional y
una respuesta evasiva ante el estrés. Algunas investigaciones han arrojado resultados
concluyentes acerca de los sintomas y signos. En estos se han logrado identificar mas
de cien indicios que se agrupan mirando diferentes elementos de carécter afectivo,
cognitivo, y social (Gil-Monte y Peiro, 2000).

Los docentes de educacién primaria y secundaria se convierten en una poblacién con
muchos factores de riesgo por las diversas responsabilidades a nivel laboral en el aula
de clase y de las instituciones educativas, que suelen estar por encima de las energias
del sujeto. Esto ocasiona un paulatino desgaste emocional.

Es importante destacar que el sindrome no se debe Unicamente a las caracteristicas que
detallaremos a continuacién, sino que también esté relacionado con demandas laborales
croénicas (Olabarria, 1995), una caracteristica distintiva del burnout. A continuacién se
describen las caracteristicas que lo diferencian:

e  Agotamiento: se presenta como un agotamiento de tipo fisico y psicolégico, que
puede manifestarse como cansancio extremo, fatiga, sobreesfuerzo fisico,
impotencia, sensaciéon de fracaso y debilidad. Las personas que lo padecen
también pueden sentir que no pueden ayudar a los demés debido a una
disminuciéon o pérdida de sus propios recursos, sumado a la carencia de ideales y
objetivos.

e  Cansancio emocional: sensaciéon de aburrimiento emocional. Es un estado de
debilidad emocional y mental que se manifiesta a través de sentimientos de
abandono, desesperanza y falta de emocién. Incluye sentimientos de inferioridad,
baja autoestima, incompetencia e incluso ineficiencia personal.

e  Despersonalizacion: implica un conjunto de respuestas caracterizadas por el
cinismo y por diferentes actitudes negativas, insensibles y de caracter impersonal
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hacia las diferentes personas que se encuentran en el trabajo. Segin Cordes y
Dougherty (1993), se produce un distanciamiento con los usuarios de los servicios
o clientes, con los compafieros de trabajo y con los aspectos organizacionales de
la empresa.

. Reduccién del desempeno: descenso en la cantidad y calidad de la ejecucién de
tareas propias (Paine, 1982). Se observa una constante disminucién en la sensacion
de los logros de tipo personal y en la percepcién de los diferentes éxitos que se
tienen en el campo profesional, lo que provoca una evaluacién negativa de uno
mismo.

En la sintomatologia es innegable que una de las principales dificultades que se
encuentran al intentar llegar a un consenso sobre el concepto del sindrome de burnout
corresponde a la fragilidad a nivel cognitivo, emocional y conductual. Para Smith et al.
(1986) existen diferentes concepciones que sostienen que no hay un elemento comin
en los sintomas, lo que hace que sea tan complejo llegar a una definicién universal. Con
el fin de categorizar los sintomas se presenta la siguiente clasificacion:

e A nivel emocional: aparece preocupacioén, inestabilidad y una tristeza de tipo
depresiva. De la misma manera, se presenta volatilidad emocional, estados de
sentimiento de culpa y melancolia y momentos de aislamiento.

e Anivel cognitivo: en este aspecto se pueden encontrar diferentes sintomatologias
asociadas a la pérdida de autoconfianza profesional y de tipo personal. Aparece
un sentimiento de incompetencia profesional con una fuerte discrepancia entre las
demandas laborales y las capacidades y recursos personales. Es asi como este tipo
de sentimiento suele ocultarse bajo una sensacién y comportamientos de
superioridad con los otros (Alvarez y Fernandez, 1991).

e  Anivel psicosomético y conductual: se presentan manifestaciones y cambios fisicos
y conductuales con sintomas severos asociados a cefaleas, una persistente fatiga,
trastornos  del suefio, hipertensién, cansancio extremo, trastornos
gastrointestinales, dolores musculares en cuello y espalda, ausencia de
menstruaciéon, modificacion en los habitos alimenticios y conductas hostiles y
violentas. En algunos casos lleva al consumo y abuso de sustancias como el café,
el tabaco o medicina (Olabarria, 1995).

o Alteraciones comportamentales: como la evasion, el ausentismo en el campo
laboral y la falta de interés. Asimismo, los colaboradores afectados por el sindrome
utilizan un lenguaje despectivo para las personas que atienden, adoptando
actitudes rigidas y burocréticas.

e  Anivel relacional: se experimenta un cambio en la forma de interactuar con los
individuos con los que se trabaja: alejamiento, retraimiento y falta de afecto hacia
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colegas y usuarios del servicio. También pueden surgir acusaciones hacia los
deméas, como criticas injustificadas y generalizadas dirigidas a colegas, superiores
y usuarios del servicio, a veces utilizando el humor de manera sarcastica para atacar
a los demas (Hermida, 2012).

Las investigaciones realizadas sobre el agotamiento emocional en docentes revelan una
conexion entre el agotamiento y diversas enfermedades de tipo mental. Se presenta un
aumento en estos trastornos a medida que avanza el afio escolar. Es posible que los
periodos de vacaciones se conviertan en periodos terapéuticos efectivos en los cuales
se repara el docente de las situaciones estresantes del aula.

El sindrome de burnout cuando se presenta en los docentes por un periodo prolongado
de tiempo aumenta la probabilidad del desarrollo de consecuencias negativas y
perjudiciales, las cuales afectardn su salud generando disfuncionalidades a nivel
somatico.

Consecuencias del sindrome de burnout

Existe una superposiciéon constante entre el agotamiento laboral y otros fenémenos
como la insatisfaccion laboral, el estrés laboral y la depresién. En muchos casos las
consecuencias sefialadas como propias del agotamiento laboral son similares a otros
trastornos, lo que resulta en una identificacion redundante. Es evidente que los
colaboradores que son afectadas por el sindrome de burnout experimentan una
disminucioén significativa en su vida personal y social (Schwab, 1986).

Consecuencias fisicas del sindrome de burnout

Los colaboradores que sufren sindrome de burnout son més tendientes a poseer
molestias y enfermedades psicosomaticas.

El grupo de consecuencias de caracter fisico son: migrafias, molestias de tipo muscular,
problemas gastrointestinales, diversos tipos de problemas diarreicos, disminucién en el
peso, problemas asociados al insomnio, dificultades en la tensién arterial, sensacién de
ahogo, alteraciones de tipo menstrual y taquicardias (Burke y Greenglass, 1989).

Consecuencias psicolégicas del sindrome de burnout

Se ha determinado que los individuos que padecen este sindrome presentan actitudes
desfavorables hacia ellos mismos, de la misma manera que actitudes y pensamientos
negativos hacia los otros (Burke y Greenglass, 1989)
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Manassero et al. (1994) indican sintomas psicolégicos donde los docentes presentan
situaciones de nerviosismo, preocupacion excesiva, comportamientos irascibles e ideas
de tipo obsesivo.

Consecuencias organizacionales del sindrome de burnout

Se ha observado que los profesionales quemados infringen las normatividades de las
empresas, se retrasan de manera prolongada en sus funciones y prolongan sus pausas
(Maslach y Jacskon, 1981).

Segun Freudenberger (1977), el sindrome de burnout tiene un caracter contagioso
puesto que los colaboradores que suelen padecerlo pueden contagiar su letargo,
cinismo y desesperacion a los otros. Ademas, Olabarria (1997) considera que el sindrome
puede presentarse de diferentes formas, de manera individual o colectiva

Gil-Monte y Peiré (1999) sugieren que seria Util, para la intervencién psicosocial,
identificar cémo se contagia el sindrome entre los profesionales de una unidad
organizacional o de toda una organizacién, y analizar qué indicadores pueden indicar
que una organizacién estd quemada por el trabajo.

Variables que inciden en la aparicion del sindrome de burnout.

En la presente revision, se presenta un registro de variables relacionadas con el sindrome
de burnout en diversas situaciones y contextos. Se recogen algunas que son
consideradas como importantes en la descripcién y prediccion del sindrome de burnout.

Variables personales asociadas a la aparicion del sindrome de burnout

La percepcion cognitiva de un colaborador frente a los hechos que generan estrés en el
trabajo es crucial. Elliot y Smith (1984) sugieren que el sindrome de burnout puede
corresponder a un rasgo propio de la personalidad,

Varias investigaciones concuerdan en que las personas con mayor susceptibilidad son
aquellas que se entregan al trabajo con entusiasmo, son idealistas, ansiosas y que
tienden a identificarse con aquellos a los que tratan de ayudar (Cherniss, 1980).

El agotamiento laboral ha sido vinculado con diversas variables de orden personal tales
como: el control externo de locus, el neuroticismo, la extraversién y dimensiones de la
personalidad relacionadas con patrén de conductual tipo A.
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Variables del contexto organizacional asociadas a la aparicion del sindrome de
burnout

Podemos encontrar elementos como el estrés de rol, en el cual la funciéon que cada
individuo cumple en una entidad empresarial establece una serie de diversas
expectativas comportamentales vinculadas a su cargo. A este grupo de expectativas se
conoce en el 4rea organizacional como el rol. Dentro de lo que mencionamos como
estrés de rol se diferencian tres elementos fundamentales: la incertidumbre del mismo,
el enfrentamiento del rol ante situaciones que requieren un desempefio alto y la
sobrecarga que puede tener el rol para el cumplimiento de sus funciones (Burke y
Richardsen, 1991).

Maslach y Leiter (1997) sostienen que la carga excesiva de trabajo es un factor
significativo en el desarrollo de altos niveles de cansancio emocional. Asimismo, se han
encontrado vinculos significativos entre la ambigliedad que pueda presentarse en el rol
de trabajo La incertidumbre en cuanto a las funciones asignadas tiene un impacto
significativo en la dimensién de la realizacion personal (Burke, 1997).

Otro de los factores organizacionales asociados al sindrome de burnout, corresponde al
clima laboral negativo. Un clima laboral negativo puede ser el resultado de interacciones
inadecuadas con colegas o supervisores, una comunicaciéon descendente o poco clara.

De igual manera las expectativas del colaborador estan directamente relacionadas con
la aparicion del sindrome. Los docentes que tienen el anhelo de encontrar una escuela
ideal se enfrentan pronto a la realidad de situaciones de tensién, ansiedad, estrés y
diversos malestares con los actores educativos.

La autonomia que poseen los colaboradores tiene una estrecha relacién con la apariciéon
del sindrome de burnout. En organizaciones altamente normativas, donde las
oportunidades de tomar decisiones son limitadas, es mas comun.

Variables del contexto familiar, social y cultural asociadas a la aparicién del
sindrome de burnout

En relaciéon a caracteristicas del entorno familiar, se logra identificar que la estabilidad
emocional y el ser progenitor permiten el mejoramiento del equilibrio necesario para
resolver problemas en el campo laboral. Segin Smith et al. (1984), la conservaciéon de
vinculos familiares o vinculos afectivos de pareja permiten un rasgo de inmunidad frente
al burnout.
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Leiter (1992) sostiene que la presencia de dificultades en el dmbito familiar funciona
como factor de predisposicién para que los colaboradores sufran de este sindrome.

Segun Farber (1983), en la aparicion del sindrome de burnout la sociedad tiene un papel
fundamental en su desarrollo. Se relacionan algunos elementos como la valoracién
social, las reformas educativas y los mecanismos sociales y culturales. Los docentes
perciben los problemas relacionados con la sociedad como parte misma de la escuela.

Variables facilitadoras especificas de los profesionales de la educacion asociadas a
la aparicion del sindrome de burnout

Algunas variables que aumentan el riesgo de desarrollar el sindrome de burnout en
docentes son: la carencia de motivacién de los estudiantes, la falta de preparacién de
los mismos, el elevado nimero de estudiantes por aula de clase y los diferentes
problemas disciplinares a los que se ven enfrentados el docente.

Las relaciones establecidas entre el docente y los distintos agentes que participan en la
comunidad escolar son uno de los nucleos principales de conflicto. En las situaciones
mas negativas para el docente se encuentran la politica de traslados forzosos, los
desacuerdos con las autoridades del centro y los conflictos derivados de la convivencia
con los colegas.

Modelos explicativos del sindrome de burnout

Desde una perspectiva social y cognitiva del yo, el sindrome se explica a través de
procesos asociativos que se reflejan en elementos simbdlicos traducidos en
comportamientos. Es la cogniciéon del docente la que influye en la percepcion de los
hechos, dando lugar al sindrome en la percepcién que el sujeto tiene de su trabajo. Las
creencias determinan las respuestas de tipo emocional y sus consecuentes
comportamientos..

Esto se explica por un desajuste entre las expectativas hacia el puesto y el propio puesto,
que estd determinado por factores facilitadores o barreras para la tarea. Las personas
altamente motivadas en un inicio y con barreras en la organizacién tienen mas
probabilidades de desarrollar el sindrome.

Sin embargo, la combinacién de agotamiento fisico, emocional y mental debido al estrés
crénico, junto con una disminuciéon significativa en la capacidad de adaptacion, es
también un factor definitivo.
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Freddy y Hobfoll (1994) plantean que la conservaciéon de recursos es un factor
determinante en la aparicién del sindrome. Esta teoria se entiende como una motivacién
bésica que, cuando se encuentra negada, conduce al estrés. Para lograr la disminucion
de los niveles del sindrome es necesario un incremento de los recursos de los
colaboradores. Esto se puede lograr mediante la modificacién positiva de las
percepciones y diversas concepciones de los empleados. Se deben utilizar diversas
estrategias de afrontamiento en la disminucién de los niveles del estrés, de forma que
aumenten sus respuestas.

Las estrategias de afrontamiento del sindrome de burnout

En la mayoria de casos los estudios no van acompafiados de un analisis de la eficacia de
los instrumentos que proponen.

Alvarez y Fernandez (1991) centran sus investigaciones en técnicas preventivas y de
intervencion del sindrome desde tres diferentes modelos explicativos:

e  Teoria ambiental: sostiene que cuando se le hacen diferentes exigencias al docente
se generan desequilibrios ambientales.

e  Teoria cognitiva: respaldada en la concepcién subjetiva en la cual el colaborador
docente posee una percepcién sobre el estrés.

e  Teoria de las empresas: en la cual se encuentran las variables del entorno laboral
que producen el sindrome de burnout.

Desde esta perspectiva los autores mencionados encuentran dos grupos de estudio para
el tratamiento del sindrome de burnout, en primera instancia una prevencién primaria
donde las investigaciones demuestran aspectos experimentales para evitar el sindrome
(Gold, 1984 y Esteve, 1984). En segunda instancia se encuentra el grupo de la
prevencién secundaria, centrado en investigaciones que buscan examinar las diversas
técnicas de intervencién para pacientes que ya sufren el burnout.

Anderson y Iwanicki (1984) sostienen en sus trabajos investigativos que el ejercicio de
prevencién y tratamiento del sindrome de burnout corresponde a una tarea en conjunto,
de tal forma que, su comprensién es un facilitador para el desarrollo de estrategias
comunes que sean efectivas para alivianar el estrés que produce el burnout.

Diversos investigadores llegan a la conclusion de que los elementos més eficaces para
abordar la prevencién y el tratamiento del sindrome corresponden a una intervencién
de tipo individual y organizacional. Se deben elaborar modificaciones en la organizacién
que son generadores del estrés con el objetivo de mejorar la calidad de vida de los
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trabajadores. Y se debe trabajar en mejorar las diversas capacidades de adaptacién y las
estrategias de afrontamiento individual, ya que en ocasiones es complicado eliminar los
factores organizacionales (Burke y Richardsen, 1996).

Para contrarrestar las consecuencias del sindrome de burnout no solamente se requieren
las técnicas de terapia clinica tradicional. Los programas de tratamiento deben incluir
una serie de estrategias de terapia individual como la relajacién, la inoculacion del estrés
y la terapia cognitivo conductual. Al igual que estrategias de orden organizacional, como
mejoras en los canales de comunicacidn, sistemas de incentivos adecuados vy la
promocién y prevencién de ejercicios de participacion colectiva.

A continuacién se analizan las diversas estrategias de afrontamiento que existen, a nivel
individual, social y organizacional.

Estrategias de afrontamiento de intervencién individual

Resulta sumamente complejo la eliminacion de ciertos factores de estrés en el ambiente
y en las organizaciones, desde este punto de vista es el individuo quien debe hacer
frente a las diversas situaciones y a los efectos nocivos del sindrome promoviendo la
adquisicion de estrategias y habilidades de afrontamiento (Peird, 1992).

Por tanto, es fundamental adoptar un enfoque preventivo e interventivo que fomente la
consecucion de estrategias de afrontamiento, que faciliten el desarrollo de la capacidad
del docente para adaptarse a los diversos factores estresantes del trabajo.

Los colaboradores tienen diferentes habilidades para la adaptacion y el afrontamiento,
dependiendo de las caracteristicas de su personalidad. Por lo tanto, se hace necesario
una intervencién para ayudar a todos los docentes a mejorar su capacidad de
adaptacion. De esta manera se pueden proporcionar a los colaboradores una serie de
estrategias de afrontamiento para hacer frente a las situaciones estresantes
ensefidndoles habilidades para el control de la experiencia y las consecuencias del
estrés.

Lemkau et al. (1994) sostienen que el sindrome de burnouty el estrés laboral crénico se
encuentran influenciados por variables similares y tienen consecuencias similares. Por
ello, buscan la aplicacion de diversas técnicas de intervencién individual centradas en la
fisiologia, la conducta y la cognicion. Las estrategias de afrontamiento demuestran
efectividad empirica en tratamientos como la ansiedad y el estrés.
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Lazarus y Folkman (1986) definen dichas estrategias para el afrontamiento del estrés
como esfuerzos que realiza el individuo, tanto en su comportamiento como en su
cognicién, para manejar, reducir o tolerar las demandas generadas por situaciones
estresantes. Sefialan que estas respuestas llevan a ser adaptativas, reduciendo la
sintomatologia del estrés y proporcionando una buena salud a largo plazo.

Garden (1995) considera que las caracteristicas de la personalidad desempefan un rol
fundamental en la aparicion del sindrome de burnout. Sostiene que la intervencién para
dicho sindrome debe de estar caracterizada y centralizada en la persona que esta
afectada, utilizando un modelo de tipo clinico para el diagndstico de los procesos y para
el desarrollo de las intervenciones de tipo terapéutico.

Se han identificado diversas clasificaciones de las técnicas individuales para prevenir y
tratar el estrés laboral crénico y el agotamiento emocional, incluyendo diversas
comparaciones entre la efectividad de las técnicas de prevencién y del tratamiento del
sindrome. En términos técnicos, para enfrentar el estrés es necesario destacar la
efectividad de la prevenciéon y el tratamiento del agotamiento en la resolucién de
problemas en el aula de clase, a la vez que la asertividad en el didlogo con el otro y el
entrenamiento constante para el manejo del tiempo de manera eficaz (Maslach, 1982).

lvancevich y Matteson (1987) se enfocan en programas y técnicas para el manejo de
emociones y en estrategias de tipo paliativo. Dentro de estos programas es necesario
destacar la adquisicion de diversas habilidades para la expresion de emociones, el
manejo de los sentimientos de culpa y la relajacién en situaciones estresantes.

Por otro lado, Buendia y Ramos (2001) diferencian entre actividades que se enfocan en
la adquisicion de técnicas paliativas y aquellas que se enfocan en la adquisiciéon de
técnicas instrumentales. Aquellas que se enfocan en técnicas paliativas tienen como
objetivo adquirir habilidades para manejar las caracteristicas emocionales.

En relacién con la consecuciéon de estrategias de orden instrumental se pueden
identificar diversos enfoques de intervenciéon que se aplican de manera conjunta. En
primera instancia, se proponen actividades que buscan modificar el comportamiento del
docente a través de la adquisicion de patrones de afrontamiento eficaces. Entre estas
podemos encontrar actividades que destacan el entrenamiento en habilidades sociales
y habilidades de comunicacién interpersonal, modificacién de procesos de orden
cognitivo, que contemplan técnicas como la reestructuraciéon de las cogniciones, el
entrenamiento continuo en resolucién de conflictos y la inoculacion del estrés.
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Gil-Monte y Peiré (1997) centran sus conclusiones en el uso de estrategias de
afrontamiento centradas en el control del problema como un ejercicio para la prevencién
del desarrollo del sindrome de burnout. Leiter (1991) centra sus conclusiones en las
estrategias de afrontamiento de control, como son el aumento de sentimientos en la
realizacion profesional en el campo docente, mientras que las estrategias de escape
pueden favorecer y facilitar la aparicion del sindrome de burnout.

Técnicas de afrontamiento fisiolégicas del estrés

Este grupo de técnicas de afrontamiento se enfocan en la reduccién de la respuesta
fisiolégica y del malestar fisico y emocional causado por los estresores en el aula de
clase. Su meta es la disminucién de los niveles de activacién fisiolégica causados
principalmente por el estrés, enfocdndose en los procesos de aspectos soméaticos
(Labrador y Crespo, 1995). Peiré (1993) destaca que caracteristicas fisiolégicas del
docente que pueden facilitar o dificultar el manejo del estrés.

Las técnicas de origen fisiolégico incluyen diferentes herramientas y técnicas como la
relajacion fisica, el control respiratorio y el biofeedback. Se busca brindar en el individuo
informacién sobre los diversos procesos bioldgicos de manera que pueda ser usada para
un control voluntario de las situaciones estresantes (Labrador, 1984).

Veray Vila (1993) encuentran que el objetivo del entrenamiento en la relajacién consiste
en la generacién de una respuesta de orden bioldégico contrario al estrés, la cual el
docente puede aprender y emplear como un recurso personal para combatir los efectos
del estrés. Por lo general estas técnicas se utilizan de forma progresiva con ejercicios de
tensién y de relajacién, lo que procuran es relajar grupos musculares y buscan una
relajacion de tipo autdégena basada en frases.

Técnicas conductuales de afrontamiento del estrés

El propdsito de las técnicas conductuales para el afrontamiento del estrés es que el
docente adquiera un grupo de habilidades y estrategias en la conducta para hacer frente
a los problemas de la educacién. Estas incluyen el entrenamiento en asertividad, en
habilidades sociales, en resolucién de conflictos, en moldeamiento encubierto y
principalmente técnicas de autocontrol (Labrador, Cruzado y Mufioz, 1993).

El entrenamiento en asertividad busca ensenar al individuo a comportarse de forma
asertiva de manera habitual, es decir, a expresar los sentimientos y las necesidades de
una manera clara, respetando las posiciones de los otros. De esta manera, el
entrenamiento de las habilidades sociales procura que el docente tenga y utilice de
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manera progresiva una comunicacion asertiva con el otro para el logro de objetivos
especificos en situaciones de tipo social.

Asi mismo, las técnicas para la resoluciéon de problemas procuran ayudar al docente a
decidir cudles son las soluciones mas adecuadas a las dificultades. Esta mejora la
identificacién objetiva de los problemas, su bdsqueda y el anélisis de diversas soluciones
para dar paso a la mas adecuada. Polaino (1982) sostiene que el uso de estas técnicas
es eficiente para el mejoramiento del estrés laboral.

La estrategia de modelado tiene como objetivo transformar cadenas de
comportamientos desfavorables para el individuo en conductas eficaces. Esta técnica
implica que el sujeto practique, en su mente, las diferentes secuencias de conducta que
se desea plantear (Polaino, 1985).

Los programas centrados en el entrenamiento para la gestién efectiva del tiempo tienen
como propodsito ensefiar diversas habilidades que faciliten el establecimiento de
prioridades en las actividades importantes, de modo que si aumenta el tiempo dedicado
a ellas se disminuye la percepcién de urgencia en algunas tareas (Maslach, 1982).

Orlowsky y Gulledge (1986) dentro de las medidas preventivas del agotamiento laboral,
enfatizaron en evitar una implicacién excesiva en el campo laboral. En este sentido, la
recomendacién consiste en tomar pequefos descansos durante la jornada laboral,
aumentando la realizacién de diversas actividades que generen gratificacion.

Los recursos de tipo utilitario como el uso correcto del dinero, el acceso a informacién
importante, los planes de servicios sociales y los programas de entrenamiento son Utiles
para manejar la resolucién de situaciones estresantes en el trabajo. Peird (1992) sugiere
el establecimiento de una dieta equilibrada, la abstenciéon del consumo de tabaco y
alcohol, evitar el uso de estimulantes y psicotrépicos y el aumento del ejercicio fisico
para la disminucién del estrés, y por ende del sindrome de burnout.

Técnicas cognitivas de afrontamiento del estrés

En términos generales el propésito es facilitar la comprension, la interpretacion vy la
valoraciéon de las dificultades laborales que enfrenta cada uno de los docentes. De
acuerdo con Ursprung (1986), dado que el sindrome implica pensamientos irracionales
que surgen a partir de diversos eventos estresantes, se hace necesario el abordaje desde
unas técnicas cognitivas que faciliten la reestructuracién del pensamiento.
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Entre las técnicas de origen cognitivo se encuentra la desensibilizacién sistémica, la cual
ayuda a controlar las reacciones que se producen por las situaciones amenazadoras. Su
entrenamiento se ubica en el docente, en un estado de total relajacién, donde debe
enfrentarse progresivamente a situaciones reales o imaginarias que le permitan tener un
manejo controlado de los estresores del ambiente.

Asi mismo, la técnica de interrupciéon del pensamiento busca que el docente detenga la
secuencia que produce los pensamientos negativos en cuanto van apareciendo,
sustituyéndolo por otros de manera positiva. Asi la reestructuracién cognitiva consiste
en reemplazar las interpretaciones inapropiadas del docente de situaciones cuya
respuesta emocional van a generar estrés. Se busca de esta manera facilitar el uso de
estrategias que busquen la redefinicién de pensamientos negativos hacia pensamientos
positivos de los estresores.

El control de pensamientos irracionales pretende identificar y modificar pensamientos
de origen irracional y automaticos que son los generadores de interpretaciones
negativas, y por ende, de emociones que perjudican la salud mental del docente. A
través de este entrenamiento, el docente aprende a hacer un registro de sus propios
pensamientos disfuncionales en los cuales aparecen situaciones estresantes en el aula
de clase y en su labor, pudiéndolos evaluar de manera objetiva.

La inoculacion del estrés fomenta en el docente que adquiera conocimientos,
herramientas de autoeficacia y habilidades para afrontar situaciones estresantes
predecibles. Este programa se compone principalmente de tres fases: su primer
momento corresponde a una fase educativa, en la cual se da informacién de las
emociones y de los factores cognitivos que la acompafian; la segunda fase corresponde
a la fase del ensayo, en la que el docente hace suposiciones alternativas para las
situaciones del estrés laboral y sus consecuencias emocionales; y por Gltimo, la tercera
fase es de aplicacion, en la que el docente muestra lo que ha ido aprendiendo a través
de las fases anteriores para ponerlo en practica en el aula de clase. De esta manera
incluye aspectos de la reestructuracién cognitiva y del desarrollo de habilidades
practicas en su labor (Deffenbacher, 1993; Meichenbaum, 1987).

Henkel (1988) en sus procesos investigativos introduce la necesidad de tener procesos
formativos en los docentes, explicitamente planes de formaciéon del docente en
estrategias de orden cognitivo.
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Estrategias de intervencion social del estrés

Las estrategias basadas en el apoyo social tienen un efecto directo en la salud, es asi
como tener una red de apoyo facilita la experiencia que mejora la autoestima, el afecto
y la sensacién de control.

Coob (1976) define la estrategia de apoyo social como la informacién que facilita al
docente creer que es querido, a la vez que es cuidado y valorado participando de una
red que brinda apoyo social. Adler y Matthews (1994) poseen diferentes argumentos de
orden empirico de que el apoyo social consiste en tener una relacién significativa entre
la salud fisica y psicoldgica, argumentan que dicha red social favorece la salud, ya que
permite la relacion con otros, disminuyendo el comienzo de enfermedades vy
permitiendo la recuperacién de los pacientes.

Las estrategias de afrontamiento basadas en el apoyo social ayudan a amortiguar los
efectos que perjudican al sujeto desde fuentes del estrés. La falta de apoyo social se
convierte en un factor que determina la apariciéon de consecuencias de tipo psicoldgica
en profesionales de la educacién como el agotamiento, la frustraciéon y la ansiedad de
la labor del docente. Esteve (1987) hace la recomendaciéon de actuar en el apoyo social
para el docente como una estrategia para aliviar lo que anteriormente llamabamos el
malestar docente. De esta manera, los procesos de socializacién y capacitacién en el uso
de relaciones adecuadas con el otro corresponden a una medida para evitar dificultades
en el orden de las relaciones.

Las estrategias de intervencion organizacional del estrés

Es importante aumentar el desarrollo de estrategias de prevencién y tratamiento del
estrés laboral y del burnout que se centren en la intervencién en las organizaciones con
el objetivo de modificar las condiciones laborales que generan estrés. Es necesario que
toda la organizacién laboral se involucre activamente en la prevencién y tratamiento del
burnout y el estrés laboral, intentando mejorar la calidad de vida laboral mediante la
modificacién de los aspectos organizacionales que generan estrés.

Peird (1992) menciona que las estrategias individuales para la intervencién del sindrome
de burnout no son suficientes, solo ejercen un efecto de tipo paliativo por lo tanto son
necesarias intervenciones de tipo organizacional. Parkes (2001) hace énfasis en que
resulta ingenuo dejar Unicamente la intervencion en aspectos de orden individual, por
eso se hace necesario mantener una mirada conjunta de la empresa, o en este caso de
las instituciones educativas para el manejo del estrés.
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El aumento de las diversas competencias profesionales del docente con una buena
formacién inicial y un adecuado proceso de formacién continua facilitan el desarrollo de
estrategias de afrontamiento del estrés. Los programas centrados, a nivel general, para
la identificacion de estresores y sus consecuencias facilitan procesos de intervencién de
tipo colectivo. Es asi como los trabajos investigativos de Gold (1987) y Esteve (1984)
proponen medidas de tipo preventivo del estrés laboral y del sindrome de burnout que
se basan en programas formativos para la adquisicion de habilidades de orden personal
con el propdsito de conseguir docentes seguros en su contexto laboral educativo y con
la capacidad de enfrentar situaciones estresantes habituales, como es el aula de clase.

Anderson y lwanicki (1984) resaltan la importancia que tiene la conciencia de pertenecer
a un grupo con riesgo alto de sufrir el sindrome de burnout, destacan que la conciencia
de pertenecer a una poblacién de alto riesgo aumenta la sensibilidad de los individuos,
motivandolos no solo a informar sobre la sintomatologia inicial, sino también a
desarrollar conductas de afrontamiento. Las organizaciones deben planificar
cuidadosamente la promociéon de los profesionales. Los planes de carrera bien
disefados reducen el efecto del estrés laboral y son un factor motivacional crucial. Se
observa que las rotaciones regulares reducen los efectos repetitivos y acumulativos de
los factores estresantes en el trabajo.

Henkel (1988) propone como una medida de tipo organizacional que los docentes
optimicen su horario de trabajo. De tal forma que, si un docente tiene una movilidad de
caracter efectiva entre los predictores del sindrome de burnout podra hacer frente de
manera mas eficaz al sindrome. Asimismo, la mejora de los sistemas de comunicacién
docente disminuyen las situaciones estresantes en el campo laboral. La falta de claridad
en cuanto a las expectativas laborales es una de las principales causas del estrés, es
fundamental que la informacién sea precisa y coherente, de modo que se identifiquen
los objetivos y la evaluacién de los resultados del mismo.

Gil-Monte y Peir6 (1997) destacan la implementacién de sistemas adecuados de
evaluacion y retroalimentacién como una de las estrategias organizativas fundamentales
para prevenir el burnout. Teniendo en cuenta que la manifestacion de desacuerdos en
el entorno laboral es algo que puede considerarse comun, es necesario implementar
recursos para solucionarlos. Las empresas deben tomar medidas preventivas para
disminuir la frecuencia de conflictos y establecer protocolos de conciliaciéon y mediacién.
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El escenario del sindrome de burnout en Colombia en docentes, una revisiéon de la
literatura cientifica

El sindrome de burnout es una enfermedad causada por la falta de estrategias que el
individuo experimenta frente a las exigencias del entorno laboral. Debido a las
particularidades de su profesion, los docentes de primaria y secundaria estan expuestos
a factores que facilitan su aparicion.

El objetivo de este capitulo es identificar las caracteristicas emergentes de los estudios
publicados en revistas cientificas sobre el sindrome en docentes de primaria y secundaria
en Colombia. Para ello, se lleva a cabo un anélisis documental que incluye la busqueda
de articulos publicados en revistas cientificas en bases de datos como Scopus, Web of
The Science, Redalyc, Scielo, Latindex y Google Scr. Los criterios de inclusién fueron las
categorias y palabras clave burnout y fatiga laboral. Los criterios de exclusién fueron los
trabajos de grado, las publicaciones sin revisién por pares académicos y los docentes
que no trabajan en primaria y secundaria. No se realiz6 una segmentacién por afos de
publicacién ni una discriminacién por enfoques investigativos.

Los principales hallazgos en la revision de los veintinueve articulos encontrados son los
siguientes: los indices de prevalencia son bajos en Colombia en comparacién con otros
paises; los estudios son escasos y se centran en el diagnéstico; y los estudios se agrupan
en torno a las caracteristicas sociodemograficas y laborales, las caracteristicas educativas
y los factores personales. Las conclusiones muestran que los factores organizacionales
afectan mas que los sociodemograficos, que los estudios sobre el tema estén
aumentando en los Ultimos afios y que el apoyo y la forma de relacionarse con los demas
son esenciales para la aparicion y el afrontamiento del sindrome (Mufioz, 2012).

La realidad laboral de los docentes de primaria y secundaria ha determinado una serie
de cambios que afectan su salud. Los docentes estan expuestos a un continuo desgaste
personal, lo que los hace propensos a padecer disfuncionalidades fisicas, emocionales y
psicolégicas. El estudio del sindrome en docentes de primaria y secundaria presenta una
perspectiva investigativa poco abordada en Colombia. Los estudios en el campo facilitan
la conceptualizaciéon e intervencion en la realidad docente, lo que permite mejorar las
condiciones de los docentes de primaria y secundaria.

La seleccién de los articulos se realizé segin unos criterios especificos que permitieron
identificar veintinueve publicaciones cientificas. Estos articulos se organizaron siguiendo
un procedimiento previamente definido, lo que llevé a obtener los siguientes resultados.
El anélisis de los datos revelé que el primer articulo sobre el desgaste profesional en
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docentes de primaria y secundaria en Colombia fue publicado en el afio 2006. Desde
entonces se han publicado varios estudios sobre el tema, con un creciente interés en los
ultimos afios. En concreto, en 2006 se publicaron dos articulos, mientras que en 2009 se
publicaron otros dos. En 2010 se publicaron dos articulos méas, y en 2011 solo uno. En
2012 se publicaron tres articulos, mientras que en 2013 solo se publicé uno. En 2014 se
publicé un articulo, y en 2016 y 2017 se publicaron dos articulos por afio. Finalmente,
en 2019 y 2022 se publicaron cuatro articulos por afio.

De los estudios encontrados, la mayoria eran de tipo empirico y utilizaban metodologias
cuantitativas con un enfoque descriptivo y transversal. También se encontraron dos
estudios de revisién bibliografica que abordaban el tema de los docentes en general, y
un estudio cualitativo. Sin embargo, estos resultados ponen de manifiesto la falta de
estudios en profundidad sobre el tema.

Los estudios se llevaron a cabo principalmente en las grandes ciudades de Colombia,
como Medellin, Bogota, Cali, Ibagué, Pasto, Barranquilla y Santa Marta, aunque también
hubo algunos en ciudades mas pequefias, como Cartago. Los grupos poblacionales
seleccionados para los estudios empiricos se eligieron mediante un muestreo
representativo con un margen de error inferior al 3% y niveles de confianza del 95%. En
cuanto a los instrumentos de medicién cuantitativos utilizados, se registré el uso del MBI,
CBP — M MBI - Educator Survey, CESQT-EP.

Caracteristicas sociodemograficas y laborales de los docentes de primaria y
secundaria en relacion con el sindrome de burnout

Los estudios que abordan el sindrome en docentes de primaria y secundaria en
Colombia se agrupan en distintas condiciones sociodemogréficas y laborales que
permiten acercarse al problema. En cuanto a la prevalencia del sindrome, algunos
estudios indican su ausencia (Gonzales, Moreno y Moreno, 2015), mientras que otros
sefialan niveles méaximos de prevalencia alta (Mufoz y Piernagorda, 2011; Mufioz y
Correa, 2012; Fernandez, 2017, Martinez et al., 2017; Reyes et al., 2019). En otros
estudios se encontré una presencia del 28% de sintomas severos (Enriquez y Garzén,
2012). En todos los estudios se observa que la falta de realizacion profesional es el
componente sintomatico mas afectado, con indices entre el 82% y el 38,5%, mientras
que la despersonalizacién es el componente con menor prevalencia, con indices entre
el 20% y el 29% (Marenco y Avila, 2016; Fernandez, 2017, Quintero y Hernandez, 2020).

En cuanto al sexo que mas padece el sindrome no hay consenso en los estudios. Algunos
encuentran que no existe relaciéon (Diaz et al., 2010; Enriquez y Garzén, 2012), mientras
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que otros sefialan que los hombres tienen una mayor prevalencia (Hermosa, 2006;
Enriquez y Garzén, 2012; Reyes et al., 2019) y otros que las mujeres son las mas
afectadas. Sin embargo, existe consenso en que las mujeres tienen una mayor
prevalencia en el componente de agotamiento emocional (Mufoz y Piernagorda, 2011;
Mufioz y Correa, 2012; Munoz y Correa, 2014).

Los docentes recién iniciados en su carrera suelen tener menos experiencia y mayores
niveles de ansiedad, lo que se relaciona directamente con un mayor agotamiento
emocional, despersonalizacién y falta de realizacién profesional, conocido como burnout
(Diaz et al., 2010; Marenco y Avila, 2016). Por otro lado, aquellos docentes con mas afios
de experiencia presentan sintomas leves de este sindrome (Mufioz y Correa, 2014;
Hermosa, 2016), lo que indica que la experiencia les permite desarrollar estrategias para
manejar el estrés y aumentar su autoeficacia (Marenco y Avila, 2016).

En cuanto a la relacion entre el sindrome y el estado civil o la paternidad, se ha
encontrado que los docentes sin hijos tienen una mayor prevalencia del sindrome
(Marenco y Avila, 2016), mientras que tener hijos puede fomentar la madurez y la
resolucion de problemas (Gonzales et al., 2015). Ademas, aquellos que tienen relaciones
estables tienen un mejor desempeno y menos sintomas del sindrome, gracias al
intercambio emocional y las redes de apoyo que se generan (Marenco y Avila, 2016). En
cuanto al estado civil, algunos estudios sugieren que los casados tienen mayores niveles
de burnout (Mufioz y Piernagorda, 2011), mientras que otros indican lo contrario (Mufioz
y Correa, 2012; Muinoz y Correa, 2014, Marenco y Avila, 2016).

En relacién a la cantidad de horas trabajadas, se hallé una conexién directa entre un
incremento en el nimero de horas laborales y el deterioro profesional (Colorado y
Cabrera 2006; Mufioz y Piernagorda, 2011; Munoz y Correa, 2012; Munoz y Correa,
2014; Marenco y Avila, 2016). Las horas extras se posicionan como un factor crucial en
la aparicién del estrés laboral y los sintomas del burnout.

En cuanto a los niveles de ensefianza primaria y secundaria, se llegd a un consenso en
que los docentes de secundaria son los mas propensos a padecer el sindrome (Diaz et
al., 2010; Mufoz y Piernagorda, 2011; Mufoz y Correa, 2012). En lo que respecta a las
areas académicas, Unicamente en la educacién fisica se encontré una incidencia baja
(Reyes et al., 2019).

Se observd una menor incidencia del sindrome en docentes con contrato indefinido
(Quintero y Hernandez, 2020). En cuanto al caracter publico o privado de la escuela, se
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encontré una prevalencia del 22% en las escuelas publicas y del 15% en las privadas, sin
diferencias significativas (Diaz et al., 2010).

Una subcategoria adicional se enfoca en la identificacién de diversos aspectos
sociodemograficos y laborales que influyen en el estudio del agotamiento profesional
en docentes de Colombia. El surgimiento del sindrome se relaciona con la prevalencia
de una menor satisfaccién laboral (Hermosa, 2016), la falta de estrategias de
afrontamiento especificas para la profesién docente, la eleccién y el ejercicio sin la
debida preparacién docente (Martinez et al., 2017; Fernandez, 2017), elementos como
la inestabilidad laboral (Quintero y Herndndez, 2020), el tipo de poblacién, el grado
escolar, asi como las condiciones sociales, el prestigio de las instituciones (Enriquez y
Garzén, 2012), los contratos permanentes, la falta de valoracién por parte de los colegas
(Marenco y Avila, 2016) y la complejidad de las tareas, el reconocimiento social y las
oportunidades de desarrollo (Enriquez y Garzén, 2012).

También se destaca la falta de espacios de comunicacién con los superiores, salarios
inadecuados y la falta de apoyo de los superiores ante los padres de los estudiantes. Se
ha encontrado que la apariciéon del sindrome del agotamiento profesional estd mas
relacionada con factores organizacionales que con las caracteristicas sociodemograficas
del individuo (Diaz et al., 2010), y afecta el rendimiento de los docentes y de los
estudiantes, con la presencia de fatiga fisica y psicolégica (Martinez et al., 2017).

Factores de salud y psicolégicos en docentes en relaciéon con el sindrome de
burnout

La evaluacion de los antecedentes investigativos de las publicaciones sobre el sindorme
de burnout en docentes de educacién primaria y secundaria en Colombia presenta una
conexion con la subcategoria de aspectos médicos y psicolégicos clinicos, como la
aparicién de problemas musculoesqueléticos y gastrointestinales en el 37,8% de la
poblacién, dificultades mentales en el 9,7%, y problemas respiratorios en el 8,1%
(Restrepo et al., 2006). Ademas, se registra un aumento de sintomas relacionados con la
insatisfaccion con el rol laboral, que se refleja en la falta de realizacién personal, baja
autoestima, aislamiento, tendencia a culparse a si mismo, actitudes negativas hacia si
mismo y hacia los demas, sentimientos de inferioridad, pérdida de ideas e irritabilidad
(Enriquez y Garzén, 2012).

De igual forma, se observan problemas de salud como ansiedad e insomnio, sintomas
somaticos recurrentes en docentes con contratos fijos, con mayor cantidad de horas de
trabajo y menos experiencia profesional. Los sintomas somaticos se presentaron en un
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19% de los docentes, los sintomas de ansiedad en el 18,7%, disfuncién social en el
15,3% y sintomas relacionados con la depresién en el 0,4% (Marenco y Avila, 2016;
Ferndndez, 2017). En cuanto a la relacién entre la contratacion y la depresién, se asocia
con contratos fijos o de prestacién de servicios, y con grupos de més de 20 estudiantes
(Quintero y Hernandez, 2020). Asimismo, la fatiga al final del dia laboral, la pérdida del
apetito y las dificultades en la comunicacién son sintomas asociados al sindrome.

En relacién al cansancio emocional, que es uno de los sintomas del agotamiento laboral,
se descubrié en docentes como un indicador de depresién en un 65,8% de los docentes
que padecen el sindrome (Quintero y Hernandez, 2020). Ademas, estd directamente
relacionado con el dolor fisico, los trastornos del suefio, signos de ansiedad,
insatisfaccion laboral y depresion. En cuanto a los habitos de vida de los docentes con
prevalencia del agotamiento laboral, se evidencié que el 100% toma algin tipo de
medicacién y tiene habitos poco saludables, un 98% fuma y el 36% consume alcohol
(Fernadndez, 2017).

En cuanto al desgaste ocupacional, existe una correlacion estadisticamente significativa
con variables sociolaborales y factores psicosométicos (Fernandez, 2017). Se han
realizado estudios sobre la relacién entre el indice de masa corporal y el agotamiento
laboral, donde se encontré que el 60% de los docentes tienen sobrepeso u obesidad,
pero sin una correlacion entre el sobrepeso, la obesidad y el agotamiento laboral (Reyes
et al., 2019). No se encontré relacién entre los sintomas de depresion y el componente
de realizaciéon profesional (Quintero y Hernédndez, 2020).

En cuanto a la subcategoria de aspectos personales y la prevalencia del sindrome se han
identificado diversas afectaciones. Segin Hermosa (2016), se ha observado un deterioro
en la calidad de vida, Marenco y Avila (2016) sefialan una disminucién en la autoeficacia.
Ademads, se ha reportado insatisfaccion laboral personal y un alto porcentaje de
docentes que afirman no volver a elegir esta profesion (Gémez et al., 2009).

Asimismo, se ha encontrado que las sensaciones de estar al limite se relacionan con la
presencia del burnout. En cuanto al componente de agotamiento emocional, se han
identificado sintomas como pérdida de energia, frustracion y fatiga en los docentes. En
relacién al componente de despersonalizacion, se ha asociado con irritabilidad y la falta
de motivacion para relacionarse con los compafieros de trabajo (Quintero y Hernandez,
2020).

Por otro lado, se ha observado que el sindrome y la insatisfaccién con el apoyo social
percibido en el trabajo de los docentes estan relacionados. Segin Restrepo et al. (2006),
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las relaciones interpersonales y la compensacién son dos factores significativos en la
aparicion del sindrome. Asimismo, las expectativas de los docentes en relacién a su labor
pueden generar burnout cuando no coinciden con el trabajo realizado. En este sentido,
el sindrome se inicia con ideas de fracaso profesional y actitudes negativas hacia el rol
profesional, lo que lleva a sentirse agotado (Diaz et al., 2010).

Se ha constatado una relacién inversa entre estas ideas y el estilo democratico en el aula,
asi como con dimensiones de cuidado. En contraposicién, se ha establecido una
conexion positiva entre ideas irracionales y estilos permisivos. Por consiguiente, se ha
hallado una relacion positiva entre el burnout, las ideas irracionales y los estilos
permisivos en el aula (Perdomo et al., 2019).

Otro aspecto analizado en relacién al burnout son los factores protectores que se han
encontrado en los resultados de diversos estudios. Cuando se manejan adecuadamente,
los factores de riesgos psicosociales y las exigencias psicolégicas de los docentes logran
reducir la aparicion del sindrome (Restrepo et al., 2006). La percepcién de colaboracion
y trabajo en equipo con los colegas, asi como el sentir que los problemas de los alumnos
son faciles de resolver, se convierten en factores que disminuyen la posibilidad de sufrir
burnout en los docentes (Goémez et al., 2009).

Otros elementos que disminuyen la frecuencia del agotamiento laboral son: los
estimulos sociales y el respaldo a la gestion (Mufioz y Piernagorda, 2011). El apoyo social
y emocional es fundamental en la intervencién del agotamiento laboral. El intercambio
social, el contacto frecuente, las comunicaciones constantes y la cercania favorecen que
las personas tengan acceso a recursos de apoyo al expresar y compartir emociones
(Marenco y Avila, 2016). Una mejor adaptacion al ambiente reduce el cansancio
psicolégico y la sensacion de tener mas poder del tiempo, lo cual es esencial en la
prevencion de los sintomas del agotamiento laboral (Marrau, 2004).

El compromiso afectivo y relacional con los estudiantes reduce los niveles de
agotamiento laboral convirtiéndose en mecanismos para hacer frente al estrés (Marenco
y Avila, 2016). La comunicacién asertiva con los superiores y el apoyo de las autoridades
educativas en situaciones dificiles con los padres es esencial para prevenir el estrés
laboral. Las estrategias personales cognitivas conductuales con carécter evaluativo, y las
adecuadas habilidades de comunicacién con los miembros de la comunidad académica
hacen que los educadores se sientan mas seguros reduciendo el agotamiento. A nivel
organizacional, la independencia y autonomia en el rol docente y los salarios
competitivos presentan correlacion negativa con el agotamiento laboral.

49



El niUmero de amigos y parientes no resultd ser significativo en relacién a la prevalencia
del burnout. El estrés de origen laboral es un factor organizacional y personal complejo
que conduce a consecuencias como ausentismo e incapacidades (Marenco y Avila,
2016). La despersonalizacién es una forma de afrontar el agotamiento emocional
causado por la carencia de realizacién profesional, que se manifiesta como una baja
percepcién de lo que se hace. Por tanto, para evitar el burnout, es fundamental tener
una buena percepcion de la labor docente (Enriquez y Garzén, 2012).

Otra subcategoria de analisis de los articulos son las estrategias de afrontamiento del
sindrome de burnout. En esta se logra evidenciar estrategias como la habitacién
emocional, la expresion de diversas dificultades y la espera se relacionan positivamente
con el burnout, mientras que las estrategias de solucién de problemas y reevaluacién
positiva se relacionan negativamente con el sindrome (Gantiva et al., 2010). Asimismo,
el conformismo se relaciona negativamente con el sindrome (Muhoz y Piernagorda,
2011). Las estrategias de afrontamiento que se relacionan negativamente con el
sindrome son la busqueda de alternativas, la blusqueda de apoyo profesional, la
busqueda de apoyo social y la expresién emocional abierta (Gantiva et al., 2010),
mientras que la evitacion comportamental y la expresién emocional abierta se relacionan
negativamente con el sindrome (Munoz y Correa, 2012).

Las estrategias empleadas por los educadores para enfrentar el estrés son la solucién de
problemas, la reevaluacién positiva, la busqueda de respaldo social y la religion (Gantiva
et al., 2010), asi como también la supresion del afrontamiento y la busqueda de una
alternativa (Mufoz y Piernagorda, 2011). Se descubrié que las estrategias mas efectivas
para combatir el sindrome son la reevaluacién positiva y el respaldo social.

En cuanto al agotamiento emocional, las estrategias referentes a afrontamiento del
estrés estan relacionadas de manera negativa con la reevaluacién positiva, y la solucién
de problemas, la autonomia y las técnicas cognitivas. En cambio, la busqueda de una
alternativa y el respaldo profesional estan relacionados negativamente. En cuanto al
componente de despersonalizacion, existe una relaciéon negativa con el sindrome, la
solucién de problemas y la busqueda de respaldo social. En cuanto al componente de
falta de realizaciéon profesional, las tacticas de afrontamiento que tienen una relacién
negativa son la reevaluacién positiva, la busqueda de una alternativa y el respaldo social
(Gantiva et al., 2010; Munoz y Piernagorda, 2011).
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Aspectos educativos, pedagégicos o didacticos relacionados con los estudios de
sindrome de burnout

Al examinar los escritos acerca del agotamiento laboral en el contexto educativo, se
evidencian elementos de la subcategoria de la capacitacién docente. En una mano, los
educadores carecen de habilidades para trabajar con estudiantes que tienen
discapacidades fisicas, mentales y sensoriales, lo cual se convierte en un factor de riesgo
para la generacion y gestion del estrés. De igual manera, los docentes no se sienten
preparados para abordar a los niflos con problemas emocionales.

Por otro lado, los educadores tienen un apetito por atender a los estudiantes, pero
perciben que no hay capacidad formativa para los nuevos retos educativos (Goémez et
al., 2009). De esta manera, las exigencias actuales de la educacién superan las lineas de
formacién de los docentes actuales, que requieren lineas de intervencién para las que
no estaban preparados. Por lo tanto, el ejercicio constante de replantear su préactica
docente se convierte en un elemento fundamental que exige un acto de reflexion.

Otra subcategoria de anélisis se encuentra en las interacciones que los docentes
generan con los demés: estudiantes, padres de familia y compafieros de trabajo. La labor
docente es una de las profesiones con mayor interaccién con otras personas, lo que la
convierte en una profesién con un alto indice de padecimiento del sindrome. La relacién
con los estudiantes es un factor determinante del estrés. Los desacuerdos y el malestar

con los estudiantes con dificultades tienen una alta relacion con el sindrome (Gémez et
al., 2009).

Los conflictos, la animosidad y los enfrentamientos con los padres y los estudiantes
pueden generar agotamiento profesional, y es por ello que el 44,8% de los docentes
manifiesta tener dificultades para trabajar con estudiantes que presentan problemas de
conducta (Gémez et al., 2009). Asimismo, el entorno laboral y la forma en que se
relacionan con los colegas y el nivel de apoyo familiar (Marenco y Avila, 2016) también
influyen en la aparicién del sindrome.

Otros factores que son importantes para las relaciones interpersonales y para evitar la
apariciéon del sindrome son: la identificacion de redes pequefias de apoyo, el nivel de
involucramiento y relaciéon con los demas, el ofrecimiento de afecto (Marenco y Avila,
2016), la atencion asertiva de los estudiantes, el manejo de las relaciones con los padres
de los estudiantes que presentan problemas de conducta, la dindmica de relaciones con
los colegas, directivos y personal de la institucion y el contacto directo con los
estudiantes y la toma de decisiones.
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Por lo tanto, las relaciones interpersonales, el manejo de las diferencias individuales, la
resolucion de problemas y el manejo adecuado de las exigencias externas de los colegas
y directivos pueden facilitar el manejo del estrés que propicia el agotamiento
profesional, al igual que los vinculos positivos (Martinez et al., 2017).

En una subcategoria de anélisis distinta se encuentra el estilo de liderazgo y su impacto
en la aparicién del sindrome. La presién directiva puede generar estrés en los docentes,
asi como la insatisfaccién con el ambiente laboral y las constantes dificultades en el
colegio, incluyendo conflictos con los jefes y las formas de liderazgo, lo que provoca un
agotamiento en los docentes (Gémez et al., 2009). Del mismo modo, la comunicacién
con los superiores, su apoyo ante los padres, el estilo de liderazgo, el respaldo
institucional, la supervision, el estrés laboral y los factores organizacionales de
supervision (Diaz et al., 2010) estan directamente relacionados con la prevalencia del
sindrome.

Otra subcategoria incluye los factores laborales y profesionales asociados. Se ha
identificado que los factores ambientales en las aulas y los lugares de trabajo de los
docentes son facilitadores de la apariciéon del sindrome.

Otros elementos laborales asociados con la frecuencia del sindrome son: el insuficiente
tiempo para finalizar las tareas, los impedimentos en vivencias educativas positivas, la
presencia de alumnos con dificultades personales, la insuficiencia en el manejo de
estudiantes con dificultades personales y necesidades educativas especiales, la
percepcién de la sociedad de la ensefianza como un trabajo no esencial (Gémez et al.,
2009), las politicas educativas que empeoran las condiciones laborales (Gantiva et al.,
2010), las actividades complementarias de supervisién y administrativas, las extensas
jornadas de trabajo, la vigilancia constante de los superiores (Fernandez, 2017), la
ausencia de materiales (Diaz et al., 2010), la falta de tiempo de descanso entre la
atenciéon de grupos, los grupos numerosos, el llevar trabajo a casa y la interferencia con
la vida familiar.

En el ejercicio docente, los docentes que trabajan con estudiantes de educacion media
presentan mayor frecuencia de burnout que los de educacion basica (Diaz et al., 2010),
especialmente aquellos que manejan grados de sexto a octavo. Existe relacién entre la
etapa de desarrollo y la aparicién del burnout debido a las caracteristicas propias de los
estudiantes (Gantiva et al., 2010). De igual manera, no hay diferencias entre escuelas
publicas y privadas en el padecimiento del sindrome.
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El agotamiento laboral en docentes, también conocido como burnout, esta
estrechamente relacionado con la practica educativa (Enriquez y Garzén, 2012). Se ha
demostrado que el estilo de ensefianza democrético y cuidador tiene una relacién
negativa con el burnout, mientras que los estilos autoritarios y permisivos se relacionan
positivamente con él. Ademas, las creencias irracionales de los docentes estan
relacionadas con la prevalencia del sindrome (Perdomo et al., 2019).

Las exigencias en las dimensiones de la practica, como la falta de preparacion de clases,
la falta de comprension, didlogo, claridad y flexibilidad, también se relacionan con
niveles mas altos de burnout. Por Ultimo, en relacién a las practicas educativas, se han
identificado cuatro categorias de analisis relacionadas con el burnout: sintomas de
agotamiento laboral, practicas educativas que pueden desencadenar el Burnout y
sistemas de afrontamiento dentro y fuera de las practicas (Munoz y Correa, 2014).

En Colombia, el estudio del burnout en docentes de primaria y secundaria es un campo
de investigacion cada vez mas amplio. Se han llevado a cabo mas investigaciones en
torno al problema del desgaste profesional para evitar que se convierta en un problema
mayor. En los Ultimos cinco afios se han publicado doce estudios sobre el tema, lo que
demuestra la creciente produccién en este dmbito. La investigacién ha permitido
establecer categorias de andlisis especificas para el personal docente y ha generado
posibles rutas para futuras investigaciones para seguir ampliando el conocimiento sobre
el tema.

Los estudios encontrados se enfocan principalmente en el nivel diagndstico, solo uno
presenta resultados de programas de intervencioén, lo cual abre un campo de estudio
para futuras investigaciones. La preocupacion por la salud de los docentes de primaria
y secundaria en Colombia es un espacio en el que pocos profesionales de la psicologia
estan incursionando en programas investigativos.

Desde la psicologia educativa existe una gran preocupacién por otros aspectos
relacionados con lo educativo, como, por ejemplo, problemas de atencién y memoria,
trastornos del aprendizaje, estilos pedagdgicos y estrategias didacticas. Se puede
observar que existe poca literatura sobre investigaciones orientadas a la salud mental
del docente.

En cuanto al estudio del burnout en docentes de primaria y secundaria, se ha observado
una falta de evidencia investigativa en comparacién con otras profesiones y paises. Con
el fin de avanzar en la investigacion del burnout en docentes, se requiere la realizacién
de estudios empiricos con muestras mas amplias y la exploracién de relaciones con
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variables diversas como estrategias de afrontamiento, personalidad, nivel educativo,
horario laboral, estilos y modelos de ensefanza. Ademas, se sugiere la creacion de una
guia o manual de estrategias de afrontamiento del estrés laboral crénico especifico para
los docentes, que facilite la adquisicién de recursos para intervenir en el sindrome. En
su mayoria, los estudios encontrados se centran en el enfoque cuantitativo, por lo que,
en el futuro, es importante emplear enfoques cualitativos que permitan profundizar en
la realidad de los docentes con burnout.

Las estrategias de afrontamiento del estrés laboral crénico son fundamentales para
superar el sindrome. De acuerdo con algunos estudios, las estrategias que implican la
comunicacién con otras personas, como la busqueda de ayuda profesional o de apoyo
de otras personas, son altamente efectivas para superar los sintomas. Asimismo, se ha
observado que los docentes casados tienen menos tendencia a padecer el sindrome, ya
que encuentran en sus parejas un apoyo para superar el estrés laboral.

Los docentes mas jovenes y menos experimentados son los que experimentan mayores
niveles de estrés en su trabajo. Al comienzo de su carrera, los recién graduados
enfrentan una perspectiva laboral dificil. Los docentes con jornadas laborales mas largas
son mas propensos a sufrir el sindrome, ya que las tareas antes y después de las clases
generan una sobrecarga laboral que puede desencadenar sintomas de estrés. Hay
factores tanto organizacionales como individuales que contribuyen al sindrome. Es
importante destacar que los docentes de primaria y secundaria tienen poca capacitacion
y planes de apoyo para enfrentar el estrés laboral. Es esencial desarrollar programas que
prevengan y traten el estrés laboral crénico, ya que los docentes de primaria y
secundaria tienen la responsabilidad de formar a los nifos y jévenes del pais.

En el desarrollo del sindrome de burnout se observa una fuerte relacién con factores
subjetivos, como la percepcién que el individuo tiene de su trabajo. La forma en que se
maneja el estrés laboral, que es una caracteristica comun del burnout, depende de cémo
el individuo percibe su trabajo. Ademas, el apoyo social se identifica como un factor
protector, una estrategia de afrontamiento y un mecanismo eficaz para reducir los
sintomas del sindrome. La comunicacién asertiva también es un elemento recurrente en
los hallazgos empiricos, ya que ayuda a disminuir los riesgos y a intervenir en el desgaste
propio del trabajo docente. Los afios de experiencia docente muestran una forma mas
asertiva de lidiar y comunicarse con los actores que intervienen en el acto educativo, lo
que demuestra que la interaccion del docente con los demas es esencial para prevenir
el burnout.
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En dltima instancia, hay ciertas condiciones, variables y categorias que carecen de
pruebas empiricas y se convierten en areas de investigacion para el futuro. Tal es el caso
de la ausencia de estudios directamente correlacionados entre las politicas educativas y
el agotamiento profesional. Ademas, solo se ha investigado el campo de la educacién
fisica en cuanto a las asignaturas ensefadas. Existe una falta de estudios que midan el
desempefio de los educadores en relacion con la presencia o ausencia del sindrome de
agotamiento profesional, y faltan datos en las investigaciones sobre los costos que
pueden resultar de las consecuencias del burnout.

También faltan estudios relacionales con el clima laboral, un factor crucial para
comprender cémo el ambiente laboral puede favorecer o no la prevalencia del
sindrome. Los planes de formacién docente y la relaciéon entre la pedagogia y el burnout
son areas de estudio y desarrollo pendientes, al igual que las investigaciones sobre
programas de intervencion.
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Capitulo lll

Las practicas educativas como espacio de
construccion reflexiva

El capitulo nimero estd centrado en la construccién conceptual de las practicas
educativas. Este capitulo aborda en primer momento las practicas educativas en general
y, posteriormente, desarrolla las practicas educativas reflexivas, sus caracteristicas y
diferentes aspectos a tener en cuenta para un desarrollo de una reflexion efectiva. Este
capitulo brinda los elementos tedricos para hacer un ejercicio reflexivo de las
comunidades de aprendizaje propuesto en la metodologia de la investigacion accién
participativa.

Aspectos claves de la practica educativa del docente

El andlisis de las practicas educativas docentes de primaria y secundaria responde a la
complejidad del entramado de elementos que se interrelacionan desde el nivel
macrosistémico, llegando al nivel micro del aula de clase donde se desempefia el
docente. Es en este espacio donde se encuentran las diversas finalidades que
acompafian y sirven de guia a la accién formadora de forma que ayudan a comprender
lo que acontece en la escuela, en los espacios de ensefanza y aprendizaje (Cornejo y
Fuentealba, 2008).

El aula de clase para Zabala (1993) es entendido como un microcosmos social donde se
consolidan los diversos enfoques de la educacion, configurandose relaciones de tipo
pedagdgico desde la organizacién curricular y, con ello, los espacios, los tiempos y los
recursos.

Es asi como las practicas educativas corresponden a dos grandes elementos
fundamentales: en primera instancia cumplen una funcién de orden social en la
ensefianza, y en segunda instancia procuran el conocimiento del acto del aprendizaje
incluyendo diferentes factores y componentes que ayudan a la configuracién de
propuestas pedagogicas especificas (Zabala, 2008).

De esa manera, en la primera instancia, las practicas educativas, segin Zabala (2008), se
centran en los fines del acto educativo, el para qué de la ensefianza, cubriendo una gran
complejidad de elementos en la organizacion social de lo educativo. Dando contenido
desde las diferentes connotaciones disciplinares, relacionadas con lo pedagdgico y
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entendida bajo la distribucién de tiempos, espacios y los demas procesos implicados en
el aula de clase.

Por otro lado, en segunda instancia, las practicas educativas estan centradas en como
se aprende y como esto se relaciona con las diversas formas de organizaciéon del
curriculo, la ensefanza y las diferentes epistemologias disciplinares. Las practicas
educativas de aula tienen como unidad de analisis las secuencias didacticas, como lo
propone Zabala (2008).

Estas contemplan tres momentos fundamentales: el antes o la planeacién de la clase, el
durante la clase o la realizacion del acto pedagdgico y el tercer momento, contemplado
como el después o la fase evaluativa. Estos elementos se consideran inseparables en el
quehacer del docente donde se presentan las intenciones, las actividades y la valoracién
de los resultados del aula. De esta manera la actividad didéctica puede entenderse
segun el autor, como el conjunto de actividades ordenadas articuladas y estructuradas
que buscan en si unos objetivos educativos, donde el docente y los estudiantes conocen
el principio y el final del acto educativo.

La unidad de anélisis o secuencia didactica recopila los elementos mas complejos del
acto educativo en sus diferentes componentes: la manera en que se articulan las
diferentes actividades y las diferentes tareas en el proceso de la ensefianza. De esta
manera, el punto de partida para analizar las practicas educativas del docente,
corresponde, precisamente, a la funcion social de esta, es decir, en las caracteristicas
que cumplen el acto educativo para la vinculacién de los estudiantes en la sociedad. El
segundo elemento para el analisis de la practica son los propdsitos del acto educativo,
en ella se da a entender la revision que cumple la funcién de ensefiar y las diversas
concepciones que tiene el docente acerca de los procesos del aprendizaje en
vinculaciéon con los diversos contenidos.

Los diversos objetivos comprenden las asignaturas, las habilidades, las destrezas del
maestro y las actitudes del docente que busca mejorar en el proceso de la formacién
integral. Incluye también los contenidos de tipo conceptual, procedimental y el
contenido actitudinal, el ser, el saber y el saber hacer. De esta manera contenidos, por
especificos que parezcan, tienen una multiplicidad de diferentes dimensiones que son
complementadas para el funcionamiento de la ensefianza.

Un elemento fundamental para tener en cuenta en la practica educativa corresponde a
la relacién entre los objetivos y los contenidos. En este aspecto el orden y las secuencias
propias de las unidades didacticas muestran las formas y los métodos de la ensefianza
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utilizados por el docente (Coll y Monereo, 2008). Asi, elementos de tipo dispositivos de
clase, por descubrimiento, de tipo de produccién individual y social, presentan diversas
metodologias que procuran dar cuenta de los grados de integracién de la manera en
que se ensefia, desde metodologias tradicionales basadas en la repeticién y los
mondlogos docentes pasando a practicas guiadas donde la ensefianza sea
principalmente por descubrimiento, o por construccién social del mismo.

Para el anélisis de la secuencia didactica es necesario tener presente elementos como
por ejemplo la atencién a la situacién es diversa, al significado que adquieren los
diversos aprendizajes, al comportamiento estudiantil, a las metodologias utilizadas,
entre otras caracteristicas de la educaciéon. Zabala (2008) propone diversos elementos
para el andlisis, en ella se encuentran la determinacién de los conocimientos previos del
estudiante, la relacién que tienen estos conocimientos con los aprendizajes nuevos y la
significatividad que los contenidos poseen en forma funcional para el desarrollo de los
estudiantes.

De la misma manera, debe pensarse la relacién entre la secuencia del contenido con los
tipos y propdsitos educativos, buscando que sea un proceso consciente, ético y
reflexivo. De los diferentes aspectos légicos en la construcciéon de los conocimientos del
estudiante y las diversas posibilidades que encuentra el docente para que se conviertan
en una experiencia y situacién educativa enriquecedora. Otro de los elementos a tener
en cuenta corresponde a las diferentes relaciones de tipo pedagdgica en el aula de
clase, entre los alumnos, los docentes y los padres de familia en relacién con los
contenidos curriculares.

La forma de relacion pedagodgica del docente con sus estudiantes conlleva diversas
estrategias que comprometen el proceso de ensefianza docente tanto en la planeacion,
la actividad misma en el aula de clase y la evaluacién. Mauri (2007) propone diferentes
funciones del docente en el proceso de facilitacion de las interacciones que se presentan
en el aula de clase. Alli se hace necesario la planeacién de acciones docentes desde
diversas necesidades de los estudiantes, donde se tiene en cuenta la programacién
inicial del aprendizaje, las diversas unidades didacticas y la diversidad de los ajustes en
el desarrollo de la clase.

De esta manera, la forma en que se interactda en el aula resulta fundamental para la
formulacion de los vinculos y de las relaciones entre el estudiante y el docente en los
procesos de aprendizaje. Asi, muchas de las actuaciones del docente son caracterizadas
por una forma transmisionista, donde se busca mantener el control del proceso, con una
actitud pasiva y obediente del estudiante. Las practicas educativas guiadas se convierten

58



en una transformacién donde el docente genera un proceso guiado con la participacién
de los estudiantes para la construccién colectiva del conocimiento.

En segundo lugar, es necesario tener en cuenta los diferentes aportes y conocimientos
que tienen los estudiantes, de la clase y en la realizaciéon misma de la actividad. Asi como
se logra mantener la motivacién, las habilidades que tienen una mejor vinculacién con
el ejercicio docente.

En tercer lugar, es necesario facilitar al estudiante el conocimiento del sentido de lo que
hace y de lo que debe hacer, de tal manera que resulte interesante y logre ejercer un
mejor vinculo comunicativo en la negociacién de los objetivos y en la fabricacién de los
productos de aprendizaje. Estos elementos facilitan la interaccion educativa que se
genera en el aula de clase, de tal manera que la relacién pedagdgica y comunicativa
entre el docente y el estudiante faciliten el logro de los objetivos de aprendizaje.

De igual manera, el docente gestiona las diversas ayudas para el proceso de la
construccion de conocimientos en los estudiantes, implicando de parte de estos tiempos
y esfuerzos, donde el docente como experto, los pares docentes y los estudiantes
ayudan en la construccién intelectual y afectiva. De esta manera, la interaccién en el aula
fomenta diversas de los estudiantes de forma tal que logren establecer relaciones
significativas entre los conocimientos previos del estudiante y los nuevos conocimientos
que construyen el aula de clase, fomentando la construccién de sentidos y la promocién
de procesos metacognitivos que aseguren el control progresivo de los aprendizajes.

Todo este proceso de aprendizaje tiene una intima relacién con las concepciones del
docente sobre el mismo, las concepciones del docente en la practica docente son
fundamentales puesto que son facilitadores de diversas formas de aprender. El
establecimiento de vinculos entre estudiante y docente genera la posibilidad de
ambientes y de relaciones basadas en el principio del respeto y en sentimientos de
confianza, autonomia y colaboracién que se convierten en facilitadores para el desarrollo
de un adecuado autoconcepto y de una adecuada autoestima del estudiante.

Otro de los elementos en la practica docente de aula corresponde a la organizaciéon de
la clase, en ella se contienen el curriculo y las relaciones propuestas con los estudiantes.
Los elementos constitutivos de la gestion académica del aula de clase facilitan el
conocimiento de diversas concepciones que tiene el docente sobre la educacién y que
se encuentran implicitas en ella misma. Dicho factor puede ser evidenciado en la forma
en que se organiza el grupo bajo diferentes criterios como el sexo, la edad, lo académico
y los niveles de aprendizaje.
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La distribuciéon del tiempo y el espacio son elementos fundamentales. La sincronia en
que coinciden el docente y los estudiantes conforma un espacio comunicativo que
permite la construccién de saberes. Los aspectos de la organizacién social de los
contenidos académicos permiten el orden de las asignaturas, de tal forma que se evite
la fragmentacién del conocimiento, procurando una formaciéon de tipo integral (Beane,
2005).

Segln Zabala (2008), la disposiciéon de los contenidos se divide en disciplinarios,
multidisciplinarios,  interdisciplinarios,  pluridisciplinarios 'y  metadisciplinarios,
dependiendo de las relaciones establecidas y la cantidad de disciplinas involucradas.
Los métodos de ensefianza globalizada buscan formar ciudadanos criticos y reflexivos, y
encuentran los siguientes elementos: métodos basados en centros de interés como los
formulados por Decroly (2005), los cuales inician desde un tema motivador para el
alumno llamar con diversos temas de conocimiento. En dichos métodos, el caracter
social del proceso de ensefianza es formar ciudadanos con la capacidad de interactuar
con su entorno.

Los recursos didacticos utilizados en el proceso de las practicas educativas de aula
influyen de manera activa en el desarrollo de las diversas actividades que fomentan o
restringen la autonomia. Es asi como los recursos didacticos son comprendidos como
herramientas y medios que facilitan al educador directrices y criterios para la toma de
decisiones desde el momento mismo de la planeacién, la intervencién de la clase y el
proceso de evaluacién (Zabala, 2008).

Otro elemento fundamental es la valoracién, la cual se vincula con la ensefianza, los
procesos de aprendizaje y los contenidos desde la perspectiva social de la educacién.
La valoracién se enfoca en los productos, es uniforme y responde a criterios de tipo
universal. En un enfoque educativo centrado en la formacién integral, el objetivo
principal radica en el desarrollo de las potencialidades de cada estudiante, lo cual
implica un cambio en la concepcién de la valoracién. Esta deja de ser netamente
selectiva, de caracter estatico o cuantitativa, basada en los resultados, para convertirse
en un proceso formativo que tiene en cuenta la singularidad de cada uno de los
estudiantes.

Desde la perspectiva constructivista la valoracion de los procesos de aprendizaje
adquieren un caracter de continuidad y de integracién en el proceso de educacion,
como senalan Coll y Rochera (2007).
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Se plantea la formacién docente a través de la reflexion y el analisis de las practicas
docentes de aula, con el fin de superar la concepcién de la educacién desde un aspecto
simple del hacer centrado Unicamente en el proceso de actualizaciéon. Desde esta
perspectiva, la teoria critica sobre la practica educativa posee una connotacién de teoria
y practica, como se pretende plantear en la presente investigacion desde un ejercicio
reflexivo que permita el conocimiento de la praxis del docente en relacién con los
factores de riesgo del sindrome de burnout (Habermas, 2000).

El analisis de las practicas desde una vision histérica, politica y social convierten al
docente en un investigador, donde la relaciéon reflexiva y dialéctica ayuda a que él
descubra aspectos cognitivos, afectivos y emocionales inherentes a la subjetividad
docente, que contribuyen a la expresion de diversas emociones en busca de las causas
que promueven la toma de conciencia y por ende la transformacién de problemas del
aula de clase.

Los procesos que implican la integracién de experiencias grupales de trabajo
colaborativo, que consideran intereses y necesidades comunes en las practicas docentes
son esenciales para la solucion de las mismas. Dicho enfoque permite que se realicen
ciclos de investigacion basados en la reflexién y la accién. La formacion propia de las
practicas educativas busca la transformaciéon de los procesos de ensefianza, ya que
permite la reflexiéon sobre la realidad de las practicas educativas de aula.

Los factores mencionados anteriormente demuestran el caracter activo de las practicas
educativas y de las practicas colectivas de las comunidades de aprendizaje en la
construccién de un conocimiento pedagdgico, disciplinar y didactico para hacer de la
actividad docente una actividad intelectual, profesional e investigativa.

La creacidn de una cultura docente de caracter académica y colaborativa en la formacion
del mismo, fundamental en proyectos de orden institucional, dan la posibilidad de
convertir a los docentes en expertos de formacién permanente, con altas habilidades de
comunicaciéon y posibilidad de transformacién de su vida profesional en miras de su
salud mental. De esta manera el ejercicio reflexivo en las comunidades de aprendizaje
se vuelve un elemento fundamental para la mejora de las mismas. Es asi como todo se
busca concretar en diferentes tipos de comunidades, como son las comunidades
investigativas (Garrison y Anderson, 2005; Lipman, 1998), las comunidades de
aprendizaje profesional (Hargreaves, 2003; Elboj, 2002), las comunidades de préactica
(Wenger, 2001) y las comunidades de formacién (Imberndn, 2007).
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Practicas educativas reflexivas del docente una estrategia de construccion de
saberes

Introduccion a las practicas educativas reflexivas

Los docentes se convierten en la clave para dar el cambio de la educacién de tipo
enciclopédico a un tipo de formacién que fomente el aprendizaje auténomo y la gestién
del conocimiento de forma mas independiente. De esta manera, se hace necesario que
los docentes se comprometan a la elaboracién de procesos de formacién continua,
donde se sientan enfocados en la gestién del cambio. La formacién de los docentes
supera los elementos técnicos hacia elementos mucho mas reflexivos y de caracter
critico, basados en la participacion activa en la profesionalidad de los docentes y en la
vinculacién de nuevos contextos, donde el docente aprenda a manejar la inestabilidad
que es inherente a su profesién docente, teniendo como base los procesos reflexivos y
la relaciéon indiscutible entre la teoria y la practica.

Dewey (1989) en sus trabajos propone la interpretacién de diversas formas del proceso
de ensefanza y aprendizaje desde un método basado en la accién, donde los objetivos
y las metas buscan una manera de transformarse desde un enfoque pedagdégico movido
por problemas y proyectos reales. Donde se generen habitos de reflexién en los
ambientes centrados en el didlogo y en la accidn, de esta manera, los estudiantes llegan
a tener una comprensién mucho mas amplia de lo aprendido. Existe una fuerte relacién
entre el pensamiento reflexivo y el proceso de educacion, en el cual debe existir un
examen activo y critico de las creencias y de las concepciones docentes.

El establecimiento de objetivos que puedan orientar soluciones a los problemas
planteados en la educaciéon parte desde la incertidumbre y desde la discrepancia que
se presenta en el aula de clase. Segun Dewey (1989) "La naturaleza del problema
determina la finalidad del pensamiento, y la finalidad controla el proceso de
pensamiento” (p.43). De esta manera, la practica reflexiva implica salir de las rutinas
hacia espacios de planificacién consciente e intencional de la actividad académica, para
poder adquirir objetivos cientificos, sociales y humanos.

El aprendizaje logrado a través de los procesos reflexivos se presenta principalmente en
tres niveles. El primero corresponde a la transmisién de conocimientos e informacién de
pedagogia bancaria; el sequndo nivel se refiere a los aprendizajes conscientes del
contexto y la conexién que existe entre lo tedrico y lo practico; y el tercer nivel
corresponde al aprendizaje de tipo reflexivo en la cual el aprendiz tiene la capacidad de
cuestionar lo que se ha ido construyendo a través del proceso educativo (Bateson, 1973).
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El aprendizaje de tipo reflexivo corresponde a los enfoques pedagdgicos mas
constructivistas y de enfoque critico, en el cual se reconoce la importancia que tiene el
ser humano en su visién integral e interrelacionar. Existe alli un conocimiento conceptual,
en relacién con aspectos cognitivos, el conocimiento de lo procedimental en relacién
con la accién y con el quehacer. De igual manera, también se vincula un conocimiento
afectivo y emocional relacionado con el sujeto y con los demas.

Para Brockbank (2002) el aprendizaje reflexivo contiene cinco aspectos fundamentales
para lograr una conexién entre lo cognitivo y lo practico, entre el aprendizaje y la
reflexién. Se sitda principalmente en una experiencia auténtica, desde un problema real,
en el cual se consigue informacién y observacion de la situacion, indicando soluciones
que el estudiante construye desde su responsabilidad y desde la oportunidad de poner
a prueba las ideas que ha ido construyendo para poder identificar su validez.

El aprendizaje reflexivo desafia al maestro a explorar lo desconocido, a tomar conciencia
de los aspectos que dudan y poder plantear diferentes trayectorias potenciadoras que
den sentido a sus blsquedas. Dicho proceso se ve facilitado por la interaccion entre el
docente y el estudiante y entre los propios estudiantes, de tal forma que se promueve
el intercambio de los procedimientos, valores, creencias, saberes y experiencias para
generar condiciones que faciliten la reflexion, la reflexién critica y el desarrollo de un
pensamiento critico (Brockbank, 2002).

El constante didlogo intencional para una construccién dialégica que propone Cazden
(1991) permite una construccién conjunta de conocimiento. Estas propuestas teéricas
estan en oposicién a la forma convencional en que se han construido los didlogos
académicos, ya sea en forma del mondlogo docente o del didlogo didactico (Lemke,
1997). Tienen su punto de partida en las preguntas o desde las iniciativas del docente,
y encuentran respuestas en los estudiantes, en la evaluaciéon y retroalimentacién del
docente.

La transformacién se ubica en la mirada relacional, al igual que en la diferencia que se
establece entre las tareas y las actividades mismas. La tarea se identifica como lo que se
hace y el procedimiento de cémo se hace, en la forma coherente del proceso de
ensefianza. Es aqui donde se busca la articulaciéon entre la idea reflexiva y las
consecuencias que tiene en el aprendizaje, buscando con ello que el procedimiento no
sea Unicamente un ejercicio practico sino que implique la capacidad reflexiva del
docente (Brockbank, 2002).
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Desde la perspectiva de las practicas educativas, la base de todo aprendizaje debe estar
radicada en la reflexion practica, donde el alumno sobrepasa el conocimiento de tipo
conceptual, y desarrolla procedimientos que fomentan aprendizajes en la accién con la
ayuda del docente y de los demés companeros. De esta manera, una reflexién sobre la
practica del docente sirve para la generacién de nuevos aprendizajes, en la medida en
que genera interaccion entre la accion, el ser y el pensamiento, de modo que aprenda
a pensar dentro de la marcha. Este proceso suele conocerse como la reflexién accion, y
contiene dos elementos fundamentales que se relacionan entre si, por un lado la funcién
liberadora en la educacién y, por el otro, la transformacién de las practicas educativas
(Barnett, 1997; Harvey y Knight, 1996).

La ampliacién de conocimientos a través del pensamiento critico y reflexivo es una
técnica que permite a los docentes la construccién social del conocimiento. Esto implica
la habilidad del reconocimiento de los dominios de la persona, la participacion en
didlogos con los demas y la reconstruccion de su saber a partir de lo que ve de si mismo,
del saber mismo y del mundo que lo rodea (Brockbank, 2002). La meta es proporcionar
las habilidades necesarias para hacer un uso competente e innovador de los
conocimientos adquiridos.

Segln Dewey (1989) el pensamiento reflexivo es "(...) la consideracién dinamica,
persistente y cuidadosa de cualquier creencia o forma supuesta de conocimiento a la luz
de las razones que la fundamentan y de las conclusiones a las que tiende" (p. 113). En
otras palabras, el pensamiento reflexivo implica una evaluacién cuidadosa, activa y
dialogante de las creencias, los marcos de referencia, los supuestos de las personas, las
representaciones y las diferentes concepciones que tienen tanto alumnos como
docentes frente al conocimiento, para su consideraciéon y validacion frente al mismo
ejercicio de la practica educativa (Kennedy et al., 1991).

En el dmbito educativo existen numerosos programas destinados a la mejora de los
procesos de ensefianza del pensamiento. En cuanto a las diversas propuestas acaecidas
sobre los procesos de ensefianza de pensar procesos educativos, se pueden encontrar
diferencias entre aquellas que suelen considerar el pensamiento como el conjunto de
habilidades generales que se pueden transferir a cualquier tipo de estudio, o también
como la resoluciéon de diversos problemas, y aquellos que centran principalmente en el
desarrollo de habilidades especificas principalmente vinculadas con razonamientos de
los dominios disciplinares (De Bono y Castillo, 1994; Feuerstein y Jensen, 1980; Garham
y Oakhill, 1996; Gémez, 2008; Santuiste et al., 2001).
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Conceptualizacion de las practicas educativas reflexivas

Siguiendo a Schoén (1992) se puede definir el proceso de reflexiéon como “(...) una
continua interacciéon entre el pensamiento y la accion” (p. 281). Domingo y Goémez (2014)
definen la reflexion como un proceso mediante el cual se medita con detenimiento con
el propdsito de obtener mejoras a partir de conclusiones de lo que se hace.

Para Imbernén (2007) el concepto de docente investigador permite la mejora de la
practica educativa a partir del ejercicio reflexivo, dotdndolo de habilidades,
conocimientos y diversas actitudes necesarias para llevar a cabo el proceso reflexivo. De
esta manera, reflexionar se convierte en una actividad distinta y propia de los docentes
excelentes. Es fundamental analizar las cosas, las actuaciones y las construcciones que
labora el docente para lograr las mejoras de lo que realiza. Zeicher (1993) en su proceso
investigativo destaca elementos como la intuicién, la pasiéon y la emocién, como
fundamentos para la elaboracién de una meditacién reflexiva que mejore aquellos actos
pedagdgicos que realiza el docente diariamente (Domingo y Gémez, 2014).

Por su parte, para Ramoén (2013) el ejercicio de la practica reflexiva posibilita a los
docentes elaborar un examen critico de sus creencias, sus valores y sus actitudes, de
modo que la practica de la ensefianza permite la identificacién de diversas situaciones
que requieren ser modificadas, reformuladas o mejoradas. Desde esta perspectiva, la
reflexién se opone a un habito rutinario en el que los docentes hacen las cosas de
manera mecanica. Por el contrario, la practica educativa reflexiva implica la actuacion, el
confrontamiento de los diferentes problemas que surgen diariamente de una manera
innovadora, de tal forma que pueda darles una respuesta oportuna a las particularidades
del aula de clase.

De esta manera, puede considerarse que la reflexion critica de la propia practica
educativa genera un proceso de transformacion, convirtiendo ello en una herramienta al
servicio de la formacién del docente y de la mejora de las practicas docentes. El ejercicio
de una reflexion critica permite adquirir conocimientos de tipo practico, no solamente
de un ejercicio reflexivo descriptivo, sino que va mas alla, logrando un ejercicio de
reflexiéon conjunta o de mentoria.

Segln Zabalza (2016), la reflexion individual no se limita a describir la practica, sino que
implica ir mas alld de la experiencia, a interpretarla, a evaluarla y asimilarla desde
diferentes modelos cognitivos. De esta manera, consiste en el acompafiamiento entre
pares, como se verad posteriormente, en las practicas educativas analizadas desde las
comunidades de aprendizaje (Larrea, 2017). Asi, la mentoria frente a las practicas
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educativas reflexivas permiten la comprension del conjunto de acciones que el docente
labora a partir de un anélisis de expertos que se ayudan mutuamente (Vélaz, 2008).

Dewey (1989) es conocido como uno de los iniciadores de las practicas educativas
reflexivas, propone un proceso de reflexion sistematico y riguroso a partir de la
construccion de significados desde las experiencias de los sujetos, que se puede lograr
mediante cuatro actitudes, la entrega emocional, la franqueza, la apertura mental y la
responsabilidad de los sujetos. Dicho proceso tiene su inicio cuando se presenta una
situacion de caracter problemético en la experiencia, la cual debe ser identificada por el
docente que ejerce la reflexién y busca generar una hipédtesis, posibles soluciones y
ponia a prueba los elementos pensados (Beauchamp, 2015; Rodgers, 2002).

Las construcciones conceptuales elaboradas por Dewey toman mayor relevancia con los
trabajos elaborados por Schon (1983), quien introduce la crisis de la confianza de los
profesionales y plantea la reflexiéon no solo como un fin en si mismo, sino como un
ejercicio en la accion. Dicha crisis surge puesto que los conocimientos profesionales se
hacen insuficientes para confrontar las complejidades de la vida laboral, la incertidumbre
de los procesos diarios y los conflictos de valores en la practica del docente.

La racionalidad técnica es la causa de la crisis de confianza, ya que limita la actividad
profesional de los docentes y la resoluciéon de los conflictos de manera instrumental sin
rigurosidad y Unicamente desde aspectos técnicos (Korthagen, 2004); Schon 1987). Se
reconoce la existencia del momento prereflexivo, de una reflexiéon cotidiana sobre las
acciones del profesional, pero centra su trabajo en la importancia de la reflexion sobre
la accién y propone la relevancia de esta como un factor de conocimiento intuitivo para
los profesionales (Beauchamp, 2015).

Inicialmente, la construcciéon tedrica de la reflexién fue ganando seguidores, como se
verd en la siguiente tabla, donde la reflexién adquiere mudltiples significados
(Beauchamp, 2006). Puede notarse en la actualidad que la literatura sobre el tema
informa de sinénimos entre diferentes conceptos como son la reflexion, la reflexion
critica, la reflexividad, la practica reflexiva, el analisis de tipo reflexivo y el pensamiento
reflexivo (Beauchamp, 2006)
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Tabla 4. Conceptualizaciones iniciales de la reflexion

Autor Definicién

Dewey Examen activo, persistente y cuidadoso de cualquier
creencia o supuesta forma de conocimiento.

Van Manen Caracterizada por niveles jerarquicos de complejidad:
reflexién técnica, reflexion practica o deliberativa y
reflexion critica.

Cruickshank et al. Anélisis de la efectividad de los fines y los medios.
Schoén Proceso que se realiza en y sobre la accién.
Zeichner Proceso critico sobre lo moral, lo ético, lo politico

y los valores asociados.

Ross Habilidad  para tomar decisiones racionales
y asumirla  responsabilidad  por las
decisiones.

Fuente: elaboracién propia.

En la década de 1990 comenzé a ganar fuerza la reflexion en el dmbito educativo,
momento en el que se empezd a mencionar el concepto de profesional reflexivo y de la
reflexién como un elemento fundamentalmente complejo que surge del contexto del
mismo accionar profesional (Hatton y Smith, 1995). Por su parte Larrivee (2010) menciona
que la reflexion implica una exploracién critica, desde la cual se consideran implicaciones
éticas y consecuencias practicas para el docente, ademas, la reflexién sobre uno mismo,
la evaluaciéon profunda de las creencias de tipo personal y los supuestos sobre el
aprendizaje y el desarrollo humano (Mufoz et al., 2017).

Segln Larrivee (2010) se necesita tiempo para que la reflexién se convierta en un
proceso resolutivo constante de problemas y que cuestione continuamente el statu quo.
En la siguiente figura se presenta una sintesis del proceso reflexivo convertido en un
proceso investigativo que provoca un elemento desafiante en la interaccién del estimulo
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con la reconceptualizacion, el cual puede tener efectos de tipo psicolégico en los
profesionales.

Observacion Analisis

Comprension

\

\

\ACCién . Reconceptualizacion

llustracién 1. Sintesis de un ciclo de pensamiento reflexivo segin Dewey

Fuente: Chaubet (2010).

El factor retador surge para poner en duda la equiparada o consistencia entre una
perspectiva 1 y una conducta 1, situacién que puede ser originada dentro o fuera de
uno mismo y que propicia un procedimiento para la observacion, evaluaciéon vy
redefinicién, que conduce a una renovada comprensién de los fenémenos, la cual se
somete a examen para generar una perspectiva 2 y una conducta 2, que desencadenen
un renovado proceso reflexivo.
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éQué causa la Reflexion?

Estimulo o elemento, en situaciones de
aprendizaje o trabajo, desafiante de la
coherencia entre una accién y una vision.

QUE PUEDEN SER:

Actitud de apertura.
Empatia.

Problemas laborales
ocurridos o posibles.

El gusto de examinar y

Interaccién con un grupo
entender.

durante una actividad.

Capacidad de adoptar
momentaneamente o
considerar la perspectiva de
otros.

Distancia con el otro,
convergencia o divergencia,
de tipo cognitiva,
procedimental, axiolégica o
emocional.

BUsqueda del contacto con
la realidad. Adopcién de la perspectiva
del otro, empdtica y

Probar la creatividad. temporal.

Internos
Externos

Necesidad de probarse en
un ambiente auténtico.

llustracién 2. Estimulos internos que causan la reflexion
Fuente: elaboracién propia.

Tal como se muestra en la ilustracion anterior, la reflexién puede tener su origen en
diferentes elementos, los cuales a su vez proporcionan pistas para el establecimiento de
diversos marcos generales en los temas que se estéan reflexionando (Chaubet, 2010).

Posibilita a los docentes el anélisis, debate, evaluacion y transformaciéon de su
practica educativa, desde una perspectiva analitica en la ensefianza. Favorece procesos
de comprensién de los educadores en el entorno politico y social en el que se
desenvuelven, permitiéndoles el reconocimiento de la ensefianza como una actividad
social y politica, y que su labor implica la comprensién y anélisis de dicho contexto.

De esta manera habilita al docente para utilizar valores éticos y morales implicitos
en su practica. Igualmente, estimula a los docentes a asumir una mayor responsabilidad
en el desarrollo profesional y en la autonomia de su labor dentro del aula de clase.
Facilita de esta manera el desarrollo de sus propios marcos referenciales frente a la
practica educativa, estableciendo compromisos y principios que sustentan su trabajo.
Asi mismo, capacita al docente para que tenga una influencia mas efectiva en la futura
direcciéon de la educacion y en el desempeno de un papel mas activo en la toma de
decisiones.

69



Hasta ahora se ha entendido que la reflexién es un proceso complejo en el sentido mas
amplio. La siguiente tabla resume diversos resultados presentados en una propuesta

para el andlisis reflexivo de las practicas educativas.

Procesos

Cognitivos

- Examinar

- Pensar y comprender

- Resolver problemas

- Analizar

- Evaluar

- Construir, desarrollar
o contrasformar

Afectivos

- Examinar

-Pensar y comprender

- Resolver problemas

- Analizar

- Evaluar

- Construid, desarrollar
o contrasformar

Objetos

Externos

- La préctica

- El conocimiento social
- La experiencia

- La informacién

- Las teorias

Internos

- Significados

- Creencias

- Si mismo

- Cuestiones de interés
Preocupaciones

Razones

Externas

- Realizar o mejorar la
accion.

- Mejorar el aprendizaje de
los estudiantes.

- Transformar a si mismo o
a las sociedad en cuanto
a lo moral, ético y politico.

Internas

- Pensar de manera
diferente o con mayor
claridad

- Justificar la propia
postura.

- Pensar sobre acciones y
decisiones.

- Cambiar pensamientos o
conocimientos.

Tabla 2.2 Procesos, objetos y fundamentos de la reflexion (Beauchamp, 2006)

llustracién 3. Procesos, objetos y fundamentos de la reflexion

Fuente: Beauchamp (2006).

Lo mencionado previamente demuestra la carencia de claridad y los miltiples
significados del término reflexion. Ademas, resalta la complejidad de éste proceso, el

cual involucra diversos procesos de tipo cognitivo y emocional, generando mdltiples
expectativas en cuanto a su impacto en la educacion. No obstante, para abordar esta
complejidad, se han presentado distintos niveles, tipos y elementos de la reflexion,
siendo los siguientes los mas destacados.

70



Dewey: El pensamiento reflexivo como un objetivo de la educacién

Dewey establecié una filosofia que promovia la unién entre lo tedrico y lo
practico, la cual él mismo ejemplificaba como intelectual y activista politico. Su
pensamiento se basaba en la conviccién moral de que la democracia es sinénimo de
libertad, por lo que se dedicé a lo largo de su vida a elaborar una argumentacion
filosofica para sustentar esta creencia y a luchar para llevarla a la practica (1989).

La nocién de practica reflexiva se basa en el hdbito de inteligencia o accién reflexiva de
Dewey, que se contrapone al habito rutinario o acciéon automatica. Segun él, la accién
rutinaria estd guiada principalmente por el impulso, la tradicién, la autoridad externa y
las circunstancias.

Los educadores que llevan a cabo esta practica suelen carecer de reflexién sobre su
trabajo, lo que los hace esclavos de la rutina y aceptan con frecuencia, de manera
acritica, las decisiones y politicas establecidas por otros que forman parte de su realidad
diaria. Por lo tanto, su practica es relativamente estatica y no responde a las necesidades
y circunstancias cambiantes. Por otro lado, la accién reflexiva implica diversas
consideraciones de tipo activa, cuidadosa y persistente sobre las creencias y las
diferentes maneras de conocer desde los fundamentos que sostienen las conclusiones
en las practicas educativas (Dewey, 1933).

La accidn reflexiva no se trata de seguir una serie de pasos o procedimientos especificos
que el educador deba seguir. Es, en cambio, una forma de abordar y responder a los
problemas, una forma de ser como educador (Zeichner, 1993). Segin Dewey (1933), el
origen de esta accién es un estado de duda, confusion o perplejidad. No es resultado
de principios generales, sino que algo debe provocarla, evocarla.

La reflexién no se limita a una serie de pasos o procedimientos que deben ser seguidos
por los maestros, sino que se considera una forma integral de abordar y responder a los
problemas, involucrando de manera significativa a los autores implicados, ya que es un
proceso que va mas alla de la razén y la légica. La holistica debe ser considerada como
parte de un proceso de investigacién educativa que tenga en cuenta la accién reflexiva,
y dentro de esta accién reflexiva, tres actitudes basicas son fundamentales: mente
abierta, responsabilidad y honestidad. Estas son condiciones esenciales para el docente
reflexivo.

Mente abierta: implica el deseo activo de escuchar diferentes puntos de vista, prestar
atencién a las alternativas, aceptar los puntos fuertes y las limitaciones de diferentes
perspectivas. Una persona con mente abierta no intenta ser el portavoz de una sola
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perspectiva y no se acerca a otro. Por el contrario, esta persona escucha, acepta las
fortalezas y debilidades de sus propias perspectivas.

Responsabilidad: implica prestar atenciéon cuidadosa a las consecuencias de cada accioén,
la responsabilidad de la reflexién requiere que se analice en tres contextos:

. Individual: los resultados de la ensefianza en la autoimagen de los estudiantes.
e  Educativo: los diversos efectos del proceso de ensefianza en el desarrollo cognitivo
del alumno.

e  Social y politico: los efectos previstos de las ensefianzas en las oportunidades de
varios estudiantes. La responsabilidad de la reflexién exige que se examinen estos
aspectos.

o Honestidad: la honestidad consta de dos elementos, mente abierta vy
responsabilidad. Son elementos cruciales de la vida profesional del docente
reflexivo. La honestidad es lo que permite cuestionar las propias creencias
(Zeichner, 1993).

Es importante tener en cuenta que, para llevar a cabo un pensamiento reflexivo, el
docente debe ser lo suficientemente critico con sus propias ideas, planes de accién y
conclusiones. Es decir, debe estar dispuesto a analizarlos hasta encontrar las razones y
pruebas que los justifiquen. Por lo tanto, se puede pensar de manera reflexiva solo si se
estd dispuesto a mantener y ampliar el estado de incertidumbre que es el estimulo para
una verdadera investigacion.

Para Dewey (1989) la accién reflexiva no puede ser vista como una serie de pasos o
procedimientos que se ensefien, sino que es una forma de enfrentar y responder a los
problemas, es una manera de ser como maestro. Se reconoce que el proceso reflexivo
implica utilizar la intuicién, los proceso de la emocién y la pasion del sujeto.

Segln Dewey, hay tres actitudes indispensables para llevar a cabo la reflexion en accién:
la disposicion intelectual abierta, que implica el deseo de considerar méas de un punto
de vista; la responsabilidad, que supone una evaluacién cuidadosa de las consecuencias
que acarrea la accidn; y la sinceridad, que comprende la habilidad de llevar a cabo una
critica honesta de uno mismo. En esta perspectiva educativa, la ensefianza se enfoca en
la reconstruccién y autonomia de la experiencia. Se retoma la idea de fomentar una
racionalidad en la practica para que el docente pueda resolver los problemas cotidianos
de manera profesional. Reflexionar sobre la experiencia vivida y narrarla a través de
relatos es una tarea actual que los docentes deben realizar.
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Los aportes de Schén: el profesional reflexivo frente a la racionalidad técnica.

Schoén es un autor que ha tenido gran influencia en el dmbito académico en relacién al
tema de la reflexién en la practica de los profesionales. En sus obras mas reconocidas,
el profesional reflexivo y la formaciéon de profesionales reflexivos se consideran
referencia para comprender el concepto del profesional reflexivo.

Los conceptos principales del autor han contribuido en gran manera a la revaluacién de
la formacién de profesionales, alli se resalta la importancia del fomento del ejercicio
reflexivo en la practica del profesional, independiente de su area laboral, para asegurar
el desempefio relevante y capacitado para enfrentar las diversas situaciones, sin importar
su complejidad y las necesidades reales. Se sugieren cambios significativos en el plan
de estudio y cuestionar la formacién basada en una racionalidad de caracter técnico.
Defiende un modelo de educacién que sea promotor de la reflexion practica, basado
principalmente en el aprendizaje a través de la accién con el apoyo y la guia sistémica
del docente.

Desde su propuesta tedrico practica buscaba cuestionar la percepciéon dominante de la
formacién de los profesionales. Esta perspectiva sostiene que los profesionales deben
resolver sus dificultades o problemas laborales desde el conocimiento cientifico
especializado y técnico. Desde esta ldgica, la racionalidad técnica y la préactica
profesional dependen de los investigadores y cientificos que disefian los modelos para
la solucién de los problemas, por el contrario, para el autor los problemas se resuelven
con una reflexion desde la accion.

Esto genera una divisién entre los docentes e investigadores, quienes son los creadores
de las bases tedricas y la ciencia aplicada, y los diversos profesionales, quienes son los
encargados de aplicar y resolver los problemas en el trabajo. Segun esta visién, la
formacién del profesional debe centrarse siempre en proporcionar conocimientos y
bases de orden tedrico a los futuros profesionales (Schon, 1992).

Se establece, de esta manera, una separacién entre los elementos tedricos y practicos
de las disciplinas. La critica principal del autor estd centrada en los defensores de la
racionalidad técnica (Schon, 1992). Basa sus argumentos criticos en las limitaciones
implicitas de esta postura, donde se pretende destacar el marco del problema de los
monzones y el dilema que conlleva la precision y la relevancia de las dificultades en el
contexto.

En primer lugar, deben analizarse las limitaciones que se refieren al marco problematico.
Desde una mirada a la racionalidad técnica, el enfoque de los profesionales esta en la

73



resolucién del mismo problema. Sin embargo, la tarea implica inicialmente la definicién
del marco problematico, el cual es un proceso que se utiliza para definir las diversas
decisiones que se han de tomar posteriormente, los objetivos que se han de alcanzar y
los medios por los cuales se busca llegar a ellos (Schén, 1983).

La segunda restriccion es el dilema entre precisién y relevancia. En la cotidianidad, o en
la practica diaria, los expertos se encuentran frente a paradigmas tedricos que estan en
continuo conflicto, lo cual suele generar dilemas sobre cémo realizar una intervencion.
Alli los expertos suelen darse cuenta de que la ciencia y los aspectos técnicos poseen
limitaciones cuando se enfrentan a problematicas cotidianas, surge entonces alli lo que
se conoce como el dilema de precision y de pertinencia.

Frente a esta realidad los profesionales pueden adoptar diferentes posturas que
probablemente no solucionan las dificultades planteadas y en la cual se generan
consecuencias imprevistas. Otros profesionales pueden pasar por alto las situaciones
confusas, tomando decisiones desde marcos tedricos estrictamente técnicos,
pretendiendo elaborar situaciones que encajan de manera forzada en el conocimiento
profesional, mientras que otros profesionales pueden optar por andar por terrenos
pantanosos y no conocidos arriesgandose a experimentar frente a los problemas
cotidianos. Los profesionales que poseen capacidades investigativas o de innovacién
pueden ofrecer respuestas mucho mas pertinentes ante las situaciones que se
encuentran de manera novedosa (Schén, 1987).

Partiendo de esta critica de la racionalidad técnica y de sus consecuentes limitaciones,
se plantea la importancia del reconocimiento que existe de una accién inteligente. El
saber se construye de manera interactiva al ejercer un proceso de reflexiéon sobre los
resultados de la accién, sobre la misma accién, y sobre el saber qué implica la accién de
manera intuitiva. El conocimiento tedrico construido por el profesional, en ocasiones, no
tiene la suficiente fuerza para resolver problemas cotidianos, lo que permitiria que el
profesional reflexivo se pensara como un profesional que es capaz de construir en
diferentes escenarios los conocimientos y los comportamientos necesarios para resolver
situaciones novedosas.

De esta manera, la reflexion en la accién, o desde la accién, sucede durante el proceso
de la accidon misma. Se reflexiona y se actla ante una situacién mientras se va llevando
a cabo. En el caso de las practicas educativas reflexivas, encontramos que el docente
reflexiona en el mismo acto pedagdgico, desde esta perspectiva muchos expertos, que
han confiado en la competencia técnica, no se les ha ocurrido reflexionar sobre su propio
desempefio. Por el contrario, los profesionales reflexivos que hacen un ejercicio
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sistémico minucioso y profundo desarrollan competencias para adaptarse de manera
mucho mas adecuada a la solucién de los conflictos cotidianos.

Schon (2002) sostiene que se hace fundamental la unién entre la practica y el arte del
investigador cientifico, donde la reflexion desde los procesos de la accién juega un
papel primordial. Desde esta perspectiva, es relevante la vinculacién de la practica
profesional con los procesos propios del investigador, de esta manera el docente se
convierte en un investigador de su propio proceso profesional.

Desde esta mirada, la teoria sobre la reflexion que aplica en la accién tiene implicaciones
en el profesional de la educacion. Sugiere que los instructores se centren en la creacién
de actividades educativas que permitan a los estudiantes, futuros profesionales,
experimentar situaciones especificas que enfrentardn en su carrera. Propone el
practicum como un componente fundamental del plan de estudios, alli el docente es su
propio mentor y lleva al estudiante a procesos de reflexion en la accion.

Aboga por la creacién de entornos que permitan el aprendizaje mediante la experiencia,
guiados por expertos en la profesiéon, dentro de un entorno de tutoria efectiva. Elabora
la propuesta de lo que él llama el practicum reflexivo, desde donde se busca ayudar a
los estudiantes en su proceso formativo profesional para ser competentes en areas de
practica indeterminadas (Schon, 1992; Zeichner, 1993).

Paulo Freire: el concepto de la praxis reflexiva del docente

Para el autor la practica educativa implica el ejercicio de reflexién de una forma critica
sobre el quehacer del docente y la relacién que este tiene con los estudiantes. El punto
de partida fundamental se encuentra en el imperativo del docente de respetar siempre
la dignidad del estudiante, su autonomia y su identidad en el proceso (Freire, 2004). Es
necesario que los docentes generen reflexiones sobre su propia practica educativa de
una manera continua, todo ello bajo el marco del anélisis social, politico, cultural y
econémico. Ello implica el desarrollo de competencias pedagdgicas del docente desde
un elemento no Unicamente tedrico disciplinario y didactico, sino que también requiere
una postura critica frente al mundo y frente al contexto real, llevandolo asi a una accién
educativa mucho mas amplia.

Desde esta perspectiva, el proceso formativo del docente es contintio puesto que el ser
humano es un ser inconcluso, y el docente debe ser consciente de ese factor. Dicha
concepcién de imperfecciéon debe impulsarlo a aprender a mejorar sus saberes y a ser
un docente en desarrollo continuo de manera permanente. Bajo este marco se visualiza
una educacion centrada en la formacién del docente.

75



La experiencia se considera, bajo esta perspectiva, como una de las fuentes principales
de investigacion, donde se presenta un proceso constante de reflexion y accion. Ello
implica una actitud que genera curiosidad investigadora, bajo el deseo de descubrir
algo, que esta expresado verbalmente y que se busca con claridad en la misma préactica
(Freire, 2004).

Esto significa crear condiciones para fomentar caracteristicas del docente bajo una
formacién continua, con espacio real de reflexiéon conjunta e intercambio de
conocimiento con otros colegas, a través de trabajos grupales, como se plantea en la
presente investigaciéon en las comunidades de aprendizaje. Estas estrategias de
reflexién sobre la practica permiten el analisis de situaciones didacticas, pedagdgicas y
en este caso de salud mental que aquejan al docente, con la intencién constante de
aprender de la experiencia y de los contextos vividos. Por lo tanto, la propuesta de la
reflexiéon se lleva a cabo a través de una reconstruccién continua del conocimiento del
docente, integrando nuevas perspectivas, paradigmas y posturas sobre la forma en que
realiza su practica.

De esta manera, la ensefianza es analizada y criticada a la luz de las teorias y de la propia
experiencia. Formando un proceso dindmico y dialéctico para la generacion de nuevos
conocimientos de orden practico. De esta manera la curiosidad docente se vuelve critica,
con la capacidad de generar cambios reales. Asi, la formacién del docente es un espacio
privilegiado para fomentar el pensamiento riguroso y critico que lleva una accién
renovada y liberadora.

La reflexion y el interés por el conocimiento estdn estrechamente vinculados con su
concepcion de la practica. Nuestra practica es la forma en que se conduce en el mundo
real, con un comportamiento que permite tomar conciencia de lo que hacemos y como
lo hacemos. La practica no se limita simplemente a realizar una tarea, sino que implica
pensar y reflexionar sobre lo que hacemos. Esto lleva a desarrollar un interés por el
conocimiento que integra lo cotidiano, la ciencia en nuestra forma de actuar.

En nuestra labor docente es fundamental que la practica y el conocimiento se
complementen mutuamente. No obstante, en muchas ocasiones se actia de forma
automatica, sin reflexionar sobre lo que hacemos. El objetivo de nuestra formacién
continua es convencernos y prepararnos para utilizar nuestra curiosidad epistemoldégica
de manera mas sistematica (Freire, 1997). De esta manera, como educadores, se puede
analizar nuestra practica y extraer de ella el conocimiento que la sustenta. Esto es lo que
yo llamo reflexionar sobre la practica, y es a través de la reflexiéon que aprendo a pensar
y a actuar de manera mas efectiva.
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En resumen, Freire sugiere que la conexién entre la practica, el conocimiento y la teoria
debe ser considerada en los programas de formacién continua de los maestros. Es
esencial que los docentes reflexionen criticamente sobre los factores culturales que
influyen en su perspectiva del mundo y en su comportamiento, asi como en la realidad
en la que trabajan. Para entender la razén detrés de las situaciones y realidades, es
necesario volver al marco tedrico que las ilumina. Ademas, es crucial analizar
criticamente el contexto sociocultural en el que se lleva a cabo la practica docente para
poder innovarla y transformarla.

Philippe Perrenoud: el docente reflexivo fundamental en el quehacer pedagégico

Una nueva contribucién al campo de las practicas reflexivas del docente se encuentran
las ideas de Perrenoud. Este educador realizé un aporte al concepto de las practicas
reflexivas educativas enfocado en el trabajo docente. Sostiene que la reflexion implica
un cierto nivel de distanciamiento del sujeto. Retoma conceptos utilizados en autores
mencionados anteriormente para explicar los diversos procesos de la mente que
intervienen en la practica educativa reflexiva.

Es asi como la reflexiéon en la accién corresponde a una accién compleja que implica
reflexionar durante el mismo proceso, sobre la situacion vivida la cual implica
cuestionarse el por qué de lo que esté sucediendo y de aquello que puede suceder en
el aula de clase, lo que se puede hacer de una manera mucho maés tactica desde
diferentes orientaciones y preocupaciones para evitar los riesgos del sindrome de
burnout (Perrenoud, 2004).

Por otra parte la reflexion sobre la accién implica tomar diferentes acciones sobre los
objetos de reflexion posteriormente a la realizacién del acto educativo, de tal manera
que se puedan analizar y comprender aquello que se hizo. De esta manera se logra una
comprensién mucho mas amplia de los resultados del acto pedagdgico, esta actividad
implica una critica y andlisis de las situaciones que son similares en el acto educativo con
el objetivo de tomar decisiones futuras de una manera mas acertada.

La labor educativa conlleva determinaciones que pueden que pueden ser asumidas
previamente, o posterior a la actividad de la ensefianza. Segun Perrenoud (2004),
durante la labor educativa es complicado ejercer una actividad reflexiva con calma
debido al acelerado ritmo de la toma de decisiones y acciones. En ocasiones el docente
decide no hacer una intervencién de manera inmediata en diversas circunstancias para

poder tener un momento de meditacién y tomar decisiones de manera méas serena
(Perrenoud, 2004).
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Desde esta perspectiva, las instituciones educativas deben proporcionar espacios y
diversas oportunidades para el desarrollo de las actividades reflexivas. La préactica
educativa reflexiva del docente implica capacidades de autoandlisis, de aprendizaje
propio y de autorregulaciéon, de tal forma que su practica cumpla una funcién de
mejoramiento de las situaciones vividas de los estudiantes. Implica también revisar los
elementos planificados y ejecutados para compararlos con los elementos pedagdgicos
y las necesidades del contexto. En este caso la investigacién requiere un analisis desde
las factores de riesgo del sindrome de burnout.

La practica reflexiva es un elemento fundamental para la profesionalizacién de la
ensefianza. Desde alli la responsabilidad de la autonomia profesional no se puede
entender sin la capacidad de reflexiéon en la accién y sobre la accion (Perrenoud, 2004).

Perrenoud (2004), en su construccién conceptual, sugiere directrices para fomentar la
reflexién desde la formacion inicial de los estudiantes universitarios. Desde alli plantea
algunos desafios como la formacién de formadores que animen debates con el
proposito y objetivo de mejorar la educacion, asi las limitaciones que enfrenta el docente
en su diario vivir se ven minorizada por el ejercicio reflexivo desde la ensefianza. De igual
manera sugiere trabajar con estudiantes, con los docentes mismos desde sus practicas
y desde las ensenanzas del aula de clase (Perrenoud, 2004).

Niveles de las practicas educativas reflexivas

De acuerdo con Van (1977), se pueden identificar tres niveles de reflexion sobre la accion
del docente, tal como se muestra en el siguiente esquema:
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® > i
La reflexion se centra en la seleccién y uso de
Ive las estrategias

Se reflexiona sobre los presupuestos implicitos

®
en las prdacticas y las consecuencias del uso
de determinadas estrategias

e Se realiza una reflexion critica, cuestiondndose
I ve criterios éticos

llustracién 4. Niveles de reflexividad en torno a la accidn del docente

Fuente: Van (1977).

Se encuentran elementos de reflexién docente donde se pretende explicar a través de
diferentes niveles el proceso de las practicas educativas reflexivas, se presenta a
continuacién un primer intento elaborado por Van (1977):

Tabla 5. Niveles de reflexion segin propuesta de Van Manen

Racionalidad técnica

El docente aplica eficazmente el conocimiento, las
teorias y las técnicas educativas. Sin embargo, no toma
en cuenta los contextos del aula, de la escuela, de la
comunidad o sociedad para la toma de decisiones. Van
Manen llama a este nivel como el "paradigma empirico-
analitico”.

Practico

La accion del docente va unida a compromisos de valor
particular y no evalta las consecuencias educativas de las
decisiones y practicas. Prevalece el paradigma de la
"hermenéutica fenomenoldgica”. El docente esta
preocupado por analizar y clarificar las experiencias
individuales y culturales, las creencias, los juicios, los
significados, con el propdsito de orientar la practica. Se
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enfoca en el andlisis de los comportamientos y en el
cumplimiento de los objetivos.

Critico El docente toma en cuenta criterios morales y éticos en
la reflexion sobre la accidon educativa, y sobre el valor
social del conocimiento, desde una mirada autocritica. En
este nivel la reflexion integra un andlisis critico de las
instituciones y de la autoridad.

Fuente: elaboracién propia.

Mas tarde, en 1994, Hatton y Smith presentaron otros niveles de reflexion basados en el
estudio con estudiantes del drea educativa. Alli se encontré que la mayoria de estas se
quedaron en niveles superficiales de reflexién, mientras que un grupo muy pequeno
alcanzé un nivel critico. los niveles mencionados y propuestos por los autores se
presentan a continuacion en la siguiente tabla.

Tabla 6. Niveles de reflexion de la practica docente segin Hatton y Smith

Es una reflexion centrada en la toma de decisiones
sobre las acciones que llevardn a cabo. La
Reflexion técnica preocupaciéon se centra en las practicas de la
ensefianza, en los métodos necesarios para transferir la
informacién y en los procesos utilizados para mejorar

las clases. No se justifican los eventos.

Analiza su actuacién profesional y razona sobre las
decisiones tomadas, de una manera descriptiva. Se
Reflexion descriptiva gxaminan los conocimientos que tiene sobre la materia,

las habilidades y las relaciones interpersonales.

Implica pensar, solo o en compafiia de pares, sobre las
alternativas posibles para resolver los problemas
Reflexion dialdgica  jgentificados. A través de este proceso valoran y

analizan sus competencias, sus destrezas, los métodos
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de ensefianza que estdn utilizando y exploran
alternativas de mejora.

Ponen atencién en los efectos que sus acciones pueden
tener sobre otros. Implica analizar las situaciones y su
Reflexion critica trabajo profesional desde perspectivas y dimensiones
éticas, sociales, politicas o culturales, siendo

conscientes de que estan influenciados por estos.

Fuente: Hatton y Smith (1994).

De igual manera existen diferentes tipos de pensamiento descriptivo segun Sparks:

Tabla 7. Tipos de pensamiento reflexivo

Nivel Descripcién

1 No utiliza un lenguaje descriptivo. Demuestra nula conexion
con los eventos o los métodos de evaluacién en el aula

2 Describe los eventos en el aula de forma sencilla y con un
lenguaje poco técnico.

Describe los hechos o los métodos y estrategias didacticas
utilizadas en el aula recurriendo a la jerga adecuada, sin indicar

3 el motivo o razén de ser de su adopcién.
Explica los métodos y estrategias didacticas utilizadas en el
aula y las razones para adoptarlos, guiado sobre todo por las
4

practicas habituales o preferencias personales.




Explica los métodos y estrategias didacticas utilizadas en el
aula y las razones para adoptarlos, guiado por las teorias o
principios introducidos en el curso.

Al momento de declarar los eventos o la razén de ser de ciertos
métodos, no solo se basa en teorias o principios utilizados
como guia, sino que hace adecuaciones considerando el
contexto de la clase o de la escuela.

Al describir su practica docente no solo toma en cuenta el
contexto escolar, sino que también menciona asuntos ajenos a
la escuela, tales como la moral, la ética, las necesidades de la
sociedad y las politicas del gobierno.

Fuente: Sparks (1990).

Sparks (1990) presentd una propuesta con el objetivo de detectar los distintos grados
de pensamiento de la reflexién con estudiantes de un programa de formacién para
docentes en el cual se tenia vinculado el curriculo y aspectos sociopoliticos. Para dicha
investigacion se partié del supuesto del andlisis discursivo de los estudiantes el cual
revelé la capacidad para emplear conceptos y principios que permiten explicar sucesos
que ocurren a diario en el aula. Después de aplicar un plan de estudio enfocado en el
fomento del pensamiento reflexivo y analizar los documentos de las entrevistas se logré
establecer un marco para la identificacién de diversos tipos de discurso y pensamiento
reflexivo como se muestra en la tabla anterior.

En cambio, basdndose en los escritos de varios autores Larrivee establece cuatro
niveles de reflexion:

Tabla 8. Niveles de reflexion de la practica docente segin Larrivee

Prerreflexion Los docentes reaccionan a las situaciones del aula de
manera automdtica y rutinaria, sin un andlisis previo.
Atribuyen la responsabilidad de los problemas a los
estudiantes o a otros. No cuestionan ni adaptan su
ensefianza a las necesidades del alumnado.
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Reflexion La reflexidon de los docentes se centra en las estrategias y
superficial métodos  utilizados para alcanzar los objetivos
predeterminados. Se preocupan por lo que funciona en
lugar de considerar el valor de los objetivos como fines en

si mismos.
Reflexion Implica un alto nivel de reflexién basado en un marco
pedagdgica conceptual pedagdgico y en la aplicacion de

conocimientos didacticos o investigaciones educativas, asi
como en las teorias que subyacen a los enfoques
pedagdgicos, y las conexiones entre dichos principios y la
practica en el aula. El objetivo del docente es la mejora
continua de la practica y lograr el aprendizaje de todos los
estudiantes. La reflexiéon es guiada por un marco
conceptual pedagdgico.

Reflexion critica  Los docentes reflexionan sobre las implicaciones morales y
éticas, y las consecuencias de sus practicas en el aula,

centrando su atencién en el contexto y en las condiciones
en las que se desarrollan. Se dedica a la reflexion y la
investigacion critica sobre las acciones de ensefianza, asi
como sobre los procesos de pensamiento.

Fuente: Larrivee (2008).

En la tabla anterior se presentan diversos niveles de reflexiéon desde diversos aspectos
complejos que permiten la construccién tedrica de un nuevo campo de reflexion. Desde
alli es posible considerar aspectos epistemoldgicos asociados a valores y juicios de
verdad de los estudiantes y docentes desde diferentes contextos

Por otro lado, el modelo de Valli (1997) que se presenta la siguiente figura a través de
un modelo de cebolla similar al de Korthagen et al. (2001) muestra de manera circular
cémo funcionan las légicas diferenciadas de los procesos reflexivos de los docentes.
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Reflexion Crtitica

Reflexion Personalista

Reflexion Préctica o Deliberativa
Reflexion en y sobre la Accion

Reflexion Técnica

llustracién 5. Modelo de los niveles reflexivos

Fuente: Nelson y Sadler (2013).

La primera perspectiva implica una jerarquia de niveles que se interrelacionan, donde
cada nivel mas alto conlleva al anterior, desde alli la reflexién critica elabora un proceso
inclusivo. El segundo modelo presenta una légica de adentro hacia afuera, donde la
reflexién por capas conlleva elementos superficiales como el ambiente, el
comportamiento de los estudiantes, las habilidades y las diferentes creencias, que
permiten avanzar hacia un nivel mas profundo de reflexién de la practica docente.
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Modelo Cebolla

Entorno ;Con qué me encuentro? (¢A qué me enfrento?)
Comportamiento ;:Qué hago?

Competencias ¢En qué soy competente?

Creencias ¢Qué creo?

Identidad ¢Quién soy? (en mi trabajo)

Misién ¢Qué me inspira?(¢Con qué entidad
superior tengo conexién?)

llustracién 6. Modelo de cebolla

Fuente: Korthagen et al. (2010).

Desde esta propuesta no jerarquica el modelo presenta la reflexion desde las cuatro
dimensiones: instrumental, politica, emocional y moral. Ademas, Zeichner (1993)
presenta diferentes enfoques del ejercicio reflexivo en el acto de la ensefanza,
primeramente el aspecto académico, en segunda medida la eficacia social, en tercer
momento un elemento desarrollista y finalmente una reflexién sobre la practica.

Desde Nelson y Sadler (2013) se establecen algunos pardmetros para el ejercicio de la
reflexién que parecen de suma importancia para generar un ejercicio mucho mas
contextualizado, esto se presentan a continuacion en la siguiente tabla.
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Tabla 9. Componente de la reflexién de Nelson y Sadler

ASPECTO | Estimulo Contenido Proceso Resultado
Pregunta ;Qué causa iSobre qué se | ;Cémo se |;Para qué
asociada esta
reflexion? reflexionando? | reflexiona?
reflexionando?
Considera el | Caracterizacién | Sistema de | Caracterizaci
tematica del | acciones 6n del objeto
contexto  del desarrolladas maés grande o
problema pensamiento oor los docentes
inicial que | del docente en| 5 |3 hora de  resultado del
desencadena | el acto reflexivo. | 5n3lizar un | Proceso
en un acto problema, al reflexivo.
Definicion reflexivo. mismo tiempo,
la  construccién
de
significado.
Acontecimien | Eficiencia Para Dewey: Transformaci
tos personal 6n de:
imprevistos actitud de
que generan académica: apertura de | creencias,
representacione | mente,

incoherencias
tacitasentre
el
conocimiento
profesional
tedrico

y la
experiencia.

s conceptuales,
procedimentale

S y
actitudinales.

Social: las
investigaciones
de las practicas
de ensefianza

Desarrollista:
intereses de

responsabilidad
y

entrega
Para Schon:

definicion  del
problema y
experimentacio
n. Otros:

conocimient
0s,

actitudes y

emociones.
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los estudiantes y | Tiempo en que
patrones de | se produce.

desarrollo.
Si es individual o

Reconstruccioni | colectiva.

sta social:
Tipos de
Categorias desigualdad, N
injusticia y actividades
politica
geneérica.

Fuente: Nelson y Sadler (2013).

Varias maneras de concebir la reflexion, multiples clasificaciones, escalas de importancia,
patrones y soluciones variadas a las mismas interrogantes han generado como resultado
procedimientos reflexivos, el desafio de enfrentar criticas recurrentes que se analizan a
continuacién (Lima, 2000; Lopez, y Basto, 2010).

Desde esos niveles de analisis, Larrivee (2008) establecié las fases correspondientes a la
creacion de instrumentos que sirvieran como guia para los docentes en un proceso de
exploracion que los incentivara a pensar y actuar de manera innovadora, reconociendo
sus limitaciones y aceptando la retroalimentacién de sus colegas.

Después de examinar algunos modelos que buscan establecer criterios para evaluar el
nivel de reflexion de los docentes con el propdsito de hacer la identificacion de la
eficacia de las estrategias y los métodos utilizados para fomentar la practica reflexiva
entre los profesionales de la educacion, es importante destacar algunos puntos
comunes.

Los diversos modelos de reflexion de la practica educativa mencionados anteriormente
comparten niveles similares en diferentes grados. En términos generales los autores
identifican diversos niveles basicos donde se hace una descripcién y narracién de la
practica del docente en el aula, pero sin llegar a un analisis sobre lo que se hizo y por
qué se hizo. De igual manera, se identifican niveles intermedios donde el docente se
enfoca simplemente en aspectos didacticos y técnicos, y donde se puede encontrar
alguin razonamiento légico sobre el desempefio de sus competencias (Hatton y Smith,
1995; Larrivee, 2008; Moon, 2007; Sparks et al., 1990; Van, 1977).
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Dicho nivel incluye el rango de andlisis y reflexién sobre procesos de aprendizaje. Todos
los modelos sefialan un nivel superior en la reflexién del aula de clase centrado en el
andlisis del entorno y las implicaciones sociales, culturales y éticas del proceso educativo
llevado en el aula de clase. Este elemento demuestra la importancia para los
investigadores y sus trabajos en el desarrollo de una reflexién que va mucho mas alla
del aula'y que profundiza la promocién de aspectos éticos en la educacién de un sentido
de justicia y de compromiso por lo social (Korthagen, 2001; Zeichner 2008; Freire, 1997).

La reflexion debe contribuir a la toma de conciencia de lo que el docente hace, las
decisiones reflexivas racionales y conscientes se convierten en un quehacer del docente
(Brubacher et al., 2005 ). De esta manera lo que se hace se hace de manera consciente,
practica, reflexiva, ética y transformadora, de tal forma que la experiencia de aprender
sobre lo que se hace conlleva a una integracién entre lo tedrico y lo practico (Orland y
Yinon, 2007).

Desde los modelos tedricos observados, acerca de las practicas educativas reflexivas, la
presente investigacion aborda un ejercicio desde la accién y la reflexion. Dicho ejercicio
realizado en las comunidades de aprendizaje procurd, desde la investigacion accion
participativa, lograr un alcance desde la autorreflexién en la cual los docentes logran
construir de manera colectiva un ejercicio de mejora en sus practicas desde la salud
mental, en especial desde el sindrome de burnout. De esta manera, se pretende ir mas
alla de la reflexiéon desde lo conductual, lo pedagdgico o lo critico, con un alcance de
mejora de las practicas educativas desde el propio ser.

En cuanto a la eleccién de las pruebas para valorar el grado de la practica reflexiva, el
docente debe participar de una manera critica en estos procesos, asegurando que las
bases de la reflexién estan seleccionadas con criterios rigurosos, sistematicos y criticos
de tal forma que se tenga una visiéon completa del acto educativo que involucre al
docente en el ejercicio reflexivo (Ortega et al., 2015; Palacios, 2009).

Finalmente, estos modelos tienen la ventaja de permitir pasar de hablar sobre la
importancia de la reflexion para hacer un ejercicio situado que permita el cambio y la
transformacion del quehacer en el campo educativo de las practicas del docente. Dichos
modelos de la practica educativa reflexiva pretenden alcanzar un ejercicio de
descubrimiento y de ajuste a las necesidades del docente. En la presente investigacion,
el ejercicio reflexivo permite al docente tener un alcance que facilite la mejora de su
salud mental en el campo laboral.
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Las comunidades de aprendizaje: las practicas educativas reflexivas entre docentes

Se observa una clara inclinacién hacia la idea de que la reflexion y su promocién son
actividades que deben llevarse a cabo de manera individual. No obstante, existen
experiencias exitosas donde se han implementado diferentes métodos reflexivos que se
comparten entre docentes. Dichas experiencias ponen de manifiesto los fundamentos
para la recuperacién de la practica reflexiva, visualizadas como un proceso que puede
ser llevado a cabo a nivel grupal, lo que puede generar beneficios a nivel del docente,
de los grupos y de la organizacién institucional.

Las instituciones educativas se definen segun el fin que persigan, tal como lo sefala Valls
(2000) al afirmar que una comunidades de aprendizaje es un proyecto que busca
transformar de manera cultural y en los aspectos sociales las instituciones educativas y
sus entornos, con el propdsito de lograr una sociedad de la informacién accesible a
todos. Estas conforman ambientes propicios para el enriquecimiento de las reflexiones
y préacticas en el aula, siempre y cuando cumplan con ciertos requisitos.

Algunos de los retos educativos se concretan en los planes educativos. Torres (2004)
sostiene que una comunidad de aprendizaje es un grupo de personas organizadas que
crea y participa en un proyecto educativo y cultural propio, con el fin de educarse a si
mismos, a sus ninos, jévenes y adultos, a través de un esfuerzo interno, colaborativo y
solidario, basado en un andlisis no solo de sus deficiencias, sino especialmente de sus
fortalezas para superar dichas debilidades.

Desde esta perspectiva, es factible lograr cambios entre los educadores que participan
en la comunidad de aprendizaje, siendo conscientes de que este es un proceso en el
que la motivacién y el deseo de mejorar son fundamentales, y donde el intercambio de
vivencias, practicas, iniciativas, entre otros, conducen a la reflexion y a una amplia visién
para adoptar aquello que resulte Gtil para mejorar su labor educativa.

Otra interpretacion de esta comunidad se centra en la importancia de un proceso de
andlisis critico (Coll, 2001), ya que se concibe como un enfoque educativo que se adapta
a los desafios presentes en el dmbito educativo y en el contexto desde lo social,
econdmico y cultural, en el marco de la globalizaciéon, la comunicaciéon y la
transformacion de la economia industrial a una economia basada en el conocimiento. Al
reflexionar sobre la practica educativa, estableciendo y consolidando comunidades de
aprendizaje, se afectan los procesos de ensefianza, ya que busca una alternativa
educativa que incluye acciones innovadoras y relevantes que buscan desarrollar
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habilidades y competencias sociales para enfrentar el nuevo escenario social,
econémico, politico y cultural marcado por la globalizacién.

Las comunidades de aprendizaje ofrecen una gran oportunidad de cambio en las
practicas educativas y en los fundamentos metodolégicos institucionales que sustentan
la educacién, por lo que se caracterizan como un grupo de individuos que utilizan su
capacidad para compartir experiencias previas con el objetivo de construir una
comprensién colectiva y coordinar enfoques para enfrentar nuevas experiencias, ademas
de ser mecanismos sociales para compartir y desarrollar conocimientos y habilidades.

Para aplicar esta estrategia es necesario conformar un equipo o seminario de
educadores, que estén interesados en aprender de manera individual y colaborativa.
Esto implica trabajar de forma sisteméatica en un ambiente de confianza mutua entre los
integrantes del equipo, ya que deberan compartir experiencias, apoyarse entre si y
brindar orientacién. En algunos dmbitos de formacion estos equipos de aprendizaje se
conocen como comunidades de aprendizaje docente.

El eje central de la actividad es el llamado ciclo reflexivo, que los miembros del equipo
deberan seguir, desde las practica educativas reflexivas, con otros colegas se incorpora
la interaccién con los demas, el didlogo reflexivo y la comunicacién interpersonal. La
comunicacién entre los integrantes del equipo y el facilitador es fundamental, por lo que
debe ser clara y fluida.

La reflexion personal o autorreflexion se complementa con la comunicacién con otros,
como colegas y companeros, lo cual se utiliza como una técnica educativa en la
formacién de docentes. Especificamente, el didlogo reflexivo es el que lleva al
pensamiento reflexivo y prepara para la practica reflexiva metodoldgica. Es importante
que los participantes en sesiones de practica reflexiva no tengan miedo a las
contribuciones y reflexiones de sus colegas y que puedan manejar las interacciones
intelectuales que surgen entre la teorfa y la practica.

Una gran parte del papel de un facilitador de la practica reflexiva colaborativa es crear
un ambiente que fomente preguntas y respuestas que guien el pensamiento de los
participantes. En este sentido, es importante asignar un tiempo y un espacio para la
reflexién que permita a los participantes pensar y expresar sus procesos y reflexiones,
ya sean satisfactorias o no. Brockbank y Macgill (2007) sefialan esto claramente:

El didlogo reflexivo que permite el aprendizaje criticamente reflexivo, compromete a la
persona hasta el extremo de sus conocimientos, su sentido del yo y del mundo, tal como
lo que se experimenta. Por tanto, se cuestionan nuestras premisas sobre el saber, sobre
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nosotros mismos y el mundo. Se cuestionan también las premisas vigentes sobre las
ideas, el yo y el mundo. (p.73)

Esto hace que sea mas facil incorporar esta realidad en un contexto de auténticas
oportunidades de aprendizaje, de manera que la ensefanza se adapte a las
caracteristicas individuales de cada participante. Desde el enfoque del aprendizaje
colaborativo, la igualdad y la diferencia estan estrechamente ligadas: igualdad para que
todos puedan alcanzar el nivel de aprendizaje que deseen, y diferencia para que puedan
hacerlo sin renunciar a sus propias opciones antropoldgicas, pedagdgicas, éticas,
educativas y culturales. El mentor guia los estimulos para lograr que la respuesta
produzca disposiciones intelectuales y emocionales favorables.

El modelo de practica reflexiva colaborativa promueve una integracién equilibrada de
cuatro elementos didacticos: experiencias, reflexiones, interacciéon con los demas y
conocimiento tedrico. La combinacién de estos cuatro elementos genera una dindmica
formativa que desplaza el conocimiento tedrico desde su punto de partida, al mismo
tiempo que se convierte en algo dindmico, flexible y que se integra de manera estable
en la persona que esté aprendiendo.

Modelo teérico sistémico reflexivo para el estudio del sindrome de burnout en
docentes

El estudio del sindrome de burnout ha estado marcado por la presentacién de diversos
modelos explicativos que han dinamizado la forma de comprender su origen, las
variables que la explican y las propuestas y programas de intervencién. Desde los
primeros estudios del tema atribuidos a Freudenbenger en 1974 se ha buscado su
conceptualizacién y su comprension desde aspectos de tipo personal, organizacional y
sistémico. Esta busqueda por comprenderlo ha dado origen a diversos modelos desde
los cuales se ha procurado explicar.

En el desarrollo conceptual del sindrome se presentan acercamientos que han permitido
la construccién del concepto. Es asi como Freudenberger (1980) describe el sindrome
desde el desgaste sufrido por jovenes voluntarios y por personal de tipo asistencial. Asi
mismo, Maslasch (1976) acufia el término solo en personas que trabajan con otras
personas. Posteriormente, la misma Maslasch en compariia de Jackson (1981) lo van a
describir como un sindrome en tres dimensiones: cansancio emocional,
despersonalizacién y dificultad con el logro.

Shirom (1989) ubica el origen del sindrome en la constante pérdida de energia del
docente, en el cual se combina el cansancio emocional, cognitivo y la fatiga fisica. En el
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sindrome se incluyen factores culturales, factores individuales y factores de la
personalidad. Posterior a ello, Maslasch y Schaufeli (1993) amplian el estudio del
concepto a otras profesiones diferentes a las asistenciales y a profesiones Gnicamente
que tienen que ver son otras personas. En esta etapa se encuentra predominios de tipo
sintomatico a nivel conductual, fisico y mental. Asi mismo, el sindrome aparece con un
factor diferencial en personas sin otra psicopatologia, logrando ubicarlo como un
sindrome de caracter laboral, que es desencadenado por la no adaptacion a los sitios
de trabajo y que conlleva un bajo rendimiento laboral y una baja autoestima.

El sindrome de burnout desde sus componentes conductuales, en coexistencia con
diferentes respuestas fisiolégicas, manifestaciones de tipo cognitivo y verbales se
aborda como el reflejo de la mayoria de los ambientes trabajos actuales, por producir
cada vez mas resultados en menos tiempos y con minimos recursos.

Desde este desarrollo conceptual se ha procurado comprenderlo desde diferentes
perspectivas a través de creaciéon de modelos. Para ello, se han encontrado diversas
vertientes, que abarcan perspectivas desde el sujeto, desde la interaccion, desde la
organizacion y desde la estructura. En las siguientes paginas se hard un esbozo de estos
modelos con el propdsito de contextualizar los postulados tedricos del modelo tedrico
de la accion reflexiva para la comprensién del sindrome en docentes.

Supuestos de partida del modelo sistémico reflexivo

La complejidad procura la comprensién de los fendmenos desde una éptica no lineal, la
cual se presenta de forma matematica en ecuaciones dindmicas en sistemas, con la
apariciéon de variables desiguales. Desde esta perspectiva, los sistemas con
caracteristicos complejos se basan en hechos no totalmente predecibles en la cual una
pequefa variacion puede generar un gran cambio. La idea de lo complejo implica la
idea de multiplicidad, discontinuidad de la interaccién del entretejido cercano al caos
del cambio de la transformacién (Dimate, 2007).

La teoria de la complejidad estd fundamentada desde diversas bases tedricas que
permiten entender los fendmenos de la realidad desde una perspectiva no lineal. La
teoria del caos postula que existen sistemas que desde sus diversas variables estan
compuestas de valores que resultan impredecibles, con periodos no lineales, lo que
algunos autores han llamado el caos determinista. Existe una continuidad -
discontinuidad que permite examinar fendmenos desde la inestabilidad interna y
estructural. Asi se estudian los cambios subitos en un sistema y el mantenimiento del
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mismo, de modo que un pequefio cambio puede generar grandes transcendencias
(Quinones y Hayes, 2003).

La comprensiéon de los fendmenos investigativos desde la vision sistémica, lo que implica
que se debe ejercer una fuerza sobre ellas para poder ponerlas en orden. Este no es
espontaneo, hay que construirlo, pues un sistema equilibrado no suele ser til. A partir
de la inestabilidad, del no equilibrio, la estructura se estabiliza en un nuevo estado
(Gonzalez, 2009). De esta manera, la practica docente de aula se estructura mediante el
proceso reflexivo.

Por otro lado, la teoria de sistemas parte una conceptualizacién multidimensional e
integral coherente con las propuestas de los modelos presentados posteriormente en
este articulo, pues en él confluyen elementos de tipo organizacional, relacional y
personal. De esta manera, el estudio del burnout depende de diversas variables.

La teoria de sistemas parte de que toda la realidad esté constituida de manera sistémica,
es decir, que estd construido como un sistema y, por tanto, puede ser accedido a su
conocimiento. De esta manera, se puede analizar un fenémeno en su totalidad, mirando
sus componentes, relaciones y estructura (Colle, 2002). El aula de clase y el docente
como sujeto activo de la practica docente son sistemas abiertos que se relacionan con
el entorno.

El sistema es un conjunto de elementos que guardan estrecha relacién entre si, lo cual
hace que se mantenga unido y estable, el cual persigue un objetivo determinado. Los
sistemas tienen una estructura interna, abiertos en continua relacién con el ambiente
(Arnold y Osorio, 1998).

Los sistemas poseen una caracteristica relacional. La practica educativa esta en relacién
con el entorno, busca un equilibrio sistémico, donde el docente se moviliza en medio
de diversas variables del ambiente en compensaciones internas y externas, desde los
cuales se identifican factores de riesgo y estrategias de afrontamiento. Desde alli el
docente busca obtener su equilibrio mediante el desarrollo de condiciones que
favorezcan el orden del sistema identificando su estructura y relaciones.

La teoria critica que acompana el pensamiento complejo encuentra en los determinantes
sociales, y en su comprension de la salud y la enfermedad, la comprensién de la realidad
como algo complejo inmerso en la trama social. La critica se dirige hacia las cosas o
hechos que puedan ser modificados por el sujeto y lograr una transformacién social
(Valencia, 2011).
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Desde una perspectiva critica, existen mediaciones entre el sujeto y el objeto como los
procesos sociohistéricos y econémicos en la apariciéon del sindrome. Asi, nuevos
enfoques y lineas de investigacion en planeacion y gestion de politicas y sistemas de
salud promueven un anélisis que implica las caracteristicas del contexto social. La teoria
critica desde la complejidad permite no solo analizar desde una visién de salud
enfermedad al sujeto, sino que incluye también las condiciones sociales, estructuras y
relaciones politicas y econémicas (Who Task Force, 2005).

Ramis y Sotolongo (2011) revisan los determinantes sociales en salud desde el
paradigma de la complejidad. La teoria psicosocial incorpora el ambiente en el
reconocimiento de las enfermedades. La salud y la enfermedad son procesos que
corresponden a sistemas complejos caracterizdndose por ser abiertos, sujetos a
dindmicas no lineales, no jerarquicas, que intercambiar sustancias, energias, informacién
y sentido con el entorno (Ramis y Sotolongo, 2009).

Comprension sistémico - reflexiva del sindrome de burnout docente

El docente se encuentra inmerso en un contexto organizacional donde transcurre su
practica, alli se encuentra en continla relacién con otros sistemas organizacionales,
como los grupos de estudiantes, padres de familia, compafieros docentes y politicas
educativas que hacen de la practica educativa una realidad compleja. Esta caracteristica
particular de la labor del docente requiere de una manera de acercamiento no lineal; se
hace necesario una vision compleja que permita entender las diversas relaciones y
tejidos que se establecen entre los diversos sistemas que hacen parte de la practica
docente. En este espacio laboral del docente se entretejen una serie de condiciones
contextuales y de caracteristicas individuales, que lo llevan a padecer diversas
situaciones de estrés, haciéndolo propenso al sindrome.

El aula de clase se convierte en un contexto multivariable donde se presentan diversos
factores que el docente debe atender con una visién fenomenoldgica. En este contexto,
el valor subjetivo de los actores que hacen parte del sistema forma un sistema propio
que se entreteje con otros sistemas, los cuales interactia en momentos diversos como
sistemas abiertos. La complejidad de la practica docente hace referencia a las diferentes
interrelaciones, retroacciones y recursividades del sistema, donde el salén de clase, y
todos los elementos que en el intervienen, constituyen el espacio de desarrollo de los
factores de riesgo y de las estrategias de afrontamiento (Morin, 1999).

En este contexto, el docente reflexivo se convierte en un sujeto activo que reconstruye
los procesos de su practica educativa, llevandolo a identificar y reconstruir su quehacer
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profesional desde una perspectiva de la salud mental. Asi, las practicas educativas
reflexivas se entienden como el proceso de encuadre, exploracién y estructuracion de
problemas de un contexto profesional (Shon, 1992). Estas tienen el propdsito de
deliberar, dirigir y transformar los procesos de la ensefanza. Segin Smyth (1989) el
proceso de las practicas educativas reflexivas se desenvuelve en movimientos en forma
ciclica abarcando elementos descriptivos, de recoleccién de la informacién en el aula de
clase y de reconstruccién de la misma

La capacidad reflexiva del docente lo moviliza a comprender dos bucles de la practica
educativa docente: por un lado, los factores de riesgos del sindrome y por el otro, las
estrategias de afrontamiento. Las practicas educativas de los docentes conllevan
factores de riesgo frente a los cuales se ubican dos grandes categorias: personales y
organizacionales.

En los factores de riesgo personales se encuentran aspectos de la personalidad,
expectativas personales, la vivencia del estrés, la problematica de rol, factores
sociodemograficos y competencias de tipo profesional. Un segundo grupo de factores
de riesgo que los docentes experimentan corresponde a los factores organizacionales,
estos estan ubicados en varios grupos: en primer lugar, demandas de trabajo,
subdivididas en demandas cuantitativas, demandas de carga mental, diversas demandas
de orden emocional, las exigencias propias del cargo, demandas ambientales,
demandas del esfuerzo fisico, jornada laboral extensa, demandas del rol y las diferentes
influencias del ambiente laboral sobre el extralaboral.

El segundo factor de riesgo intralaboral a la organizaciéon es el control, subdividido en:
control organizacional, oportunidades de uso, desarrollo de las habilidades,
conocimientos del docente y participaciéon y manejo del cambio. En un tercer grupo
estan los aspectos ligados al liderazgo, la relacion es con el otro, la retroalimentacion y
evaluacion del desempefio, carga emocional y las recompensas.

Las estrategias de afrontamiento son definidas como el grupo de estrategias de tipo
conductual y cognitiva que los docentes utilizan para gestionar las demandas del
ambiente y sus propias demandas personales que son percibidas como excesivas para
los recursos del sujeto (Lazarus y Folkman 1984).

Se entienden también como una respuesta de adaptacion a las situaciones estresantes
que presentan los contextos. El afrontamiento busca una soluciéon practica a las
demandas del ambiente, a la gestion de las emociones y de las situaciones estresantes.
El desarrollo investigativo de las estrategias de afrontamiento ha llevado a categorizar
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tres grandes caracteristicas: la valoracién, la acciéon y el problema. Desde esta logica las
estrategias de afrontamiento pueden subdividirse en tres tipos.

En el escenario de la practica educativa el docente actia haciendo una valoracién de los
aspectos que rodean la practica. El cual conlleva un ejercicio previo a la clase, durante
la clase y posterior a la clase. La actuacion del docente en su practica docente conlleva
un ejercicio reflexivo que lo lleva a ir ajustando su actuar de acuerdo a las demandas
contextuales. Alli ejerce un ejercicio de reflexion desde los diversos niveles mencionados
anteriormente en este articulo.

Supuestos para una comprension sistémico reflexivo para el estudio del sindrome
de burnout docente

El estudio del sindrome desde una mirada compleja y reflexiva conlleva diversos
presupuestos que permiten la comprension del fendmeno de las practicas educativas
del docente y la emergencia de factores de riesgo y estrategias de afrontamiento dentro
de las mismas. Desde esta comprension se pretende una mirada sistémica y reflexiva
para obtener algunos elementos para su comprension.

El sindrome de burnout docente un fenémeno sistémico

La préctica educativa del docente y su accién en el aula de clase no se presenta de una
misma manera siempre. Aunque en ella existan rutinas y elementos comunes que se
presentan en cada una de las clases, cada practica educativa del docente conlleva un
quehacer siempre nuevo. El aula de clase se presenta como una conjuncién de
microsistemas y de macrosistemas (Zabala, 2008) en el cual se conjugan mdltiples
factores individuales y contextuales, unos propios y otros exdégenos, que terminan
afectando la accion del docente.

Podria decirse que el aula se presenta como un caos desde el cual el docente genera
procesos de equilibrio y orden con su accién. Esta es fundamental en el establecimiento
de los de las formas de ser y del ambiente del aula. Pueden confluir en el aula diversos
factores que se entretejen de manera sistémica los unos con los otros: los actores
(estudiantes, docentes, directivos, padres de familia), los aspectos pedagdgicos
(recursos didacticos, las concepciones pedagdgicas del maestro, las politicas
educativas), los aspectos organizacionales (estilos de direccién, tiempos, formatos) y los
factores personales (personalidad, competencias ocupacionales, formacién) que hacen
que el entramado de la accién docente no sea lineal, sino complejo.
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De esta manera, la comprensién del sindrome de burnout, que tiene su origen en el
quehacer laboral del docente en su practica, deba ser comprendido como un fenémeno
complejo y no como un fenémeno lineal. Debe leerse desde las estructuras, los sistemas,
las interacciones de los diversos nodos que hacen parte de la accién docente.

La accion reflexiva del docente actiia como un bucle que permite la identificacion
de los factores de riesgo y estrategias de afrontamiento del sindrome de burnout
docente

El docente es concebido como un actor activo de la practica educativa, como un
investigador de su propia accién. Desde esta perspectiva, la accion reflexiva es esencial
en la comprensién del fendmeno, puesto que en esta radica la capacidad del docente
de poder reconstruir su quehacer.

Se entiende la accién reflexiva como la capacidad del docente de poder leery releer su
accion antes, durante y después de su practica educativa. Asi, durante la planeacién el
docente ejerce una accién de pensar los factores que son fundamentales en el proceso
de ensefianza en el aula, permitiéndole ajustar aquellos factores y estrategias que
permitan llevar las situaciones estresantes. Durante la misma practica de aula el docente
realiza los ajustes necesarios que va siendo consciente en su actuar de tal forma que
pueda ajustar su comportamiento, emociones y expectativas a las necesidades
contextuales.

En la practica educativa se condensan multiples factores de riesgo para que el docente
sufra estrés laboral de manera crénica y por ende que lo lleven a padecer burnout. Pero
es también en aquel espacio donde se condensan las estrategias de afrontamiento para
sobrellevar las situaciones estresantes. De esta manera es el mismo docente en su
proceso reflexivo que puede hacer los ajustes necesarios para que la practica sea
resignificada y puedan evitarse consecuencias como el burnout.

La accion reflexiva permite la reconstruccion de la practica para la restauracién del
equilibrio sistémico

Entendida la practica educativa del docente como una realidad compleja, vy
comprendida la importancia de la accién reflexiva del docente en el accionar antes,
durante y después del aula de clase, es preciso mencionar cémo se puede comprender
y reconstruir el quehacer docente desde su propia reflexion. La reflexiéon sobre la accién
permite la comprension de aquello que se hace, haciendo conciencia de como se hace,
ejerciendo un movimiento de bucle que permite examinar los factores que influyen en
la generacién o no del sindrome.
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Esta reflexién, como movimiento dinamico, se ejerce de manera individual cuando el
docente repiensa y ajusta su accién a criterios que disminuyan los factores de riesgo y
haga uso de estrategias de afrontamiento del estrés de manera adecuada. De igual
manera, el ejercicio de la educacién permite espacios de encuentro colectivo con pares,
en los cuales el docente genera una reflexién colectiva, permitiéndole repensar el que
hacer de una forma comun. Es asi como las comunidades reflexivas no solo favorecen la
comprensién de la realidad comportamental y pedagdgica del proceso de ensefianza,
sino que también permite la reflexion de los factores estresantes.

La lectura de los factores de riesgo y de las estrategias de afrontamiento dados en la
practica educativa que el docente realiza a través de su accion reflexiva conllevan no
solo a la comprensiéon del quehacer, sino a la restauraciéon del mismo. De esta manera,
ejercer la accion reflexiva permite que el docente ajuste las estructuras y elementos del
sistema que estén ocasionando estrés laboral de forma crénica.

Diagramacion del modelo sistémico - reflexivo para el estudio del sindrome de
burnout docente

Para una mejor comprension del modelo complejo - reflexivo del sindrome en docentes,
se presenta de manera grafica con el propdsito de dar claridad y ampliar su
comprensién. En este caso, la diagramacion del modelo debe leerse desde la teoria
compleja, es decir, no como un proceso lineal que explica el fendmeno desde una sola
perspectiva o variable. Por el contrario, debe leerse de manera holistica, de tal forma
que la comprensién no tiene un punto de partida, sino que implica una diversidad de
elementos que se conjugan en la practica educativa docente como un bucle donde
todos los elementos que componen el modelo aparecen y se retroalimentan de manera
constante.
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llustracién 7. Diagrama modelo sistémico — reflexivo del sindrome de burnout docente

Fuente: elaboracién propia.

Teniendo la aclaracién del modelo como una lectura compleja, como un entramado de
sistemas que se influyen continuamente, se propone algunos puntos para la
comprension:

. La practica educativa es el espacio donde el docente realiza su accién profesional.
o En la practica educativa el docente, como un sistema abierto, entra en interaccién
con otros sistemas.

. En la accidén e interaccién del docente con otros sistemas existen factores de
riesgo individual y contextual que facilitan la aparicién del sindrome.

o Cuando los factores de riesgo son desatendidos (carencia de reflexién) se da

inicio al proceso de agotamiento ocupacional desequilibrando el sistema.
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o Al aparecer el desequilibrio en el docente, este hace uso de diversas estrategias
de afrontamiento, individuales y contextuales, para dar orden a su sistema.

. La accién reflexiva permite utilizar las estrategias de afrontamiento y analizar la
pertinencia de las mismas en la practica educativa.

. La accién reflexiva del docente hace que ajuste su practica y disminuya la
probabilidad del sindrome, haciendo uso de las estrategias de afrontamiento.

Conceptualizacion del sindrome de burnout en docentes desde el postulado
sistémico - reflexivo

Los diversos modelos que han estudiado el sindrome han puesto el énfasis en explicarlo
como un fenémeno que hace énfasis en el sujeto (Harrison, 1983; Pines, 1994; Chermiss,
1993; Thompson et al., 1993), en las interacciones (Buunk y Schaufeli, 1993; Hobfoll y
Freddy, 1993), en la organizacién (Golembiewiski et al., 1988; Cox et al., 1993), o en
diferentes aspectos relacionados con él (Gil-Monte y Peir6, 1997; Burisch, 1993)
manteniendo una visién lineal de su estudio.

Desde las diversas perspectivas conceptuales presentadas al inicio del articulo se
evidencia una construccién del concepto que ha posibilitado el consenso de un
sindrome que se caracteriza por el agotamiento emocional, la despersonalizacién y la
falta de realizacion profesional. En el cual se ha ido ampliando su campo de comprension
en diferentes profesiones y ocupaciones, con diferentes puntos de partida y de
explicacién.

En consonancia con las definiciones del sindrome, y con base en el modelo presentado,
se presenta un constructo del sindrome caracterizado por su naturaleza compleja y por
la importancia de la accién reflexiva del docente en la construcciéon del mismo.

Asi el sindrome de burnout docente se entiende como un proceso complejo, es decir,
como un proceso en el que interactian diversos sistemas en forma de tejido, cuya
aparicion depende del resultado del desequilibrio sistémico del docente en la carencia
de una accién reflexiva que le permita reajustar los factores de riesgo y hacer uso
adecuado de las estrategias de afrontamiento. Este se presenta de manera descriptiva:

e  Primero: en la realidad contextual del docente de la practica educativa convergen
divergen estresores laborales convirtiendo en factores de riesgo.

. Segundo: estos factores de riesgo, en el instante de la practica educativa, activan
las estrategias de afrontamiento en el docente que buscan superar las situaciones
estresantes.
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e  Tercero: el docente ejerce una accién reflexiva que permite generar procesos de
adaptacion a las necesidades ejercidas por la practica educativa.

El modelo esté centrado en la capacidad reflexiva del docente de observar su practica
educativa desde una visidn sistémica, identificando de manera autorreflexiva los
factores que ejercen desequilibrio en su salud mental y realizando los ajustes para tener
una practica reconstruida en beneficio de si mismo.

La revision tedrica presentada desde el sindrome de burnout y desde las practicas
educativas reflexivas encuentran en el presente apartado un punto de encuentro que
configuran la posicién tedrica de la presente investigacion. La construccién de un
presupuesto tedrico desde la visidn sistémica articula la forma en que se comprenden la
aparicion de los factores de riesgo del burnout en el quehacer docente. Desde esta
perspectiva tedrica sistémica son abordadas las comunidades de aprendizaje en el
ejercicio reflexivo realizado en la investigacion.

Los ciclos reflexivos desde la investigacion accién participativa configuran el
ejercicio reflexivo de mejora de la practica docente en procura de la reduccién de los
factores de riesgo del sindrome de burnout. Es asi como los ciclos reflexivos estan
pensados desde los diversos actores que hacen parte de la practica docente. Al igual
que el ejercicio reflexivo de las comunidades de aprendizaje a través de los instrumentos
de recoleccién de informacién, entrevista, grupo focal y diario de campo, han estado
disefiados pensando en los diversos factores que hacen parte del sistema educativo que
rodean la practica del docente.
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Capitulo IV

Construccion colectiva de categorias desde las
comunidades de aprendizaje

La investigacion tiene como objetivo identificar las mejoras de las practicas educativas
reflexivas del docente de primaria y secundaria mediante comunidades de aprendizaje
para la reduccién de los factores de riesgo del sindrome de una institucién educativa del
municipio de Pereira. Desde esta perspectiva el presente capitulo presenta los
resultados del proceso investigativo proveniente de la investigacion accién participativa
y del proceso metodolégico mencionado en el apartado anterior.

El presente apartado enumera en primer momento el analisis categorial desde la
perspectiva del marco tedrico en las practicas educativas (Zabala, 2008), a través del
proceso de codificacion axial se presentan las redes de sentido elaboradas en atlas ti.
Posteriormente se elabora el andlisis de codificacién abierto donde emergen categorias
desde las practicas educativas en relacidon con las estrategias de afrontamiento y los
factores de riesgo.

Analisis categorial desde las categorias tedricas de las practicas educativas del
docente

En la imagen posterior se presentan las redes de sentido con las categorias de anélisis
tedricas desde las practicas educativas de los docentes. Las categorias tedricas de
andlisis que parten desde las practicas pedagdgicas de los docentes son: los momentos
de la clase, la secuencia de la clase, las relaciones con las personas, la organizacién social
del aula, los tiempos y espacios de la clase, los contenidos curriculares, los recursos
didacticos y el proceso de evaluacién.
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llustracién 8. Categorias de analisis de resultados
Fuente: elaboracién propia.
Categoria uno: momentos de la clase

La primera de las categorias de analisis corresponde a los momentos de la clase como
lo muestra la imagen posterior. En la recoleccién de informacién con los docentes en las
comunidades de aprendizaje surgen las siguientes redes de sentido, con los siguientes
cédigos: correccion constante, participacion de los estudiantes, clima fresco en el salén,
el docente da instrucciones, el docente escribe en el tablero, presencia de ruido interno
y externo, la nifa se distrae, el docente pide silencio, los estudiantes se cambian de
puesto, la mayoria de estudiantes estan pintando, los estudiantes estan sentados en
silencio, los estudiantes se rien, los estudiantes gritan, el grupo habla con recocha, una
estudiante interrumpe, la estudiante se iba a quedar dormida, el grupo se encuentra
concentrado y el docente da indicaciones a los estudiantes.
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PRACTICAS PEDAGOGICAS
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llustracién 9. Categoria momentos de la clase

Fuente: elaboracién propia.
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llustracién 8. Categoria momentos de la clase dos.

Fuente: elaboracién propia.
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llustracién 9. Categoria momentos de la clase tres
Fuente: elaboracion propia.
Categoria dos: secuencias didacticas

La secuencia de la clase se entiende como el resultado de establecer una serie de
actividades que conducen al aprendizaje, que sean coherentes y ordenadas de manera
que permitan la consecucién de un objetivo educativo. En el proceso de recoleccion de
informacioén se identifican los siguientes cédigos graficados: el docente responde y da
indicaciones, el docente pregunta, el docente utiliza la simulacién en la clase, el docente
introduce el tema, da inicio a la clase, no hace llamado a lista, el docente centra la
atencion de los estudiantes, el docente inicia con conceptos en el tablero, los nifios
participan, los estudiantes gritan, la docente da instrucciones, el docente introduce
aprendizajes previos, el trabajo es auténomo, se coloca trabajo en grupos.
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llustracién 10. Categoria secuencia de la practica docente

Fuente: elaboracién propia.
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Fuente: elaboracién propia.
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Categoria tres: relacién con personas

La practica educativa docente implica la relacion entre diferentes personas, que
constituye un microcosmos social, que en referencia de algunos autores como Zabala
(2008) reflejan un macrocosmos social. La relacién principal corresponde a la relacién
entre docente y estudiante. De esta relacion en el anélisis de los datos recolectados en
la investigacion, surgen los siguientes cddigos: centrar la voz en la estudiante, una nina
se enreda el pelo en el maletin, los estudiantes participan de la actividad, la estudiante
pide ayuda, el docente le llama la atencién, los estudiantes estan sentados de manera
derecha, estan en silencio, el docente levanta la voz, el estudiante le da un golpe al
puesto, la nifia lee, los estudiantes entran en silencio, la nifia se distrae, los estudiantes
hablan fuerte, la docente arregla el salén, los estudiantes saludan, algunos estudiantes
se rien, el docente cambia al estudiante de puesto, el docente le llama la atencién, se
generan risas en algunos estudiantes, los estudiantes hacen ruido, el estudiante hace
repulsion, un estudiante vino a gritar al docente.

= 1:4 los estudiantes que se ubican en
cada puesto

8. Evaluacion

3. Relacion con personas e————3p| = 1:18 centra su voz en ella

F 1:20 Una nifia se enreda el pelo en el ]

maletin

es parte de

L [= 128 participa de la actividad
L )|= 122 pedirayuda

| =) 1:38 llama la atencién
)
)

L )
)
)

es parte de

4. Organizacién social e——p| = 116 habla fuerte |¢—|
es parte de es parte de = ™ N
6. K 1. »| E) 197 nifia se distrae [
«l v - J» -
-3 parte dr ; ; es parte de = RS
2.Secuencia e—p < PRACTICAS PEDAGOGICAS ¢ 7.Recursos e—jp|(S) 1:75 entran en silencio
=)1:1 DIARIOS DE CAMPO

es parte de

»| ) 1:89 Una nifia lee

llustracién 14. Categoria relacién con las personas
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Fuente: elaboracién propia.

es parte de

v
> PRACTICAS PEDAGOGICAS ¢

4
= 1:68 simplemente

4, Organizacion social

es parte fe
es parte dg
es parte de

es parte de

es pafte de .
L 2.Secuencias
5. Tiempo espacio ¢
. e 8. Evaluacion e
[ 3. Relacion con las personas

s

6. Contenidos e
[ =)1:2 docente arregla el salon ]

[ =)1:3 estudiantes saludan ]

L §|(=)1:10 Se rien algunos.

;{ =)1:14 cambia estudiantes dispuestos ]

;[ =118 El estudiante guarda silencio ]

| =119 Llama la atencion

=)1:27 generan risas en respuestas de
algunos

l = 1:41 Una estudiante hace ruidos ]4.

[15 1:47 estudiante hace repulsion ](.

[ =) 1:61 vino a gritar a la docente ]4,

[ =) 1:65 factores fuera del aula ]4.

llustracién 15. Categoria relaciéon con las personas dos
Fuente: elaboracién propia.
Categoria cuatro: organizacién social de la clase

La organizacién social de la clase se entiende como la estrategia que busca la
manera intencionada como se construye el espacio de aprendizaje significativo de modo
que este sea participativo y propio para los actores de la practica educativa. En el analisis
de la informacién recolectada se encuentra, como podemos ver en la imagen siguiente,
los siguientes cdédigos: el docente da instrucciones, el docente habla fuerte, los
estudiantes hacen ruido y deambulan, los estudiantes suben los pies en los puestos, el
aula de clase no tiene basura, hay un nifo sin uniforme, el territorio del colegio es muy
agradable, el salon esta desordenado, los estudiantes estén en sus respectivos puestos.
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5. Tiempo espacio

8. Evaluacion ¢——m8———————

de

7.Recursos &——————

esparte

&s parte de

[ 17 Los nifios se quedan en su silla ]

es parte de = = I =
2. Secuencia 1:5 ni saludos especiales |¢ @3 parte de - 4. Organizacion social e—p| 1:11 respectivos puestos

. vvE N
2 ~ ¢ parte d = =
1:1 DIARIOS DECAMPO (¢ PRACTICAS PEDAGOGICAS af £ panede 1. N 1:21 Da instrucciones ,‘[ L )[% 112desorden
. a .
L 3[® 125 territorio
SR 1:32 nifio sin uniforme
L 3| 133 observasin basura

Y 1:39 pies al puesto

o
es pafte de

g

es parte de

4'[ 1:107 . Hacen ruido y deambulan ]

v

3. Relacion con personas > 1:16 habla fuerte

llustracién 12. Categoria organizacion social de la clase
Fuente: elaboracién propia.
Categoria cinco: distribucion del tiempo y el espacio

La distribucién del tiempo y el espacio en la practica educativa del docente corresponde
a los diversos lugares pensados para el desarrollo de la clase, al igual que los horarios
destinados para el desarrollo del aprendizaje. En el proceso de anélisis de la informacién
se encuentran los siguientes codigos: correccion constante del proceso, estudiantes
dispersos por el salén, el docente lleva diez minutos sentado, se organizan en grupos
de cuatro estudiantes, hay dieciséis estudiantes en el salén, afuera hay ruido de una
motosierra, ruidos en los puestos, tiempos para el aprendizaje, no hay timbre para
cambio de clase, ruidos en otro salén, niflos hacen silencio, nifio lee lento, hay
veinticinco estudiantes, mas tiempo para dar clase, trabajar en varias partes, el docente
pide silencio, cierre del ano escolar, horas extras.
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Practicas educativas reflexivas y sindrome de burnout en docentes de primaria y

secundaria
= ] o—
fr———
=]
[ro—
e
[ [T =
0— 3. Relacidn con personas & Evaluacién 7. Recursos 6. contenidos zs-[-na- LﬁévIl-ﬁnm
e\ — i)
[l — i —]
—— e
——[Eena)
‘—1 ——i—] .
-;fs-nl-mf-i- = ]

llustracién 13. Categoria organizacion social de la clase dos

Fuente: elaboracién propia.
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= 1:68 simplemente

4. Organizacion social

-~

. es parte de
3. Relacion con las personas

es parte de

es parte de .
2.Secuencias

es parte de
6. Contenidos e—p

: ]
[ =)1:69 mas tiempo para dar clases ]¢—<-
L]

[_5 1:59 trabajar en varias partes ]

|

=)1:52 1: 10. El docente agradece el
avance.

PRACTICAS PEDAGOGICAS ¢—e

]‘_

v L

es parte de s
8. Evaluacion

parte de

I

&m
5. Tiempo espacio

o [ 1:60 espacios y momentos ]

99 Toee

v

1:58 horas extras ]

—’[‘_E‘ 1:45 fecha de cierre de afio ]

»
v

[ =)1:38 4:45 escuchar audio ]4

(=)1:13 recuperar los tltimos 10

(=)1:37 Son las 4:40

minutos o

|

hd

=)1:9 El docente pide silencio ]

~

y

=111 Inicio 4:04

llustracién 18. Categoria tiempo y espacio de la clase
Fuente: elaboracién propia.
Categoria seis: contenidos curriculares

Se entiende por contenidos curriculares la seleccién de los diversos conocimientos que
se piensan como fundamentales en el desarrollo y la construccién de aprendizajes de
los estudiantes. Los codigos emergentes del andlisis de la informaciéon evidenciados en
las imagenes siguientes son: los estudiantes responden en inglés, el docente da
indicaciones en inglés y en espafiol, el docente pone una actividad en el televisor, los
estudiantes siguen la guia, el docente pone audio para que corrijan, instrucciones de
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manera personalizada, flexibilizar algunas asignaturas, actividad de juego, reparte fichas,
docente hace talleres, docente continlia con la explicacion, los estudiantes parafrasean
fichas, el docente pide repartirse en grupos, preguntas tipo Icfes, los estudiantes no se
centran en las actividades.

@
°
4. Organizacién social &
2
8
es parte de es parte de
3. Relacion con las l J 2.Secuencias
R es parte de . . es parte de
8. Evaluacion e—— PRACTICAS PEDAGOGICAS ¢——o 5. Tiempo espacio
EPN

@

t

&

a

=X ibili Ll

= 1a.ssi6 puede fiexibilizar algunas L 6.C »[ = 170 repr 36 en Seras
ignaturas J
. L:::s:\:;?::::nes de manera « ;[ = 1:55 de los aspectos pedagdgico ]
= 1:49 Pone audio para que cada uno L J 1550 Los " hacen taller.
corrija. I‘ z $

[ lg:zisams estudiantes siguen ena }1 3| = 1:39 docente habla en inglés
= 1:28 Pone una actividad en el
< »| = rte fich
[TJ‘ > 29 Reparte fichas

J £)1:26 Introduce una actividad de
'l juego

[l 1:22 van i en inglés }1

4'[ = 1:16 docente da inicio al tema ]

=145 indicaciones en inglés y en
espariol

llustracién 19. Categoria contenidos curriculares

Fuente: elaboracién propia.
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£
a
- [ om [
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L] 99 790 -
[_E 1:71 siguen las preguntas ] [_E 1:101 repartir en grupo ]
[? 1:57 a parafraseado la ficha |4 (=)1:58 tipo ICFES
= 1:23 . El docente continda con la = R
- el »|'=' 1:53 Biomimesis
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—;[i 1:15 integrados en ciencias naturales ]
hd

llustracién 14. Categoria contenidos curriculares dos

Fuente: elaboracién propia.
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espaniol

‘ = 1:15 indicaciones en inglés y en ’

[_E 1:16 docente da inicio al tema ];
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<

? 1:26 Introduce una actividad de
juego

» [ :=‘ 1:22 van respondiendo en inglés ]

g ==— 1:28 Pone una actividad en el
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5 televisor.

1:39 docente habla en inglés ]4

['_=" 1:50 Los estudiantes hacen taller. ¢

3 (£)1:35 Los estudiantes siguen en la
£ guia

J‘

N —E 1:49 Pone audio para que cada uno
L4 corrija.

[_E 1:55 de los aspectos pedagogico }g

[§ 1:70 reproduccion en seres humanos ]‘_.

6. Contenidos e———p

¢ '_=‘ 1:51 instrucciones de manera
14 personalizada

[ ? 1:56 puede flexibilizar algunas

asignaturas
s
o
t
m
=3
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5. Tiempo espacio PRACTICAS PEDAGOGICAS 8. Evaluacion
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€5 parte de es parte de R
2.Secuencias e . 3. Relacion con las personas
s
o
£
m
a
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»| (=) 1:68 simplemente
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[§ 1:67 cultura mas académica ]4_. 4. Organizacion social e——3 | = 1:66 pago justo
p
(£)1:54 facilita el manejo de la || (B
{ disciplina ]‘ » [—, 1:32 El grupo habla con recocha ]
w

il

j 1:20 Algunos estudiantes se rien ]

llustracién 21. Categoria contenidos curriculares tres

Fuente: elaboracién propia.
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Recursos educativos

Los recursos educativos se entienden como aquellos apoyos pedagdgicos que
permiten el refuerzo en las actuaciones docentes en la practica educativa, de forma que
se optimicen el proceso de ensefianza y de aprendizaje. Los cddigos emergentes en esta
categoria de andlisis son: uso de canciones en clase, los estudiantes participan
levantando la mano, el salén tiene la luz apagada, el docente da refuerzos, el docente
da refuerzos constantes, los estudiantes pintan, el docente cambia de actividad, los
estudiantes entran en silencio, el docente escribe en el tablero, el docente empieza un
juego, usa videos, los estudiantes levantan la mano, los estudiantes hablan en voz alta,
el docente ofrece correccién, el docente ejemplifica, hay descuido en las actividades,
hay una visién sistémica de la practica, habilidades y competencias del docente, el
docente pone audios para que corrijan, los estudiantes estan atentos, el docente reparte
fichas, llegan tarde y se les hace observacion, el docente da instrucciones en espanol,
hace un llamado de atencioén, los estudiantes participan, control sobre el grupo, el grupo
estd concentrado, la experiencia docente facilita, uso material didactico, uso de libros,
habla en voz alta, los estudiantes pintan.

= 19 escribe en el tablero
=)1:78talentoso |¢—e < 7.Recursos e—yp|= 1:81empieza el juego

S)1:75 entran enssilencio |4 T »| = 176 videos
=)1:73 cambio de actividad ¢ »[= 17412 rana

= 162luzyapagada |¢ 3| ©)1:64 habla en voz alta
= 1:60 Da refuerzos |¢ »| =161 i0

[g 1:49 participan la mano }:

»| S 152 Eemplifica
= 1:34 descuidado

=131 c'an(ién
llustracién 15. Categoria recursos educativos

Fuente: elaboracién propia.
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I\

{‘_E 1:57 experiencia docente facilit ]

=) 1:49 Pone audio para que cada uno |
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P
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1:40 El grupo esta concentrado. ]

=)1:39 docente habla en inglés ]
:36 Hay control sobre el grupo ]

11:34 No hace otras actividades ]
=)1:33 docente usa el tablero ]

)

:31 Los estudiantes estan atento ]
participan ]

(=)1:29 Reparte fichas

1:25 No la voy a dejar dormir. Dice el
maestro

1:21 Llegan tarde se les hace
observacion

17 hace un llamado de atencion ]

=)1:12 da indicacién

1:8 Pide guardar celulares ]

1:7 instrucciones en espano ]
instruccion en inglé

v

[_é 1:5 Hay un saludo en inglés ]

llustracién 16. Categoria recursos educativos dos

Fuente: elaboracién propia.
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llustracién 17. Categoria recursos educativos tres
Fuente: elaboracién propia.
Analisis desde las categorias emergentes desde las comunidades de aprendizaje

Posterior al andlisis desde las categorias tedricas previas surgen las categorias
emergentes, que se organizan en cuatro categorias. Estas son: docente, estudiantes,
aspectos pedagodgicos y didacticos y aspectos sistémicos, como lo muestra en diagrama
siguiente:
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eFactores Ambientales

eQOrganizacion social del
la clase
eAdministracion
educativa
eRelacionamiento con
padres Aspectos

sistémicos

eAcciones pedagodgicas
eAcciones de convivencia
eInteracciones con la

comunidad educativa
econdiciones particulares
del maestro

Docente

Aspectos
pedagdgicos
4 y didacticos
eEvaluacion
eUso de recursos

educativos
eAcuerdos de convivencia
\° Estilos pedagdgicos

llustracién 18. Categorias emergentes

Fuente: elaboracién propia.

Estudiantes

eActitudes frente al
aprendizaje
eFactores de convivencia

En las cuatro categorias emergentes hay algunas subcategorias:

. Docente: acciones pedagdgicas, acciones de convivencia, interacciones con la
comunidad educativa y condiciones particulares del docente.

. Estudiantes: actitudes frente al aprendizaje y factores de convivencia.

. Aspectos pedagdgicos y didacticos: evaluacién, uso de recursos educativos,
acuerdos de convivencia y estilos pedagdgicos.

. Aspectos sistémicos: factores ambientales, organizaciéon social de la clase,

administracién educativa y relacionamiento con padres.

Categorias y subcategorias emergentes

El proceso de reagrupacion de los cédigos y las categorias emergentes permite la
identificacién de las estrategias de afrontamiento y factores de riesgo del sindrome
desde las técnicas de recoleccién de informacion disefiadas para la investigacion. En la
tabla siguiente podemos observar los cédigos relacionados con las categorias y las
subcategorias que emergieron del corpus documental.
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Tabla 102. Matriz resultado de analisis categorial

NO

Categoria

Subcategoria

Cédigos

1

Docente

Acciones pedagodgicas 'y
didacticas

Correcciones constantes

Da instrucciones (grupales
individuales)

Autdénomos

Escribe en el tablero

Sentarse en su respectivo puesto

Da refuerzos

Proyectos extras

No se sientan

Manejo de grupo

Concientizar en la importancia de

estudios

Proyecto de vida

Formacion laza

No alcanza aprendizajes

Llamados de atencidn
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Acciones de Cambia de puesto

convivencia

Centra la voz en estudiante

Alza la voz

Control sobre el grupo

Nifos problemas més cansancio

Docente hace “shh”

Solucionan el problema en el
momento

Interacciones con
comunidad educativa

Pide orden

Responde y da indicaciones

Implicaciéon del docente con el
estudiante

10 minutos sentado

Recibe estudiantes amablemente

Llama estudiante por su nombre

Capacitacién docente constante

Condiciones
particulares del maestro

Trabajar en otras partes

Horas extra

Se le va la voz
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Experiencia y habilidades

Habilidades y competencias

Actividades de ocio, arte, trabajo
en propia finca

Experiencia docente facilita

Docente  desprotegido  ante
coordinaciéon y acusaciones de
estudiante

No se sientan en el desarrollo de la
clase

No toman agua

Formacién de todos con maestria 'y
estudiante de doctorado

2

Estudiantes

Actitudes  frente
aprendizaje (grupal
individual)

al
e

Participacion

La mayoria estdn pintando

Nina se distrae

Estudiante se iba a quedar
dormida

Grupo concentrado

Sentados de manera derecha

Hacen silencio
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Nina lee

Entran al salén en silencio

Estudiantes dispuestos

Estudiantes responden en inglés

Estudiantes siguen la guia

Parafrasea ficha

No se centran en actividades

Pintan

Estudiantes atentos

Grupo concentrado

Convivencia Cambia de puesto

Sentados en silencio

Se rien

Gritan

El grupo habla con recocha

Estudiante interrumpe

Nifa se enreda el pelo en maletin

Piden ayuda
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Golpes al puesto

Hablan fuerte

Estudiantes saludan

Hacen repulsion

Hacen ruido (estudiantes
puestos) y deambulan

y

Pies en los puestos

Nifno sin uniforme

Desorden

Llegan tarde se hace
observacion

la

3

Aspectos
pedagdgicos
didacticos

y

Evaluacién

Correcciones constantes

Pone audio para que corrijan

Uso de recursos

Escribe en el tablero

Material didactico

Uso de libros

Cancién

Material de apoyo es fundamental
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Fotocopias van por cuenta del
docente

Acuerdos
convivencia

de

Pide silencio

Uso de guias

Videos en tv

Levanta la voz

Estilos pedagdgicos

Centra la voz en estudiante

Actividades muy largas

Docente pregunta

Simulacién

Introduccion al tema

Inicio de clase

No llamado de lista

Centra la atencién

Conceptos en el tablero

Introduce aprendizaje previo

Trabajo en grupos

Actividad en tv
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Flexibilizar algunas asignaturas

Actividad de juego

Actividad ficha

Hace talleres

Explicacion constante del docente

Repartir en grupos

Preguntas tipo Icfes

Uso de canciones

Cambio de actividades
pedagdgica

Ejemplifica

Reparte fichas

4

Sistémica

Factores ambientales

Clima fresco

Docente arregla el salén

Aula sin basura

Luz apagada

Algun desorden en el salén

Salén organizado
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Organizacién social de Ruido externo e interno

la clase

Cuatro grupos de trabajo

No actuar como islas

Buenos salarios

Ruido de motosierra

Dieciséis estudiantes en grupo

Horarios de trabajo adecuados

Poca claridad de rol

Horas de salida de descaso

Estudiantes con  necesidades
educativas especiales

Mayor cansancio en épocas del
ano. Fin de semana, periodo, afio

Docentes con funcién de apoyo
(todos a aprender, fonoaudidloga,
psicologo)

Todos los actores (padres,
docentes, estudiantes, directivas) a
un objetivo comuin, menos
desgaste

Edad de estudiantes
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Condiciones socioecondmicas

Administracién
educativa

No hay timbre cambio de clase

Organizacién de tiempos de clase

planificacién actividades cierre de
ano

No apoyo del rector

No espacios de reunién de trabajo

No filtro de los celadores para
ingreso de personas

No trasporte de estudiantes

Mecanismos de control lazo desde
coordinacidn

No apoyo de coordinacién al
docente en bachillerato

No participacién en toma de
decisiones

Falta de autoridad

Poca logistica

Poca planeacion

No hay politicas institucionales
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Manejo subjetivo de la autoridad

Permisividad a los estudiantes de
parte de coordinacién

Relacionamiento  con Vino a gritar al docente
padres

Poco tiempo con padres

Quejas de padres

No control en la entrada de padres

Reconocimiento de la labor
docente de parte de padres

Importante cuando se involucran
en el proceso

Padres funcionales, mejores
estudiantes

Reuniones personalizadas

Fuente: elaboracién propia.
Estrategias de afrontamiento emergentes del sindrome de burnout

El primer ciclo reflexivo ha permitido identificar las categorias y subcategorias
emergentes. Desde esta perspectiva, los cdédigos del anélisis del corpus documental han
facilitado la identificacion de las estrategias de afrontamiento, entendidas como los
esfuerzos cognitivos conductuales que el docente elabora para hacer frente al estrés
ejercido en las practicas educativas. Desde la voz recogida de los docentes que hacen
parte de la investigacion, se han identificado los cédigos presentados en la tabla
siguiente. Posterior a su caracterizacién se ha socializado con los docentes para hacer
un proceso de validacién de que estas si representen verdaderamente estrategias de
afrontamiento.
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Tabla 11. Matriz de analisis estrategias de afrontamiento

N° Categoria Subcategoria Cédigos
1  Docente Acciones Correcciones constantes
pedagdgicas y
didacticas Da  instrucciones  (grupales e
individuales)
Autonomos

Escribe en el tablero

Sentarse en su respectivo puesto

Da refuerzos

Manejo de grupo

Concientizar en la importancia de
estudios

Proyecto de vida

Acciones de Centra la voz en estudiante
convivencia

Control sobre el grupo

Solucionan el problema en el
momento

Responde y da indicaciones
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Interacciones con Implicaciéon del docente con el
comunidad educativa estudiante

10 minutos sentado

Recibe estudiantes amablemente

Llama estudiante por su nombre

Condiciones Experiencia y habilidades
particulares del
maestro Habilidades y competencias

Actividades de ocio, arte, trabajo en
propia finca

Experiencia docente facilita

Formaciéon de todos con maestria y
estudiante de doctorado

2  Estudiantes Actitudes frente al Participacion
aprendizaje (grupal e

individual) La mayoria estan pintando

Grupo concentrado

Sentados de manera derecha

Hacen silencio

Nina lee
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Estudiantes dispuestos

Estudiantes responden en inglés

Estudiantes siguen la guia

Parafrasea ficha

Pintan

Estudiantes atentos

Grupo concentrado

Convivencia

Sentados en silencio

Estudiantes saludan

3

Aspectos
pedagdgicos
didacticos

y

Evaluacién

Correcciones constantes

Pone audio para que corrijan

Uso de recursos

Escribe en el tablero

Material didactico

Uso de libros

Cancién

Material de apoyo es fundamental

Acuerdos
convivencia

de

Uso de guias

Se acuerdan principios de clase
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Estilos pedagdgicos

Centra la voz en estudiante

Docente pregunta

Simulacién

Introduccidn al tema

Inicio de clase

Centra la atencién

Conceptos en el tablero

Introduce aprendizaje previo

Trabajo en grupos

Actividad en tv

Flexibilizar algunas asignaturas

Actividad de juego

Actividad ficha

Hace talleres

Explicacién constante del docente

Repartir en grupos

Preguntas tipo Icfes

Uso de canciones
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Cambio de actividades pedagdgica

Ejemplifica

Reparte fichas

4  Sistémica Factores ambientales

Clima fresco

Docente arregla el salén

Aula sin basura

Salén organizado

Organizacién  social
de la clase

Cuatro grupos de trabajo

Buenos salarios

Dieciséis estudiantes en grupo

Horarios de trabajo adecuados

Todos los actores (padres, docentes,
estudiantes, directivas) a un objetivo

comun, menos desgaste

Relacionamiento con

padres

Reconocimiento de la labor docente

de parte de padres

Importante cuando se involucran en el

proceso

Padres funcionales, mejores

estudiantes

Fuente: elaboracién propia.
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Las estrategias de afrontamiento como acciones para sobrellevar el estrés se ven en las
descripciones de los docentes de sus practicas educativas. La primera de las categorias
emergentes corresponde a los docentes, como ya se habia mencionado. Dicha categoria
posee cuatro subcategorias. La primera de estas es la correspondiente a las acciones
pedagdgicas, en ella se encuentran ejercicios de trabajo desde el ser de los estudiantes
que apuntan a que lo pedagdgico esté transversalizado por la conciencia de los mismos
de un futuro mejor docente: “El trabajo en cuanto a su proyecto de vida facilita que
estén mas dispuestos en los temas académicos” (comunicacién personal, 2021).
“Ayudarles a visualizar su proyecto de vida facilita el trabajo con los estudiantes”
(comunicacién personal, 2021). El trabajo desde la proyeccién de vida y la importancia
de lo académico en ello facilita el interés de los estudiantes en las clases y disminuye el
desgaste docente.

El trabajo pedagdgico constante del docente en procura de la mejora de los
aprendizajes se convierte en facilitador de la no aparicién y disminucién del desgaste
docente. Es asi como algunas acciones del acto educativo se convierten en estrategias
de afrontamiento. En los diarios de campo se encuentra repetidas veces la anotacion: el
docente da correcciones constantes. Dicha accién pedagdgica del docente permite el
ejercicio de apoyo, evaluacién, feedback y construccion colectiva del aprendizaje, al
igual que ayuda a modular el comportamiento de los estudiantes.

Las estrategias pedagdgicas y didacticas en las practicas educativas de los docentes, y
su posterior anélisis, en las comunidades de aprendizaje permiten identificar que el uso
adecuado de estas facilita un adecuado manejo de grupo, lo cual resulta muy pertinente
en el dominio de factores estresantes. El docente menciona: “Cuando los estudiantes
estan trabajando y tienen un adecuado comportamiento se lleva una mejor clase”
(comunicacién personal, 2021). Asi mismo, en la narrativa del grupo focal encontramos
como los docentes mencionan que el manejo del grupo evita las situaciones estresantes.

Algunas actividades anteriores al acto educativo de la clase permiten disminuir
situaciones estresantes. En el diario de campo se evidencia el uso del tablero al igual
que la orientacion a que los estudiantes se sienten en su respectivo puesto.

Finalmente, en la subcategoria de acciones pedagdgicas del docente, se encuentra la
facilitaciéon del trabajo auténomo como un factor clave del acto educativo, como se
menciona en el corpus documental en el grupo focal: “Cuando los estudiantes
comprenden la actividad y se centran en la produccién de su trabajo generan menos
estrés” (comunicacion personal, 2021).
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La segunda subcategoria de docentes corresponde a las relaciones de convivencia, en
ella las acciones reconocidas en el proceso diagnéstico se encuentra el control sobre el
grupo como un elemento que permite afrontar el estrés de manera oportuna. Un
docente menciona: “Los grupos sobre los que se tiene mejor manejo son aquellos que
no cansan tanto” (comunicacion personal, 2021). De esta manera, el tener un buen nivel
de convivencia a través del manejo del grupo es reconocido como un factor de menor
desgaste.

La solucionan de problemas en el momento se reconoce en el proceso de investigacién
como un modulador del estrés. Para los docentes: “Cuando hay una dificultad y se
soluciona de una, se mejora el trabajo académico” (comunicacién personal, 2021). El
estilo de afrontamiento de problemas (Lazarus y Folman, 1982) se ha tenido dentro de
la literatura cientifica como estrategia correlacional negativa al sindrome de burnout.

Las interacciones con la comunidad educativa corresponden a la tercera subcategoria
de la categoria docente. En ella la implicacién del docente con los estudiantes facilita el
manejo de situaciones estresantes. Se ha identificado segun la teoria del sindrome de
burnout cémo las relaciones positivas con el usuario, en este caso los estudiantes,
compaferos de trabajo y superiores, se convierte en factor protector del estrés. Es asi
como el apoyo social reduce las posibilidades de padecer el sindrome.

Finalmente, en la categoria de docentes, existen condiciones particulares del docente
que hacen que este facilite el afrontamiento del estrés. Factores internos al docente
hacen que él tenga mayor capacidad para resolver situaciones problematicas. Asi en el
diario de campo se evidencia: “Los docentes con mas experiencia y habilidades de
caracter pedagdgico tienen menos estrés” (comunicacién personal, 2021).

Por otro lado, la realizacién de actividades extralaborales se convierte en mecanismos
para la liberacién de tensiones, un docente menciona: “El trabajo en las tardes en la
finca me ayuda a liberarme de tensiones propio de la clase” (comunicacién personal,
2021).

Se identifica en los docentes que la formacién formal y de posgrado facilita la
interiorizacion de estrategias pedagdgicas, didacticas y formativas que permiten sortear
las situaciones de clase de manera mas asertiva. En las narrativas del grupo focal
encontramos “Los procesos formativos en la universidad dan experiencias y
construcciones conceptuales para gestionar el aula de clase” (comunicacién personal,
2021).
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La segunda de las categorias emergentes en las practicas pedagodgicas de aula en su
relacion con las estrategias de afrontamiento son los estudiantes. En ella encontramos
dos subcategorias, la primera de ellas son las actitudes frente al aprendizaje por parte
de los estudiantes. El presupuesto de una buena vinculacién con los estudiantes se
conjuga de manera muy recurrente con la actitud de los estudiantes hacia el proceso de
aprendizaje y hacia el trabajo del docente. De esta manera, la empatia del estudiante se
ve reflejada en comportamientos mencionados por los docentes en la recoleccién de
informacion: “El grupo estd concentrado (...) los estudiantes hacen silencio (...) los
estudiantes pintan” (comunicacién personal, 2021). Dichos comportamientos son
valorados con mucha estima por parte de los docentes como una respuesta positiva.

El ejercicio docente propio de la practica educativa, requiere de la interaccién con los
estudiantes, la respuesta positiva de estos a la accién del docente genera satisfaccion
laboral, y por ende disminuye el desgaste profesional. Es asi como en el diario de campo
y en el grupo focal se lee: “Estudiantes siguen la guia (...) estudiantes dispuestos (...)
estudiantes responden en inglés” (comunicacién personal, 2021). Esta respuesta de los
estudiantes a las actividades propuestas en la clase genera un ambiente que facilita las
buenas relaciones y el aprendizaje, haciendo de la clase un espacio significativo.

La participacién de los estudiantes en la clase se resalta en los diversos apartados de la
informacién recolectada. La participacion en clase constituye la posibilidad de
interactuar entre el docente y los estudiantes, de modo que el acto educativo deja de
estar solo en el dominio del docente y se constituye en una construccién colectiva. Este
factor genera satisfaccion laboral en el docente en la medida en que evidencia el
proceso de aprendizaje: El docente menciona: “La nifia de primero logra leer de corrido,
lo cual da mucha alegria” (comunicacién personal, 2021). De igual manera, se observa
en el diario de campo en muchas ocasiones: “Los estudiantes participan activamente de
la actividad” (comunicaciéon personal, 2021). Se evidencia que lo que piensa el
estudiante es importante para el maestro.

La segunda subcategoria perteneciente a los estudiantes son los factores de
convivencia. Sumado a los elementos mencionados en la subcategoria de actitudes
frente al aprendizaje, y en esa misma linea, una buena convivencia de parte de los
estudiantes es entendida como un factor que disminuye el estrés docente. Un docente
menciona: “Los grupos con menos problemas de convivencia son los que facilitan el
aprendizaje y en los que uno se cansa menos” (comunicacion personal, 2021).
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La tercera categoria emergente corresponde a los aspectos pedagdgicos y didacticos.
En ella se encuentran cuatro subcategorias: evaluacién, uso de recursos educativos,
acuerdos de convivencia y estilos pedagdgicos.

En la primera subcategoria, el proceso de evaluacién se asume como un factor protector
dentro de las practicas educativas. El diario de campo menciona “El docente da
correcciones constantes a las actividades de los estudiantes” (comunicacién personal,
2021). La evaluacién permanente del proceso de aprendizaje genera un feedback
efectivo en el proceso formativo, lo que genera procesos de satisfaccion laboral. La
retroalimentacién constante genera vinculos entre los docentes y estudiantes, de forma
que se genera un entorno propicio para el aprendizaje.

La segunda subcategoria dentro de los aspectos pedagdgicos y didacticos es el uso de
recursos educativos. Se lee en el corpus documental: “El docente escribe en el tablero
(...) uso de material didactico es fundamental para las clases (...) el docente hace uso de
libros para la clase” (comunicacion personal, 2021). El apoyo del material es fundamental
puesto que permite generar interacciones significativas para el aprendizaje, refuerza la
construccién de conocimientos y facilita el trabajo en el aula.

La tercera subcategoria corresponde a los acuerdos de convivencia, esta como
estrategia pedagodgica resulta muy necesaria y oportuna para el funcionamiento de la
clase, para la sana convivencia y para la creacion de un ambiente adecuado para el
aprendizaje. Podemos leer en el diario de campo “El docente establece de manera
consensuada las normas de clase” (comunicacién personal, 2021), al igual que podemos
observar el cumplimiento de las mismas: “Se observa el seguimiento y uso de las guias
de guias” (comunicacién personal, 2021). El trabajo con normas claras y el cumplimiento
de las mismas permite una interaccién segura por parte de los actores académicos.

La cuarta subcategoria de los aspectos pedagdgicos y didacticos son los estilos
pedagdgicos de las practicas educativas. Esta subcategoria aparece como una de las
mas significativas en el proceso valorativo de las comunidades de aprendizaje, teniendo
un nimero amplio de cédigos que evidencian la importancia del saber y el hacer
disciplinar del docente en el desarrollo de estrategias de aprendizaje.

El docente en sus técnicas docentes posee uso de secuencias didacticas enmarcadas en
el corpus documental en: introduccién al tema, inicio de clase llamando a lista o
encuadre pedagdgico. Estos elementos se convierten en una especie de ritual del
docente y facilitan el desarrollo de la misma.
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Al igual que la secuencia didéactica, el tipo de actividades del docente en su clase se
convierte en facilitador del desarrollo de la misma, logrando centrar la atencién de los
estudiantes: “Pone actividad en tv (...) actividad de juego (...) actividad ficha”
(comunicacién personal, 2021). Estas actividades centran a los estudiantes en funciones
concretas de modo que el docente deja de ser el centro de la clase permitiendo al
docente descansar un poco.

La interaccion del docente con los estudiantes es fundamental en la creacién de un clima
laboral favorable para el desarrollo del aprendizaje y para la disminucién del estrés en
el docente. Se encuentra en el diario de campo: “Centra la voz en estudiante para
ayudarle en su proceso de aprendizaje” (comunicacion personal, 2021) como un
elemento facilitador en la relacién con los estudiantes.

Las estrategias del docente en la clase son fundamentales en el clima del aula de clase,
en las interacciones de los actores de la clase y en el desarrollo del aprendizaje. De esta
manera, puede entenderse su importancia en la definicién de ser estrategias de
afrontamiento. En el corpus documental se encuentran diversas menciones a la
introduccién de aprendizaje previo, al trabajo en grupos y a la ejemplificacion de los
contenidos.

La cuarta categoria emergente son los aspectos sistémicos que rodean el acto educativo.
En ella se encuentran elementos que son externos al aula de clase pero que terminan
ejerciendo influencia en la forma en que el docente afronta las practicas pedagdgicas,
las subcategorias son: factores ambientales, organizacion social de la clase,
administracion educativa y relacionamiento con padres.

La subcategoria de factores ambientales representa los elementos que afectan las
condiciones de trabajo, en el caso de la investigacién se reconocieron como factores
que facilitan el trabajo docente, se encuentra en el corpus documental menciones al
clima, la organizacién del aula y el manejo de desechos.

Por otro lado, encontramos la subcategoria de organizacién social de la practica
educativa. Esta permite identificar elementos que, como el ambiente de trabajo, son
facilitadoras del trabajo en el aula de clase. En los relatos docentes del grupo focal y en
las entrevistas encontramos elementos relacionados con los salarios, la cantidad de
estudiantes por aula y el horario laboral.

En la subcategoria de administraciéon educativa no se encontré en la presente
investigacion cédigos en vivo. Cabe mencionar que las subcategorias anteriores forman
un conjunto de elementos fundamentales que rodean el trabajo de aula del docente que
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su funcionamiento adecuado facilita el proceso de aprendizaje y el desarrollo
profesional, brindando facilitadores para el afrontamiento de situaciones estresantes.

La cuarta subcategoria de la categoria sistémica es el relacionamiento con padres, en
ella se encuentra la importancia del reconocimiento de la labor docente de parte de los
padres y del involucramientos de estos en los procesos. Estas narraciones de los
docentes en el grupo focal permite identificar como el apoyo de la padre resulta
fundamental para abordar las dificultades de aula y tener un aula saludable.

Factores de riesgos emergentes del sindrome de burnout en las practicas
educativas docentes

En el apartado anterior se identificaron las estrategias de afrontamiento, es decir
aquellas acciones que los docentes identifican como protectoras frente a las situaciones
estresantes que posteriormente se convertirdn en factores de riesgo. En este apartado
se identifican los factores de riesgo desde las técnicas de recoleccién de la investigacion.
En la tabla se agrupan las categorias y subcategorias mencionadas en los resultados,
mas varian los cédigos identificados como factores de riesgo.

Tabla 12. Matriz de analisis factores de riesgo del sindrome de burnuot

N°  Categoria Subcategoria Cédigos
1 Docente Acciones pedagdgicas y _Carrecciones constantes
didacticas

Da instrucciones (qrupales e individuales)

Provectos extras

No se sientan

Farmacién laza

No alcanza aprendizajes

Acciones de convivencia llamados de atencién

Cambia de puesto

Alza la voz

Docente hace sonidos para callar los estudiantes
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Interacciones con comunidad
educativa

Pide orden

Condiciones particulares  del
docente

Trabaijar en otras partes

Horas extra

Sele va la voz

No se sientan en el desarrollo de la clase

No toman aqua

2

Estudiantes

Actitudes frente al aprendizaje
(grupal e individual)

Nifa se distrae

Estudiante se iba a auedar dormida

No se centran en actividades

Convivencia

Cambia de puesto

Se rien

Gritan

El aruno habla con recocha

Estudiante interrumoe

Nifa se enreda el nelo en maletin

Piden ayuda

Golpes al puesto

Hablan fuerte

Hacen repulsién

Hacen ruido (estudiantes v nuestos) deambulan

Pies en los nuestos

Nifo sin uniforme

Desorden

lleaan tarde se hace la observacién

3

Aspectos pedagdgicos y
didacticos

Uso de recursos

Fotocobias van nor cuenta del docente

Acuerdos de convivencia

Pide silencio

Levanta la voz

Estilos pedagégicos

Actividades muv laraas

No llamada de lista

Sistémica

Factores ambientales

| uz anaaada

Alaiin desorden en el salén

Organizacién social de la clase

Ruido externo e interno

No actuar comao islas

Ruido de moto cierra

Poca claridad de rol

Horas de salida de descaso

Estudiantes con necesidades educativas especiales

M . . o . -
[ funcid { .,
Edad de estudiantes

Condiciones socioeconémicas
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Administracién educativa No hav timbre cambio de clase

Oraanizacion de tiemnos de clase

Planificacién actividades cierre de afio

No apayo del rector

No espacios de reunién de trabaio

No filtro de los celadaores para inareso personas

No trasnorte de estudiantes

Mecanismos de control lazo coordinacion

B .

No participacién en toma de decisiones

Ealta de autoridad

Poca loaistica

Poca planeacién

No hav naoliticas institucionales

Maneio subietivo de la autoridad

Permisividad a los estudiantes dncoordinacién

Relacionamiento con padres Vino a aritar al dacente

Poco tiemno con nadres

QOueias de padres

No control en la entrada de padres

Reuniones personalizadas

Fuente: elaboracién propia.

La categoria emergente uno corresponde a los docentes. En la primera subcategoria,
sobre acciones pedagodgicas, se encuentran factores de riesgo vinculados al desgaste
profesional dado en actividades de uso recurrente de energia que se presentan de
manera continua en el aula de clase y que hacen parte de la labor docente, se lee en el
corpus documental alusiones a las correcciones constantes y a que los estudiantes no
sigue 6rdenes.

Por otro lado, se reconoce que algunos docentes no actian de manera sistémica y su
nivel de exigencia es muy laza, por ende, los docentes con mayor exigencia se ven
juzgados y los grupos no tienen un criterio comun para recibir la formacién. La falta de
exigencia formativa es interpretada por los docentes como elemento que genera estrés.

Finalmente, en la subcategoria de acciones pedagodgicas, la aparicion de actuaciones
del docente que implica proyectos extras se convierte en un generador de estrés: “Los
proyectos pedagdgicos nos ponen mucha carga extra (...) las actividades
extracurriculares son una carga que toca asumirlas como docentes, mas cuando no estan
planeadas” (comunicacién personal, 2021). Las actividades docentes propias de la clase
se ven recargadas de otras actividades que generan sobrecarga laboral y de mayor
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manera cuando no son elaboradas en el marco de un plan estratégico y de un calendario
escolar.

La segunda subcategoria corresponde a las acciones de convivencia realizadas por el
docente, en ella los docentes invierten energia y esfuerzo, convirtiéndose en un
generador de estrés constante. Las acciones del docente para mantener el orden en la
clase muestran cémo debe existir un esfuerzo constante que demanda energia del
docente y generan desgaste, el cual es uno de los iniciadores del sindrome.

De igual manera, los comportamientos o dificultades comportamentales de los
estudiantes, o de algunos estudiantes en particular, exigen del docente esfuerzos por
encima de los cotidianos en el aula de clase, lo cual genera un desgaste extra en los
docentes. Se puede leer en la entrevista al docente: “Los nifios problema producen mas
cansancio” (comunicacién personal, 2021).

La tercera subcategoria de los docentes es la forma en como estos interaccionan con los
estudiantes, los factores de riesgo encontrados en la investigacion principalmente se
vinculan a actos que tiene que ver con el manejo de factores de convivencia. La
concentracion de la energia en el campo laboral en situaciones de convivencia hace que
el docente no se centre en actividades del aprendizaje académico.

La Ultima subcategoria en relacion a la categoria de docentes son algunas condiciones
particulares del docente. Es asi como como tener otros trabajos es identificado como un
factor de riesgo de padecer el sindrome. De la misma manera en la discusién de las
comunidades de aprendizaje se identifica que “Trabajar horas extra proporciona estrés”
(comunicacién personal, 2021). Podria decirse que a mayor carga laboral, mayor energia
requerida y por ende mayor desgaste.

En la observacion de las clases se encuentran algunas acciones que no son
autoprotectoras ante factores desgastantes: “No se sientan en el desarrollo de la clase
(...) no toman agua” (comunicacién personal, 2021). Hay algunas consecuencias sobre
la salud del docente como “Se le va la voz al docente” (comunicacién personal, 2021).
Los actos de no proteccién ante situaciones de desgaste son necesarios para que no
parezca el estrés y sus consecuencias.

Finalmente se encuentra una sensacion de desproteccion ante las situaciones conflictivas
con los estudiantes, en las cuales no encuentran un apoyo en las directivas
institucionales. Se menciona por parte de los docentes como una situaciéon de poca
empatia con la labor del docente, y como un problema de tipo convivencia que termina
repercutiendo en factores de estrés en los docentes.
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La segunda categoria emergente corresponde a los estudiantes. En ella la subcategoria
de actitudes frente al aprendizaje se identifica en el corpus documental asi “Nina se
distrae (...) estudiante se iba a quedar dormida (...) no se centran en las actividades”
(comunicacién personal, 2021). Estas actitudes frente a lo que el docente pretende
desde su actividad de ensefianza, se convierten en generadores de estrés, puesto que
el ambiente de trabajo se hace desfavorable para el aprendizaje.

La segunda subcategoria son los factores de convivencia. En primera medida se
presentan situaciones cotidianas pero que pueden generar desgaste en la forma en que
se solucionan. Cuando se acumulan las situaciones de la cotidianidad se convierten en
un factor de riesgo, pues terminan consumiendo tiempo y energia de los docentes.

Otro factor de riesgo en la convivencia escolar son los comportamientos disfuncionales
de parte de los estudiantes. En la comunidad de aprendizaje se encuentran los
siguientes elementos: “Los estudiantes cambian de puesto (...) los estudiantes hablan
fuerte” (comunicacién personal, 2021). Las situaciones de convivencia reflejadas en los
comportamientos de los estudiantes se convierten en factores de estrés constante,
sumado al poco apoyo desde las coordinaciones se convierten en uno de los factores
con mayor relevancia dentro del proceso investigativo.

Otro factor de convivencia son las reacciones de los estudiantes. Estas reacciones
pueden generar estrés en los docentes cuando no estdn preparados para ello, hay
reacciones emocionales que descompensan su equilibrio y se conviertan en estimulos
generadores de estrés para convertirse posteriormente en factores de riesgo.

Cabe mencionar en el anélisis de los factores de riesgos de tipo convivencia que no
aparecen en la institucién educativa de la investigaciéon no se ven relacionados con
dificultades de convivencia tipo Ill, es decir, con delitos, y muy pocos con tipo Il, es decir,
con dificultades de convivencia graves como peleas o insultos a docentes o directivos.

La tercera categoria emergente corresponde a aspectos pedagdgicos y didacticos. En
ella encontramos cuatro subcategorias. La primera de ellas es la evaluaciéon del proceso
de aprendizaje, en la cual no se reconocen factores de riesgo por parte de los
participantes de la investigacion.

La siguiente subcategoria corresponde al uso de recursos educativos, se encuentran
dificultades en la carencia de apoyo de la parte administrativa, en el grupo focal se dice
“Las fotocopias van por cuenta del docente” (comunicacion personal, 2021). Este factor
genera malestar pues es interpretado como falta de apoyo de los docentes directivos al
apoyo de los procesos de aula.
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La tercera subcategoria de los aspectos pedagdgicos y didacticos estd relacionada con
los acuerdos de convivencia, en ella encontramos: “Pide silencio constantemente (...)
levanta la voz” (comunicaciéon personal, 2021). Estos elementos van en contravia de los
acuerdos elaborados en la clase, lo cual genera malestar en el docente y por ende
situaciones estresantes.

La cuarta subcategoria corresponde a los estilos pedagdgicos del docente, en la cual el
Unico factor identificado como posible riesgo es el de no llamar a lista, que podria
generar poco control en el grupo al identificar estudiantes faltantes.

La cuarta categoria emergente corresponde a aspectos sistémicos, es decir, a aquellos
factores que hacen parte de la clase pero que no son directamente el acto educativo,
pero que terminan definiendo la forma en que el docente asume la practica educativa.
En ella, la primera subcategoria, son los factores ambientales, factores de predisposicion
al acto educativo que pueden convertirse en factores que produzcan cansancio.

La siguiente subcategoria corresponde a la organizacion social de la clase, en ella
encontramos factores propios de la organizacién interna del aula de clase que se
convierten en estimulos estresantes, como estudiantes con necesidades especiales y la
edad de algunos estudiantes. Estos factores implican de parte del docente el uso y
adecuacién de sus clases a las necesidades, cuestion que para los docentes es a veces
complicada y demanda actividades extras.

De igual forma, los elementos externos de la organizacion de la clase terminan afectando
el desarrollo de la misma. Se puede encontrar en la comunidad de aprendizaje y la
observacién de las clases: “No actuar como islas (...) ruido de motosierra (...) poca
claridad de rol” (comunicacién personal, 2021). Como puede observarse, son muchos
de los factores generados de estrés reconocido por los docentes en el proceso de
andlisis para este apartado.

La tercera subcategoria de los aspectos sistémicos corresponde a la administracién
educativa. Esta categoria es la que mayor nimero de cddigos en vivo presenta en el
ejercicio de andlisis de los datos recolectados. Guarda gran importancia en el desarrollo
de la investigacion, puesto que permite identificar uno de los factores que mayor riesgo
presenta para la aparicién del sindrome.

El apoyo de los directivos docentes aparece como un factor de riesgo muy alto. El no
apoyo desde la parte estratégica y directiva de la organizaciéon genera desgaste en el
docente que se siente como una isla en el trabajo del aula de clase. Dicha situacién
puede generar sentimientos y emociones encontradas con la vocacién de formacién, y
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generar elementos de agotamiento, despersonalizacion y falta de realizacidn
profesional.

Desde la organizacion de la institucion educativa, la poca planificacién de las actividades
del afo escolar y su respectivo seguimiento genera dificultades e improvisacion que
afecta la cotidianidad del aula de clase. Lo cual genera improvisaciéon en las actividades
y malestar en los docentes. En el corpus documental encontramos: “Carencia en la
organizacion de tiempos de clase (...) falta de planificacién en actividades de ano”
(comunicacién personal, 2021).

La construccion colectiva es fundamental para el funcionamiento de una institucién
educativa, mas aun desde una vision sistémica. Desde esta perspectiva, la participacién
en la toma de decisiones se evidencia como un factor de riesgo en la investigacion.

Segun esto también se presentan dificultades en los apoyos logisticos para la educacién.
Estos elementos rodean el desarrollo de la clase, unido a los factores anteriores, generan
mucho malestar y preocupacién a los docentes. Unido a lo anterior, la percepcion de los
docentes del inadecuado manejo de la autoridad termina siendo determinante para la
sensacion de que ellos dan mucho en el aula, pero no hay apoyo de la parte directiva
del sistema.

La ultima subcategoria sistémica corresponde al relacionamiento de los docentes con
los padres. En el corpus documental se encuentra “Una mama vino a gritar al docente
(...) poco tiempo con padres (...) no control en la entrada de padres” (comunicacién
personal, 2021). Desde una visién sistémica, el acompafiamiento y buena interaccion
con los padres y acudientes es fundamental para el desarrollo del aprendizaje y para el
manejo de situaciones estresantes.

Identificacién de mejoras en la practica educativa de los docentes

La investigacion accién participativa tiene como fundamento la generacién de mejoras
en el proceso investigativo. De esa manera, la presente investigacion pretendié hacer
un acercamiento a las practicas educativas reflexivas desde las cuales se presentaron las
mejoras desde los docentes en las comunidades de aprendizaje.

Después de realizado el primer giro reflexivo, donde se identificaron los factores de
riesgo y las estrategias de afrontamiento del sindrome de burnout en las practicas
educativas docentes se procedié al anélisis de los mismos en la comunidad de
aprendizaje, para continuar en los siguientes giros reflexivos con la construccién de una
practica educativa pensada por los docentes. Aqui se construyd, desde la accion
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reflexion, la implementacion de las estrategias de afrontamiento planteadas por la
comunidad de aprendizaje sobre las practicas educativas.

En el dltimo giro reflexivo se procedié a la implementacién de una practica educativa
reflexiva, donde los docentes colocaron en accién las mejoras. En este giro se realizé un
proceso de reflexiéon con los docentes donde se identificaron diferentes elementos de
mejora de los factores de riesgo de burnout en las practicas reconstruidas. A
continuacién se presenta un cuadro donde se elaboran las categorias, las subcategorias,
los cédigos en vivo, las acciones elaboradas y las mejoras identificadas por los docentes

en el proceso de construccién del conocimiento.

Tabla 13. Mejoras en las practicas educativas docente

N°¢ Categoria Subcategoria Cadigos Grupos de Accién Mejoras
cédigos Reflexiva
1 Docente Acciones Correcciones Actividades Acuerdos de Actuacidn conjunta
pedagodgicas y constantes de uso convivencia
didacticas recurrente de
energia
Mayor seguridad en
Da instrucciones Construcciéon  la préactica educativa
(grupales e colectiva
individuales)
Empoderamiento del
Mas rol docente
No se sientan autonomia al
estudiante
Practica  educativa
Formacién laza No actuar Acuerdos, Organizacién

No alcanza
aprendizajes

sistémicamen
te

reuniones de
trabajo

Acuerdos
colectivos vy
pedagodgicos

sistémica del colegio

Claridad en el rol

Construccién
colectiva
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Proyectos extras

Proyectos
extras

Planeacion,
plan de

accioéon

Cronograma
institucional

Definicion de
proyectos
pedagodgicos

Reunidn
general de
docentes

Espacios de
construccién
colectiva

Organizacién del
colegio

Claridad de tarea

Manejo y
distribucion de
tiempo

Disminucion de
sobrecarga por
participacion en

varias actividades

Distribucién
equitativa de
funciones

Disminucién de la
improvisacion

Vinculacién de
padres de familia

Vinculacién de la
comunidad
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Acciones
convivencia

de Llamados de

atencion

Cambia de puesto

Alza la voz

Docente pide

silencio,

Uso de Protocolos Claridad rol de
energia y de docentes de apoyo
esfuerzo convivencia
Apoyo de docente
Disminuciéon  orientador
de estimulos
estresantes
Apoyo de docente
de apoyo en
Docentes de
apoyo
Necesidades
educativas
Intervencion  individuales
es  padres
(escuelas de
familia,
intervencion  Apoyo social
es
individuales)
La practica educativa
no es aislada: visién
Comité de Sistémica
convivencia
Reunidn
general de
docentes
Cotidianidad  Intervencion  Conocimiento de

es
individuales
docentes

Técnicas de
liberacion de
estrés

estrategias de
afrontamiento y
técnicas manejo de
estrés
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Formacion
estrategias
de

afrontamient

o
Interacciones con Pide orden Protocolo Acuerdos como
comunidad convivencia construccion
educativa colectiva
Condiciones Trabajar en otras Trabajos No  recibir Inclusion de
particulares del partes extras actividades actividades de
docente extras recreacién en la vida

Horas extra

Invertir en
tiempos de
ocio

personal

Se le va la voz

No toman agua

No se sientan en el
desarrollo de la
clase

Acciones no

autoprotector
es

Estrategias
de
autocuidado

Conciencia de
acciones de
autocuidado en el
desarrollo de la clase

Docente
desprotegido ante
coordinacién y
acusaciones de
estudiante

Desproteccio
n
coordinacién

Protocolos
acompafami
ento
colectivo

Reuniones
con docentes
directivos

Acuerdos colectivos

Claridad en rol

Apoyo social
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Practica  educativa

reflexiva

2

Estudiantes

Actitudes frente al Nifa se distrae Actitudes
aprendizaje (grupal
e individual)
Estudiante se iba a
quedar dormida
No se centran en
actividades
Convivencia Cambia de puesto  Situaciones
cotidianas

Nifa se enreda el
pelo en maletin

El grupo habla con
recocha

Piden ayuda

Hablan fuerte

Convivencias
grupales

Escuelas de
familia

Protocolos
sistémicos,
convivencia,
orientacién
escolar,
docente
apoyo

Acuerdos de
convivencia
con
estudiantes

Identificacién
y

Seguimiento
de casos
particulares

Comité de
convivencia

Apoyo social

Intervencién
docentes apoyo

Intervencion

Orientador escolar

Claridad de rol

Apoyo social

Acuerdos  grupales
con participacion de
estudiantes

Acuerdo que parten
de la base estudiantil

Consejos  grupales
de convivencia
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Nifio sin uniforme

Estudiante
interrumpe

Comportamie
ntos
disfuncionales

Golpes al puesto

Hacen ruido
(estudiantes y
puestos) y
deambulan

Pies en los puestos

Desorden

Llegan tarde se hace
la observacion

Gritan Reacciones
de
estudiantes

Se rien

Mejora de manejos
de situaciones de
convivencia

Identificacion de
casos de posibles
dificultades

psicoldgicas,
familiares o sociales

Conocimiento de
estudiantes en sus
particularidades

Manejo de
emociones y
comportamientos

Desmitificacién  de

intervencion del
Hacen repulsién psicélogo P
orientador
3 Aspectos Uso de recursos Fotocopias van por Gastos a Reunién Anticipacién de
pedagodgicos y cuenta del docente  cargo general de gastos para aula de
didacticos docente docentes clase
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Acuerdos en
el gasto

Pago de
fotocopias
con
presentacion
de proyecto
pedagodgico
a consejo
directivo
para ordenar
el gasto

Escucha de parte de
las directivas

Acuerdos de
convivencia

Pide silencio

Levanta la voz

Acuerdos de
convivencia

Acuerdo de
convivencias

Actualizacion
participativa
de manual de
convivencia

Socializacién
del manual
de
convivencia
con
estudiantes y
padres

Convivencias
grupales

Acuerdo
pedagdgico  como
una construccién de
saber colectiva

Interacciéon sistémica
de los actores en la
practica educativa

Estilos pedagdgicos

No llamado de lista

Estilos
pedagodgicos

Estrategias
pedagodgicas
discutidas en

Practicas educativas
reflexivas
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comunidad
de
aprendizaje

Uso medido de
tempos de practica
educativa con
factores protectores

4

Sistémica

Factores
ambientales

Luz apagada

Algin desorden en
el salon

Factores
ambientales

Estrategias
pedagodgicas
discutidas en
comunidad
de
aprendizaje,
tenerlos
presentes al
preparar la
clase

Preparacién para la
practica educativa

Organizacién social
de la clase

Ruido
interno

externo e

No actuar como islas

Ruido de motosierra

Poca claridad de rol

Horas de salida de
descaso

Estudiantes con
necesidades
educativas
especiales

Mayor cansancio en
épocas del afo. Fin

Espacios de
reunion
construccion
colectiva
semanas de
desarrollo
institucional

Comité de
gestion

Cronograma
institucional

Claridad en el rol

Apoyo de docentes
con funciones de
apoyo

Trabajo sistémico

Descarga de
funciones que no son
propias
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de semana, periodo,
afo

Condiciones
socioeconémicas

Docentes con
funciéon de apoyo
(todos a aprender,
fonoaudidloga,
psicélogo)

Edad de estudiantes

Administraciéon
educativa

No apoyo del rector

No participacion en
toma de decisiones

Apoyo  del
rector

Espacios de
reunion
construccion
colectiva
semanas de
desarrollo
institucional

Comité
pedagodgico

Consejo
directivo

Comité de
gestion

Participacion

de docentes

Cercania del rector a
docentes

Apoyo social

Visidn mas sistémica

Atencidn a
dificultades de la
practica educativa
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en instancias

de decision
Organizacién de Apoyo Plan de Construccién
tiempos de clase directivo trabajo anual  colectiva

Planificacion
actividades cierre de
ano

No espacios de
reunion de trabajo

No  apoyo de

coordinacion al
docente en
bachillerato

Mecanismos de

control lazo desde
coordinacion

Falta de autoridad

Poca planeacién

Plan de
mejoramient
o
institucional

Cronograma

Espacios de
reunion
construccion
colectiva
semanas de
desarrollo
institucional

Comité
pedagodgico

Objetivo comun

Cercania del rector a
docentes

Apoyo social

Visidn mas sistémica

Atencién
dificultades de |la
practica educativa

Protocolos

Mejoras en apoyo a
la gestion de aula en
aspectos de
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No hay politicas
institucionales

Manejo subjetivo de
la autoridad

Permisividad a los
estudiantes de parte
de coordinacién

convivencia, y
pedagodgicos

No hay timbre
cambio de clase

No filtro de los
celadores para
ingreso de personas

No transporte de
estudiantes

Poca logistica

Apoyo institucional

Organizacién de la

Relacionamiento
con padres

Vino a gritar al
docente

Poco tiempo con
padres

Quejas de padres

institucion
Protocolo Vinculaciéon de los
convivencia  padres de familia a
las practicas
educativas

Escuelas de
padres
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No control en la Creacién de
entrada de padres espacios
cinco semana

Reuniones
personalizadas

Fuente: elaboracién propia.

La practica educativa reflexiva ha permitido la reconstrucciéon del quehacer docente
mediante el ejercicio de accién reflexion realizado en la comunidad de aprendizaje.
Desde las categorias emergentes de los factores de riesgo del sindrome de burnout en
las practicas educativas docentes presentadas en el momento anterior de los resultados,
se ha realizado el proceso de anélisis de las mejoras de los mismos. En el cuadro anterior
encontramos la categoria, las subcategorias emergentes, las acciones reflexivas
elaboradas por la comunidad de aprendizaje y, finalmente, las mejoras identificadas por
los docentes en su ejercicio de la practica educativa. A continuacién se describen y
analizan las diversas categorias emergentes en relacién con los factores de riesgo del
sindrome de burnout en las practicas educativas docentes, con la respectiva mejora
identificada por los docentes en el ejercicio de reconstruccion de la practica (ver Figura
27).

La primera categoria identificada corresponde a las actividades de los docentes en su
propia practica educativa. Esta se divide en cuatro subcategorias, la primera de ellas
corresponde a las acciones pedagdgicas y didacticas docentes en la practica educativa.
En este aspecto el docente hace correcciones, da instrucciones de modo individual y
grupal, y en algunos casos con dificultad para dar manejo del grupo, convirtiéndose en
acciones que requieren un uso constante de energia por parte del docente,
conduciéndolo a un continuo desgaste profesional como se analiza en el apartado de la
tesis anterior.

En los giros reflexivos trabajados en la comunidad de aprendizaje se plantean y ejecutan
acciones reflexivas enmarcadas en acuerdos de convivencia con los estudiantes, y en la
generacién de estrategias pedagdgicas centradas en su autonomia. De esta manera, los
docentes identifican como mejoras de la practica educativa en relacién a los factores de
riesgo del sindrome de burnout: la actuacién conjunta con los docentes de aula,
directivos docentes, docentes de apoyo y estudiantes. Asi, uno de los docentes
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menciona “Contar con el apoyo de los directivos en los procesos educativos es de gran
importancia para el manejo del aula” (comunicaciéon personal, 2021). De esta manera, el
apoyo social por parte de los compareros de trabajo facilita la disminucién de factores
de riesgo del burnout (Gil-Monte y Peir6, 1997). La generacién de acuerdos con los
estudiantes permite comportamientos seguros y empaticos, lo cual se convierte en un
factor protector (Hermida, 2012).

En la segunda subcategoria, acciones pedagdgicas y didacticas del docente en la
practica educativa, propia de la categoria de acciones del docente, otro elemento de
mejora identificado en la comunidad de aprendizaje corresponde a la mayor seguridad
del docente en la practica educativa, conducente a la claridad y empoderamiento de su
rol. Asi, uno de los docentes menciona: “Conocer las estrategias utilizadas por los
docentes en situaciones complejas permite ajustar nuestra propia practica”
(comunicacién personal, 2021). La claridad de rol facilita una actuacién segura y, por
ende, una reduccién en la energia necesaria para cumplir labores cotidianas docentes,
por el contrario, la ambigtiedad en el rol, en las funciones y en la actuacién requiere de
un uso de energia extra, siendo facilitador del desgaste profesional (Burke y Greenglass,
1993).

Una tercera mejora identificada es la subcategoria de acciones pedagdgicas y didacticas
docentes en la practica educativa, corresponde a la toma colectiva de decisiones que
permite una practica educativa docente como construccion colectiva y sistémica. Como
se ha planteado en el marco tedrico de la tesis, los factores de riesgo que dan origen al
sindrome de burnout en la realidad contextual de la practica educativa docente poseen
una vision sistémica. Como resultado del ejercicio reflexivo de la comunidad de
aprendizaje se ha identificado la visién sistémica de la actuacién docente. Los docentes
identifican: “Reunir a los padres de familia, a los directivos, a los estudiantes y en general
a la comunidad educativa en un objetivo comin hacen que las clases sean menos
diferentes” (comunicaciéon personal, 2021). La actuacidon sistémica en la practica
educativa facilita la gestidon organizacional de las instituciones educativas, asi, la mejora
del clima y satisfaccion laboral disminuye los factores de riesgo del sindrome de burnout
(Burke y Richardsen, 1991; Lee y Ashforth, 1993; Séez, 1997; Silva y Portalanza, 2015).

Continuando con la primera categoria correspondiente a las actividades de los docentes
en la practica educativa, encontramos la subcategoria de acciones de convivencia. En
ella se encuentran situaciones cotidianas que demandan constante energia y desgaste
del docente. Las acciones reflexivas planteadas en la comunidad de aprendizaje
corresponden a la generacion de acuerdos de convivencia, participacién de docentes
de apoyo, remisién de casos criticos de convivencia al comité institucional de
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convivencia escolar, y puesta en comun con la comunidad docente en general de
situaciones de convivencia.

Nuevamente mencionamos la importancia del apoyo social y el apoyo profesional como
estrategias de afrontamiento. Se entiende asi que la practica educativa no es solo
responsabilidad del docente de aula, sino de un sistema. De esta manera, la institucion
educativa actla en apoyo en situaciones que pueden desbordar al docente, como es el
manejo de estudiantes con discapacidad o con dificultades comportamentales.

Una tercera subcategoria corresponde a las condiciones particulares del docente.
En esta, hay docentes con horas extras o con mas de un sitio de trabajo, lo cual exige
mayor uso de energia para el cumplimiento de la labor docente (Mufioz y Piernagorda,
2012). También existen situaciones particulares como pocas acciones de autocuidado
en la clase, no tomar pausas activas, no tomar agua en el desarrollo de la jornada, el uso
excesivo de voz alta, y dificultades con las directivas docentes. Para este fin la comunidad
de aprendizaje ha planteado acuerdos con directivos docentes y el conocimiento de
estrategias y técnicas de afrontamiento del estrés que faciliten el descanso en su
cotidianidad.

Las mejoras identificadas en la comunidad de aprendizaje, acerca de las practicas
educativas docentes frente a los factores de riesgo, corresponden a procesos de
formacién en técnicas de manejo de estrés, generacién de acuerdos con directivos y
estrategias de autocuidado. Los docentes mencionan: “Escuchar al psicélogo en cémo
se puede manejar el estrés me permitié replantear la forma en que pienso y hago
algunas cosas” (comunicacién personal, 2021). Las formas de liderazgo respaldan los
procesos en el aula de clase disminuyendo los conflictos en la actuacién desarticulada y
las dificultades con los lideres de procesos, una buena relacién con los directivos
disminuye situaciones estresantes en el trabajo. Asi mismo, la formacién en estrategias
de afrontamiento facilita la gestién de las emociones y los comportamientos para
afrontar las situaciones del aula (Lazarus y Folkman, 1984).

La segunda categoria identificada en el andlisis emergente de los factores de riegos en
las précticas educativas docentes corresponde a los estudiantes. En ella existen dos
subcategorias donde se propusieron actividades de mejora por parte de la comunidad
de aprendizaje. En primera instancia las actitudes de los estudiantes frente al aprendizaje
y en segunda instancia, factores disruptivos de convivencia que tienen como origen el
comportamiento de los estudiantes. Para el mejoramiento de estas situaciones se
realizaron actividades en las clases de tipo de convivencia, acompafiamiento de los
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docentes de apoyo, psicdlogo y fonoaudidloga, escuelas de familia, acuerdos
pedagdgicos, seguimiento a casos particulares y comités de convivencia escolar.

Dichas estrategias de accién reflexiva permitieron, de acuerdo a lo reflexionado en la
comunidad de aprendizaje, situaciones de mejora de la practica educativa docente en
cuanto al apoyo social, como menciona un docente: “Contar con el apoyo de la fono y
del psicélogo nos ayuda a manejar situaciones complicadas” (comunicacién personal,
2021). Anteriormente se ha mencionado el papel del apoyo social en el manejo de
factores de riesgo (Moriana y Herruzo, 2003), al igual que la mencién a la actuacién
sistémica en la generacién de acuerdos con los actores educativos.

Como mejora en la practica educativa también se concibié la identificacion de
situaciones de estudiantes con dificultades personales y familiares que alteran el orden
del microcosmo de la clase (Zabala, 1997). Los docentes identifican: “Un estudiante
disfuncional nos dana el salén, pero cuando nos apoya el psicélogo vienen mejor
dispuestos” (comunicacion personal, 2021). Las situaciones personales de los
estudiantes alteran la dinamica del grupo, por ende, generan mayor demanda de
energia en la atencién del docente en situaciones que a veces se escapan a sus
competencias profesionales.

La tercera categoria identificada corresponde a los aspectos pedagdgicos y didacticos
usados en la practica educativa docente como factores de riesgo del sindrome de
burnout. Esta se divide en tres subcategorias, uso de recursos, acuerdos de convivencia
y estilos pedagdgicos. En la primera subcategoria los recursos educativos se convierten
en un factor de riesgo, puesto que su escasez para el desarrollo de las actividades
académicas deben ser asumidas en algunas ocasiones por los docentes. El giro reflexivo
que implico las directivas docentes permitié establecer un mecanismo de conciliacién,
a través de la presentacién de proyectos en los tiempos establecidos, de modo que el
rector pueda hacer uso del gasto institucional orientado a las actividades académicas.

Estas medidas establecen mejoras identificadas por los maestros. Se conjugan
dos elementos claves en el afrontamiento, mencionados anteriormente, por un lado, el
apoyo social (Moriana y Herruzo, 2003; Tonon, 2003). Y por otro lado, el clima laboral y
la organizacién institucional (Agudo, 2004, Aldrete et al., 2003; Cordero et al., 2003; Gil
y Peiré, 1997). Ambos corresponden a factores que facilitan el afrontamiento del
sindrome en las practicas educativas de los docentes.

En la segunda subcategoria nos referimos al factor de convivencia en la generacién de
estrés laboral docente. Se ha analizado desde la perspectiva del docente y sus acciones,
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y desde las actuaciones disruptivas del estudiante. En este aspecto nos referimos a la
convivencia como un aspecto pedagdgico, es decir, en la posibilidad de establecer un
ambiento apto para el aprendizaje. En las mejoras identificadas se logré: el
establecimiento de acuerdos pedagdgicos y seguimiento de casos particulares.

Como tercera subcategoria, de la categoria aspectos pedagdgicos y didacticos usados
en la practica educativa docente, se encuentran los estilos pedagdgicos. Dichos estilos
del docente incluyen acciones que facilitan situaciones estresantes. Como estrategia se
discutié situaciones pedagdgicas concretas en las comunidades de aprendizaje como
un mecanismo de solucidon de problematicas contextualizadas. Como mejoras los
docentes identifican las practicas educativas reflexivas, las cuales permitieron el uso
medido de los tiempos y la creacién de habitos en los estudiantes, que disminuyen la
tension docente. Dice un docente: “Pensar los problemas en conjunto y pensar
soluciones conjuntas me ayudd a resolver problemas reales en el aula” (comunicacién
personal, 2021).

Es asi como las practicas educativas reflexivas se convierten en una forma de pensar
colectiva y de resolver asuntos comportamentales, pedagdgicos e institucionales de
manera mas acertada, lo cual facilita la reduccién de factores de riesgo del sindrome de
burnout, gracias a la organizacién institucional.

Finalmente, la cuarta categoria corresponde a los aspectos sistémicos en la practica
educativa docente, en la cual se identifican cuatro subcategorias: factores ambientales,
organizacion social de la clase, administracién educativa y relacionamiento con padres.

La primera de estas subcategorias corresponde a los factores ambientales, como son los
espacios fisicos y locativos para el desarrollo de la clase. Como acciones reflexivas
surgidas desde la comunidad de aprendizaje se refiere a la necesidad de la preparacién
de la clase, identificada como una mejora de la practica educativa: “Cuando se piensan
las cosas antes de la clase se pueden prever para mejorarla” (comunicacién personal,
2021). La preparacién de la practica educativa docente es uno de los momentos
fundamentales para una adecuada practica. Asi mismo, tener en cuenta posibles
situaciones problematicas sirve como una estrategia de afrontamiento centrada en la
solucién de problemas, lo cual resulta beneficioso para la reducciéon de los factores de
riesgo.

La segunda subcategoria, dentro de los aspectos sistémicos en relacion a los factores
de riesgo en las practicas educativas docentes corresponde a la organizacién social de
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la clase. En ella se encuentran situaciones mencionadas anteriormente en la
identificacion de los factores de riesgo emergentes.

Aspectos como el ruido interno y externo, la carencia de claridad en el rol docente,
estudiantes con necesidades educativas especiales, situaciones de horarios, condiciones
socioeconémicas de los estudiantes, estudiantes extra edad, entre otros. Frente a estas
situaciones, en el ejercicio reflexivo de la comunidad de aprendizaje, se establecieron
tres medidas de organizacion institucional: espacios de reunién con los docentes en
semanas de desarrollo institucional, reuniones en comité de gestién institucional con
participacién de los miembros de la comunidad de aprendizaje y establecimiento de
acuerdos y cronograma institucional.

La implementacion de las medidas ha generado mejoras identificadas en la comunidad
de aprendizaje, encontramos la claridad en el rol, el apoyo de docentes con funciones
de apoyo y el trabajo sistémico dentro de la institucion educativa. Estas tres mejoras se
han analizado anteriormente, identificando su importancia como factores preventivos o
protectores del sindrome de burnout. Mencionan los docentes: “Cuando actuamos
juntos nos va mejor” (comunicacion personal, 2021).

La tercera subcategoria dentro de la categoria sistémica corresponde a la manera en
que se lleva la administracion educativa por parte de los directivos docentes en la
institucion educativa, y su injerencia en los factores de riesgo de sindrome de burnout
en las practicas educativas docentes. Este aspecto se identifica como uno de los mas
problematicos en la instituciéon educativa, generando situaciones de posible estrés
laboral.

Otros aspectos son la carencia de politicas institucionales, el manejo subjetivo de la
autoridad, la permisividad a los estudiantes por parte de coordinacion, la falta de
elementos como timbre para el cambio de clase, el no filtro de los celadores para ingreso
de personas, la carencia de trasporte de estudiantes y la poca logistica que favorece las
practicas educativas del docente.

Con la comunidad de aprendizaje se elaboraron y se implementaron las siguientes
estrategias con los directivos docentes: plan de trabajo anual, apoyo en el plan de
mejoramiento institucional, cronograma institucional y creacién de comité pedagdgico.
Dichas estrategias se realizaron en los espacios de reunién y construccién colectiva de
las semanas de desarrollo institucional.

Las mejoras identificadas por los docentes en este aspecto corresponden a la
construcciéon colectiva desde un objetivo comun, propiciando apoyo social. De esta
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manera, se ha logrado la atencién a dificultades en la practica educativa, mediante la
creacion de acuerdos generales y el apoyo por parte de directivos a la gestion del aula.
El apoyo institucional desde las directivas propicia escenarios de practica docente con
menos factores de riesgo del burnout (Agudo, 2004; Marenco y Avila, 2016).

Por otro lado se encuentra como mejora la cercania del rector a docentes, al igual que
la organizacién de la institucién educativa. El apoyo al docente y la percepcién de
organizacion facilita la toma de decisiones en el aula de clase, de modo que se
disminuye la presién sobre el docente. El estilo de liderazgo horizontal facilita la
disminucién de factores de riesgo del burnout.

La cuarta subcategoria dentro de la categoria sistémica corresponde al relacionamiento
con padres y acudientes de los estudiantes. En ella la comunidad de aprendizaje
identifica algunos padres de familia con comportamientos sin cortesia, delicadeza o
respeto hacia el docente, y con poca vinculacién del hogar con la escuela.

Como medidas desde la comunidad de aprendizaje se implementaron reuniones
personalizadas con acudientes, con el docente, psicélogo y directivas docentes, de
acuerdo a las necesidades pedagdgicas, de convivencia o de tipo psicosocial.

De igual manera, se disend e implementé una escuela de familia con los padres y
acudientes de los estudiantes. Las mejoras identificadas en los anélisis posteriores en la
practica educativa por la comunidad de aprendizaje corresponde a una mayor
vinculacion de los padres de familia a las practicas educativas, permitiendo la mejora de
los procesos de aula de clase.

Mencionan los docentes “Los padres estdn mas atentos a los llamados de atencién”
(comunicacién personal, 2021). La percepcién docente de un trabajo més conjunto con
los padres y acudientes de los estudiantes permite la corresponsabilidad en el proceso
de formacién, el manejo conductual y la motivacién del estudiante en el proceso del
aula de clase, por tanto, se disminuye el desgaste del docente (Esteve, 2010; Fernandez,
2017).

Como se puede identificar en el cuadro anterior, aparecen las diferentes categorias,
subcategorias, cddigos, acciones y las mejoras encontradas en el proceso investigativo.
A través de los ejercicios de la comunidad de aprendizaje se logré identificar las
siguientes mejoras, organizadas en tres grandes agrupaciones.

En primera instancia existen un grupo de mejoras que pueden agruparse en acciones
planificadas, es decir, en actividades previas a la practica educativa que facilitan la
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intervencién de la misma y la disminucién de los factores de riesgo del sindrome de
burnout. Se identifican a partir de aqui, en la voz de los docentes, los siguientes
elementos: mayor seguridad en la practica educativa, claridad en el rol, construccién
colectiva de saberes, claridad de tarea manejo y distribucién de tiempo, disminucién de
sobrecarga por participacién en varias actividades, disminucién de la improvisacion,
claridad rol de docentes de apoyo, anticipaciéon de gastos para aula de clase, escucha
de parte de las directivas, preparacion para la practica educativa, cercania del rector a
docentes y organizacion de la institucién.

Un segundo grupo de elementos encontrados en las mejoras mencionadas por los
docentes corresponde a la formacién en estrategias de afrontamiento de manera
individual de los docentes que participaron en la comunidad de aprendizaje. Dichas
estrategias son resultado del proceso de identificacién de los factores de riesgo en las
practicas educativas de los docentes pertenecientes a la investigacién. Estos son las
mejoras identificadas: empoderamiento del rol docente, apoyo social, conocimiento de
estrategias de afrontamiento y técnicas manejo de estrés, practica educativa reflexiva,
en los cuatro niveles (comportamental, pedagdgico, contextual epistemolégico y
autorreflexion), inclusion de actividades de recreacién en la vida personal, conciencia de
acciones de autocuidado en el desarrollo de la clase, manejo de emociones vy
comportamientos, y uso medido de tiempos de practica educativa con factores
protectores.

Finalmente, un tercer grupo de elementos identificados por los docentes como mejoras
en la institucién educativa corresponden a la planificacién y acciones sistematicas. Esta
corresponde a aquellas acciones de orden sistémico que implican la actuacién tanto de
docentes, padres de familia, directivos docentes, estudiantes y la comunidad en general.
Las mejoras identificadas por los docentes son: vinculacién de actores en la practica
educativa, docentes en general, directivos docentes, personal de servicios y docentes
con funciones de apoyo.
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Conclusiones y recomendaciones: aprendizajes
desde la construccion colectiva

Desde el reconocimiento de los factores de riesgo identificados en los docentes de la
institucién educativa, los docentes que participaron de la comunidad de aprendizaje
afianzaron conocimientos y desarrollaron cualidades y competencias propias de
profesionales dedicados a la ensefianza. De manera se lograron encontrar las
dificultades en cuanto a la forma en que se afrontan las situaciones estresantes en su
practica educativa, los cuales fueron mejoradas en la institucion educativa en la
poblacién objeto en basica primaria y secundaria.

Los docentes tuvieron una respuesta positiva al trabajo en equipo cuando sus practicas
educativas fueron motivadas por las necesidades del contexto institucional y de su salud
mental (Loépez et al., 2011). En los encuentros de las comunidades de aprendizaje se
promovié la reflexion sobre las distintas caracteristicas de la instruccién que se presentan
en los distintos conceptos del sindrome, lo que condujo a discusiones sobre las
opiniones de los docentes acerca de como deberia ser la ensefianza para facilitar el
trabajo en miras a una mejor salud mental (Bozu y Imbernon, 2009).

El docente lider de investigacion registraba las situaciones mas relevantes mencionadas
en la comunidad de aprendizaje hacia espacios de mejora, donde se puedan compartir
conocimientos, metodologias, diversas estrategias de acciéon y de forma de proceder en
las situaciones de ensefianza y de mejora de la practica educativa.

Por lo tanto, el intercambio de conocimientos y experiencias entre los docentes de
primaria con una amplia formacién y afios de experiencia en la préctica educativa y los
docentes de secundaria que forman parte de la comunidad de aprendizaje, mejora la
manera en que afrontan las situaciones estresantes del aula de clase (Hernandez y Flores,
2013).

Los docentes participantes de la investigacion mejoran sus practicas educativas al
compartir diversas experiencias y enfocarse en discusiones de orden pedagdgico y en
trabajo colaborativo (Orjuela, 2016). De esta manera, durante las sesiones de trabajo de
la comunidad de aprendizaje se logra la transferencia de conocimientos y de roles que
unifican acciones de manera conjunta y permiten la transferencia de los conocimientos
entre los miembros de la comunidad.
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Las dificultades encontradas en las practicas educativas frente a los factores de riesgo
del sindrome encontradas en la comunidad de aprendizaje estuvieron principalmente
relacionadas con temas de convivencia y con elementos sistémicos que rodean el aula
de clase, como la administracién educativa y la organizacién social de la préactica
educativa. Desde las comunidades de aprendizaje se encuentra el factor relacional en el
aspecto de convivencia y se requieren discusiones y puestas en comuin de los objetos
para convivir dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, lo cual lleva a compartir
conocimientos y saberes guiados por la teoria y la experiencia en el manejo de
comportamientos del grupo y en el fortalecimiento de los conocimientos previos de los
docentes.

La discusion en las comunidades de aprendizaje se centra principalmente en la
ensefianza, desde aspectos principales que aclaran los objetos de convivencia, las
situaciones de ensefianza desde situaciones didacticas disefiadas especialmente para el
manejo de situaciones con estudiantes con dificultades y las reconfiguraciones de las
estrategias utilizadas en la comunidad de aprendizaje.

Se crearon acuerdos de intervencién compartidos, es decir, se estructuraron situaciones
de intervencién que se encontraban en el manual de convivencia, haciéndolos mas
operativas, de forma que implicé a los padres de familia y a los directivos docentes. Esto
significa que cada docente utiliza situaciones reales las cuales aplica en su préactica
educativa, con su estilo particular de ensefanza desde el apoyo de las comunidades de
aprendizaje.

Los docentes reconocieron que sus compafieros dan aportes significativos para que las
clases sean resignificadas, siendo asi un apoyo sistémico de parte de sus comparieros,
de los padres de familia y de las directivas docentes para la formulacién de nuevas
formas de actuar de manera conjunta, en concordancia con el modelo sistémico. Dichos
elementos permitieron dar cuenta de la capacidad para gestionar conocimientos en
situaciones de convivencia y también en situaciones de aprendizaje en la disminucién
de las factores de riesgo del sindrome de burnout (Mckinsey y Company, 2007).

Las estrategias que han surgido de las comunidades de aprendizaje son el resultado de
la accién conjunta para abordar los problemas de ensefianza que se basan en la falta de
manejo de situaciones estresantes de manera sistémica de la institucion educativa.
Después de ser gestionados por la comunidad se observé una mejora en la gestiéon de
las situaciones estresantes propios de las practicas educativas abordados en conjunto.
Para lograr esto se hizo necesaria la negociaciéon de diferentes posturas de orden
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personal en los docentes para llegar asi a consensos comunes que impulsen practicas
educativas de aula renovadas.

La creacion de redes de apoyo de las comunidades de aprendizaje entre docentes de
primaria y secundaria, con directivos, docentes con funciones de apoyo y docentes
directivos fomenta la formacion de alianzas dentro de la institucién educativa, lo que
mejora el clima laboral y fortalece la colaboracién en torno a objetivos comunes. De esta
manera, las comunidades de aprendizaje conforman diversas estructuras que fortalecen
el sistema educativo en general, facilitando cambios y transformaciones dentro del
ambito educativo de manera que los factores de riesgos se vean disipados y se
disminuyan los indices de situaciones estresantes (Hernandez y Flores, 2013).

Las comunidades de aprendizaje funcionan en el fortalecimiento de las iniciativas de los
docentes para los cambios a través de mecanismos de cooperacién entre pares, lo que
flexibiliza la implementacién de planes de mejora a nivel institucional, de esta manera
las reuniones grupales se convirtieron en verdaderos espacios de practicas educativas
reflexivas llegando a niveles no solamente de comportamiento, sino criticos qué
procuran la transformacién no solo educativa sino social.

Fue posible establecer los objetivos y los medios de investigacion gracias a la aparicion
gradual de elementos que proporcionaron una base sélida para el trabajo en equipo y
a la reflexion continua y honesta de cada docente. La formacién grupal se llevé a cabo
mediante comunidades de aprendizaje, que proponen planes de mejora bajo contextos
propios y centrados en la influencia en el aula de clase desde la intervenciéon de los
diversos actores.

El origen de las comunidades de aprendizaje ha impulsado la modificacion de las
situaciones de ensefanza de las practicas educativas de aula y se convirtié en elemento
unificador de la misma comunidad, de modo que se han gestionado las estrategias para
aprovechar las capacidades de los docentes mediante el intercambio de conocimientos
entre compafieros. La metodologia investigativa de la investigacion accién participativa
ha sido muy importante al permitir a los docentes expresar sus inquietudes sobre sus
practicas en el aula y recibir sugerencias y reflexiones de sus colegas en un ambiente de
confianza y con el deseo sincero de construir juntos.

La representaciéon del proceso investigativo como una espiral, donde cada paso se
convirtié en una parte circular del proceso en las sesiones, dio lugar a caracteristicas
innovadoras. Estos repertorios dan evidencia de los elementos que se lograron mejorar
en las practicas educativas en relacién con los factores de riesgo.
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Las dindmicas dentro de la comunidad de aprendizaje se transformaron mediante la
identificacién de los actores de las practicas educativas y situaciones didacticas que
facilitan el afrontamiento y factores de riesgo del estrés laboral docente. Fue significativo
hallar la disposicién para reflexionar acerca de los procesos de ensefianza de las
practicas educativas de aula mediante actividades que los docentes logran implementar
en las mismas.

En otras palabras, los docentes generaron una valoracién al discutir sobre los procesos
de ensefnanza en el tema particular de los factores de riesgo que sustentan su quehacer
tedrico (Lopez et al., 2011). Esto sugiere que las estrategias propias de los docentes en
relaciéon a su formacion deben dar comienzo a acciones aplicables en el contexto del
aula para luego ser profundizadas con fundamentos tedricos. Se hace fundamental la
busqueda de fomentar la participacién de los docentes de manera voluntaria en los
cambios educativos principalmente cuando se trata de su salud mental.

La formulacién de comunidades de aprendizaje dentro de la institucion educativa facilité
oportunidades en procesos formativos que podrian ser facilitadores para la mejora no
solo de la salud mental sino de otros aspectos como el curriculo, la convivencia, el clima
laboral y el mejoramiento continuo.

Esta estructura de las comunidades de aprendizaje facilita la integraciéon de las areas en
cuanto a las mejoras administrativas y la vinculacion de los saberes profesionales de los
docentes en primaria y secundaria. En colaboracién con los administrativos, podrian
utilizarse metodologias similares a la utilizada con el propdsito de mejorar procesos. Esto
puede llevar a otras instituciones educativas a adoptar el concepto organizacional de las
comunidades de aprendizaje y fortalecer sus dindmicas hasta la consecucién de aulas e
instituciones educativas saludables.

Algunos factores que pueden afectar el proceso de mejora presentado incluyen la
programacién en los tiempos de ejecucién de la institucién educativa, de manera que
los docentes den respuesta a situaciones externas, como las huelgas de docentes y
algunas manifestaciones para la mejora de la calidad educativa y de la proteccién de la
salud mental. También hay situaciones internas como eventos que limitan el tiempo y
generan situaciones estresantes.

Finalmente, es relevante mencionar que las capacidades de manejo de estrategias de
afrontamiento sistémicos de los integrantes de la comunidad de aprendizaje fueron
evolucionando durante la consecuciéon de cada una de las etapas, permitiendo la
autonomia en los procesos de clase. Esto significa que en aspectos de convivencia,

169



donde debe participar la comunidad de aprendizaje, la experiencia permitié la
identificacién y la mejora de la identidad del docente de primaria y secundaria.

De esta forma los docentes se convirtieron también en docentes investigadores de su
proceso educativo a través de la identidad investigativa. Las vivencias acordadas por la
participacion en la comunidad de aprendizaje implican formas de actuar al interior de la
comunidad que implican formas de compartir saberes, reflexiones y de autoformacion.

Las estrategias de afrontamiento identificadas en el corpus documental, analizado en las
comunidades de aprendizaje, refieren en gran medida a elementos pedagdgicos y
didacticos que implican la interaccién del docente con los alumnos. La actuacién del
docente en el aula de clase facilita la obtencién de estrategias de afrontamiento frente
a situaciones estresantes haciendo que disminuya la posibilidad de sufrir sindrome de
burnout.

Otro elemento fundamental en el afrontamiento de las situaciones estresantes de los
docentes corresponde a la forma en que los docentes y los estudiantes interactdan. Esta
manera de comunicacion accién facilita una rapida solucién de las dificultades generadas
en el aula de clase.

De igual manera, en las estrategias de afrontamiento, y desde la misma naturaleza de la
educacién centrada en los procesos de aprendizaje de los estudiantes, se halla una
fuerte vinculaciéon con la disminucién de factores de riesgo del burnout cuando el
estudiante logra los aprendizajes propuestos en las practicas educativas del docente.

Desde las estrategias de afrontamiento encontradas, cabe mencionar la formacién de
los docentes de la comunidad de aprendizaje. En su mayoria son profesionales con
estudios de maestria, y dos de ellos cursan programas de doctorado. Este elemento
resulta importante en la medida en que fortalece los procesos formativos y las
competencias del docente en aspectos de tipo pedagdgico y didactico, resulta
coherente con las estrategias de afrontamiento encontradas en la investigacion. Podria
mencionarse que la formacién de los docentes brinda herramientas para la mejor gestién
del aula de clase.

Es preciso mencionar que el sindrome de burnout es un problema situado, es decir,
contextual. Al hacer dicha afirmaciéon se pretende enunciar que el sindrome de burnout
en las instituciones educativas tiene diferentes variables, nodos o caracteristicas que
dependen de la naturaleza de cada institucion educativa. Los factores de riesgo y las
estrategias de afrontamiento identificadas en la presente investigacién se encuentran en
algunas otras investigaciones revisadas en los antecedentes pero nunca seran iguales.
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Una de las conclusiones de la presente investigacion responde a la vision sistémica de
la interpretacion de los factores de riesgo identificados. Puede leerse en los resultados
investigativos la naturaleza compleja y no lineal de las afectaciones del sindrome de
burnouty de los factores de riesgo asociados a él. Puede mencionarse que el sindrome
de burnout es un fendémeno sistémico en relacion a las practicas educativas.

El desarrollo de la investigacion nos hace pensar, desde las comunidades de
aprendizaje, la mejor versién de mi mismo en el concepto de aulas saludables. El campo
de investigacién de la salud mental del docente es un campo que sigue aumentando a
nivel de investigacién pero que aln falta mas para que alcance a ser suficiente en la
intervencién de los problemas como el sindrome de burnout.

Es innegable que el ejercicio docente posee una serie de tareas y actividades en su
practica educativa que requieren un especial cuidado, que estas son generadoras de
situaciones estresantes que se prolongan en el tiempo y se convierten en problemas
crénicos. La no intervencidn y la falta de cuidado pueden terminar ocasionando un estrés
laboral crénico, y por ende, desencadenando factores de riesgo del sindrome de
burnout.

Frente a la categoria analitica referente a las practicas educativas reflexivas cabe
mencionar que la presente investigacion ha alcanzado niveles de reflexién muy altos.
Pueden evidenciarse niveles reflexivos en torno a las conductas, aspectos pedagdgicos,
aspectos contextuales y epistemoldgicos, al igual que ejercicios autorreflexivos. De esta
manera, se pueden destacar las comunidades de aprendizaje como una estrategia
oportuna que puede repetirse para la adquisiciéon de un nivel reflexivo alto.

Es preciso mencionar que en las comunidades de aprendizaje no se mencionan
elementos de politica educativa como factores de riesgo que generen situaciones
estresantes en los docentes. La identificacidn de estos factores se encuentra mucho mas
en temas de relacién con el otro, estudiante, pares docentes, padres de familia y
directivos docentes. Asi mismo, el juego de roles y su cumplimiento es vital para el
funcionamiento adecuado del sistema y para la consecucién de aulas saludables en
torno a la salud mental de los actores educativos.

El ejercicio reflexivo de la presente investigaciéon ha permitido identificar la
potencialidad de las practicas educativas reflexivas en la mejora de las practicas del
docente de aula, en especial con los factores de riesgos del sindrome de burnout. De
esta manera, el presente apartado pretende formular recomendaciones que sirvan para
la formulacién de futuras investigaciones.
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A nivel metodolégico seria recomendable la réplica de investigaciones similares,
de tal manera, que se puedan contrastar resultados investigativos. El abordaje desde la
identificacién de situaciones problematicas y del planteamiento de soluciones desde la
misma comunidad es un ejercicio de reflexion que podria servir para mejorar condiciones
en las practicas educativas de otros docentes.

A nivel de las instituciones educativas de primaria y secundaria, se recomiendan las
practicas educativas reflexivas con el propdsito de mejorar situaciones escolares
puntuales. La revisién de la literatura y los resultados de investigacion del tema permiten
identificar los beneficios de la reflexion en el ejercicio profesional del docente. La vida
escolar durante el afo lectivo contiene espacios de encuentro colectivo como las
semanas de desarrollo institucional, que encontrarian en las practicas educativas
reflexivas una estrategia que beneficiaria el plan de mejora de las instituciones
educativas.

De igual manera las comunidades de aprendizaje son un forma de trabajar en las
instituciones educativas para avanzar en aspectos fundamentales como la convivencia
escolar, las practicas docentes, las areas académicas, entre otras. Pensar de manera
colectiva entre expertos que comparten situaciones profesionales similares facilita el uso
de competencias y habilidades en pro de la comunidad educativa.

A nivel de la psicologia educativa, y en especial en la salud mental de los docentes, es
recomendable la formulacién de lineas de investigacion en salud mental escolar con un
enfoque al profesional de la educacién, de tal manera que en Colombia siga avanzando
el estado del arte, y con ello, la comprensién del sindrome de burnout de manera
contextual en el sector educativo del pais.

Desde esta misma perspectiva investigativa, respecto a la formulacién de proyectos de
investigacion en torno al sindrome de burnout, y su aparicién en el quehacer del
docente, se recomienda un ejercicio mas constante en los investigadores. Aunque
podemos observar en Colombia un continuo avance de investigaciones en torno al tema,
se requiere seguir profundizando en estudios no solo de carécter descriptivos, sino
también correlacionales, experimental y de intervencién de los factores de riesgo del
sindrome de burnout.

Desde la salud ocupacional en las secretarias de educacién municipales, y en la
instituciones educativas, se adolece de un continuo monitoreo y de ejercicios de
intervencién de la salud mental de los docentes. A pesar del avance en la construccion
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juridica que se presenté en el primer capitulo de la tesis, se encuentra que hay un
desconocimiento de la gestidn de situaciones estresantes en los docentes.

Los espacios de intercambio de conocimiento en profesionales de la educacién con
experiencia ayudan a la soluciéon de problemas reales y contextuales en la educacién.
Por ello, la gestion de espacios y tiempo por parte de directivos es beneficioso para un
trabajo mas sistémico. Es recomendable |a apertura a espacios de encuentro académico,
pedagdgico y humano.
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