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Resumen

Debido  a  la  pandemia  por  Covid-19  se  buscaron  medidas  urgentes  para  no  interrumpir  la
educación,  al  ser  considerada  un  pilar  de  la  sostenibilidad  y  del  futuro  de  la  sociedad
(Gonçalves, 2020).  En este contexto las reformas plantearon cambios integrales en la forma de
impartir  conocimientos  y  en  su  aprendizaje  apoyados  en  las  tecnologías  de  información  y
comunicación (TIC).  Ante tal situación, este trabajo pretende aproximarse a la percepción del
profesorado  sobre  los  factores psicosociales  que les afectaron tras la  implantación de  una
enseñanza telemática.

Se ha utilizado la metodología del Focus Group con una muestra de 32 docentes de cinco
centros  educativos  de  Primaria  de  la  provincia  de  Valencia.  Se  generó  debate  entre  los
participantes  sobre  cuestiones relacionadas  con  riesgos  psicosociales  derivados  de  la
enseñanza remota,  el papel modulador  de la gestión educativa y el dominio y formación en
competencias digitales.

Los  resultados  muestran  una  mayor  carga  de  trabajo  del  profesorado  por  adaptarse  a  la
disponibilidad  de las  familias.  El  equipo docente señala  la imposibilidad  de llegar  a todo el
alumnado por falta de recursos como el principal motivo de desmotivación y reconocen que no
tenían las competencias digitales necesarias al principio del confinamiento.  También indican
que la Administración pública no aportó soluciones a ninguna de estas problemáticas. Por otro
lado, la Dirección del centro ha desarrollado un papel fundamental como fuente de motivación y
compromiso mediante directrices claras y una comunicación fluida.

A modo de conclusión, el confinamiento fue un periodo de aparición de factores psicosociales
en los/las  docentes  al  adaptarse a una nueva metodología sin los recursos y herramientas
necesarias.  Otro  aspecto  interesante  ha  sido  el  papel  modulador  de  la  formación  en
competencias digitales por parte del profesorado y el liderazgo de los equipos directivos.

Palabras clave: 
Docentes, factores psicosociales, gestión educativa, competencias digitales

Abstract 

Due to the Covid-19 pandemic, urgent measures were sought to not interrupt education, as it is
considered a pillar of sustainability and the future of society (Gonçalves, 2020). In this context,
the reforms proposed comprehensive changes in the way of imparting knowledge and learning
supported by information and communication technologies (ICT). Faced with such a situation,
this paper aims to approach the teachers' perception of the psychosocial factors that affected
them after the implementation of telematic teaching.

The Focus Group methodology has been used with a sample of 32 teachers from five primary
schools in the province of Valencia. Argument was generated among the participants on issues
related to psychosocial risks derived from remote teaching, the modulating role of educational
management and mastery and training in digital skills.

The  results  show a greater  workload  for  teachers because they  adapt  to  the  availability  of
families. The teaching team points out the impossibility of reaching all the students due to lack
of resources as the main reason for demotivation and they recognize that they did not have the
necessary digital skills at the beginning of the confinement. They also indicate that the public
administration  did  not  provide  solutions  to  any  of  these  problems.  On the  other  hand,  the
center's  Management  has  developed  a  fundamental  role  as  a  source  of  motivation  and
commitment through clear guidelines and fluid communication.

As  a  conclusion,  the  confinement  was  a  period  of  appearance  of  psychosocial  factors  in
teachers when adapting  to  a  new methodology  without  the  necessary resources and tools.
Another interesting aspect has been the modulating role of training in digital skills by teachers
and the leadership of management teams.

Keywords:
Teachers, psychosocial factors, educational management, digital skills

4



MU en Dirección y Gestión de RRHH

Satisfacción y bienestar del profesorado durante la pandemia por Covid-19

INTRODUCCIÓN

Las transformaciones que se han producido a nivel social, económico y tecnológico a lo largo
de las últimas décadas han generado un  nuevo contexto en las organizaciones laborales que
han afectado a la productividad, los niveles de empleo, la cohesión social y la salud laboral.
Estos  cambios  han  producido  fuentes  de estrés  en  el  mundo  laboral,  lo  que a  su vez ha
provocado una disminución en la calidad y en la productividad del desempeño, tanto a nivel
individual  como  organizacional  (García-Herrero,  Mariscal-Saldaña,  López-Perea  y  Quiroz-
Flores,  2016;  Gil-Monte,  2009).  El  ámbito  educativo  no  es  ajeno  a  estos  cambios,  y  al
enfrentarse a condiciones inestables, una parte del profesorado experimenta frustración y un
alto nivel de tensión emocional, llevando a un aumento de niveles de estrés laboral y estrés
docente.(Rodríguez Carvajal y Rivas Hermosilla, 2011).

Diferentes investigaciones  realizadas  en los últimos años señalan a los profesionales de la
educación  como  uno  de  los  colectivos  ocupacionales  que  presentan  mayor  riesgo  de
desarrollar estrés, ansiedad y el síndrome de quemarse por el trabajo (Gil-Monte, 2005; Gil-
Monte y Peiró, 1997; Manassero y cols., 2003; Othman y Sivasubramaniam, 2019; Schaufeli,
2003; Schaufeli y Enzmann, 1998; Vandenberghe y Huberman, 1999).  

Al decretarse el Estado de Alarma en España a consecuencia del Covid-19, se cerraron todos
los centros y se reorganizó todo el sistema educativo establecido hasta el momento para que
más de diez millones de estudiantes (8,5 millones en enseñanzas no universitarias) pudieran
continuar con sus estudios a distancia. (Gutiérrez y Espinosa, 2020).

La docencia se vio forzada a un cambio de modalidad con escasos medios tecnológicos, poca
formación  en  su  uso  didáctico,  escasa  experiencia  en  educación  digital,  en  redes  de
aprendizaje y trabajo colaborativo online, sin experiencias previas en las que basarse y sin un
operativo previsto (Álvarez, 2020a; Hodges y cols., 2020).

Las políticas educativas y la ciudadanía exigían la continuidad de los procesos educativos y
aumentaron las exigencias hacia el profesorado. Se  promovió una imagen idealizada de los/las
docentes  que  demandaba  desplegar  otras  capacidades  para  hacer  frente  a  los  desafíos
impuestos.  La presión percibida contrastaba con los recursos y competencias profesionales
que  disponían  el  profesorado  para  responder  a  la  emergencia.  En  consecuencia,  se
redefinieron su función, las metas, actividades y tareas que debían cumplir (García-González,
Torrano, y García- González, 2020). 

Ante  este contexto  de  emergencia  provocado por  el  Covid-19,  el  objetivo  general  de este
trabajo es conocer la percepción psicosocial del  profesorado durante el  desempeño de sus
funciones al pasar de una  metodología presencial a una a distancia a través del uso de las
TIC. 
Por otro lado, se han fijado tres objetivos específicos que ayudarán a entender de forma más
concreta cómo han afectado y se han desarrollado los diferentes factores psicosociales . El
primero de ellos es estimar qué riesgos prevalecen en la labor y desempeño del profesorado.
La carrera docente y sus condiciones de trabajo en las diferentes etapas educativas ha sido
objeto  de  estudio  durante  las  últimas  décadas.  A  través  de  diferentes  estudios  e
investigaciones   se  conocerá  cuáles  son  los  principales  factores  que  han  afectado  a  su
bienestar laboral.

El segundo es analizar la importancia de la gestión educativa en la satisfacción y bienestar
docente.  La  educación  está  expuesta  a  cambios  constantes,  que  traen consigo el  reto  de
optimizar de manera permanente procesos y servicios. Durante este periodo de transformación
drástica, la función de los/las líderes educativos/as ha tenido un papel fundamental tanto en la
calidad de la educación ofertada como en la motivación y bienestar de sus equipos. Se parte
de  la  idea  de  que  una  adecuada  gestión  educativa  reduce  la  aparición  de  factores
psicosociales.

Y por último, otro objetivo ha sido evaluar el nivel de competencias digitales como factor de
protección. El paso a una metodología remota ha obligado al profesorado a la utilización de
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herramientas tecnológicas y digitales que requieren de competencias y habilidades para su
uso. Respecto a este punto, este trabajo tratará de determinar que grado de competencias
poseía el profesorado y cómo ha repercutido su dominio en la aparición de riesgos como el
tecnoestrés.

Para ello  se ha realizado una investigación  de tipo cualititativa  utilizando  el  método Focus
Group.  A través  de  diferentes  grupos  de debate  en  centros  educativos  de  Primaria  de  la
provincia  de Valencia  se busca una  aproximación a la  percepción docente sobre distintos
aspectos relacionados con los objetivos enumerados.

1 FACTORES PSICOSOCIALES EN LA FUNCIÓN DOCENTE

En todas las profesiones, la calidad de vida de los y las profesionales y del servicio que ofrecen
está sujeto a las  condiciones  de trabajo.  Son numerosos  los trabajos  de investigación  que
analizan  el  estrés  en  docentes  (y  la  necesidad  de  prevenirlo),  derivado  por  factores
psicosociales inherentes a las condiciones de trabajo (Da Silva, Gil-Monte, de Fátima, y Bovi,
2013;  Figueiredo-Ferraz,  Gil-Monte,  Ribeiro,  y  Grau-Alberola,  2013;  Gil-Monte,  Carlotto,  y
Gonçalves, 2011;  Gil-Monte, y Noyola,  2011; Gil-Monte,  Unda y Sandoval,  2009; Gil-Monte,
2000,  2001,  2011;  Mercado-Salas  y  Gil-Monte,  2012;  Mercado-Salgado  y  Gil-Monte  2010;
Pando-Moreno, Aranda-Beltrán, Aldrete-Rodriguez, Flores-Salinas, Pozos-Radillo, 2006; Otero
y cols. Unda, 2010; Wang, Zhang y Jackson, 2013). 

El  trabajo elaborado por Parent-Thirion,  Fernández y Hurley (2007), reveló que el colectivo
docente fue uno de los grupos ocupacionales de mayor riesgo en exposición al estrés laboral y
que  el  22.3% manifestaron  que les  afectaba  y  presentaron  una  de  las  mayores  tasas  de
problemas psicológicos asociados al estrés.

En la labor  docente,  si  el  profesorado no cuenta con recursos específicos necesarios para
hacer  frente  a  las  demandas,  puede  tener  consecuencias  negativas  como  la  rotación,  el
absentismo  o  la  reducción  de  su  compromiso  con  la  organización  (Gil-Monte,  Carlotto  y
Gonçalves,  2011;  Maslach,  Jackson  y  Leiter  1996;  Moreno-Jiménez,  Nelson,  Natera,
Rodríguez-Muñoz y Morante, 2006; Tous-Pallarès, 2009). 

1.1 Motivación y compromiso del profesorado

Lorente y cols. (2008), señalan que las demandas del trabajo son un importante predictor del
burnout en docentes. Además añaden que es necesario tener en cuenta para su predicción
tanto las variables contextuales como el estudio de los factores de personalidad. Las personas
cuentan con una serie de recursos personales que les permiten hacer frente a las demandas
externas o internas en situaciones de estrés (Durán, Extremera,  Rey, Fernández-Berrocal  y
Montalbán, 2006; García-Izquierdo, Ramos-Villagrasa y García-Izquierdo, 2009). 

De forma más específica, Schaufeli (2005) afirma que las fuentes implicadas en la aparición del
estrés laboral dentro del contexto educativo son múltiples. Entre estos motivos incluye aspectos
organizacionales, de tarea, interpersonales y personales. Los relacionados con la organización
pueden  ser  conflictos  con  compañeros/as,  escasez  de  recursos  materiales,  espaciales  o
personales o la falta de reconocimiento social  del docente. En los de tarea abarca aspectos
como la  ambigüedad y conflicto de rol, presiones de tiempo, ratio excesiva profesor-alumno o
atención a la diversidad. En cuanto a nivel interpersonal se refiere a la falta de motivación de
los/las estudiantes, conductas disruptivas, padres pocos comprensivos o colaboradores; y en
los  personales  menciona  las  expectativas  laborales  no  cumplidas,  la  autoestima  o  la
introversión.

Por  su  parte,  Moriana  y  Herruzo  (2004), realizaron  diversos  estudios  entre  docentes
anglosajones  sobre  las  implicaciones  negativas  del  burnout.  Entre  las  principales
consecuencias y síntomas del estrés crónico en el profesorado destacan la incapacidad para
desconectar del trabajo, los problemas de sueño, el cansancio que aumenta la vulnerabilidad a
la  enfermedad,  problemas  gastrointestinales,  de  espalda,  cuello,  dolores  de  cabeza,
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enfermedades coronarias, sudor frío, nauseas, taquicardia, y aumento de enfermedades virales
y respiratorias.

En  la  pandemia  por  Covid-19,  los  docentes  se  enfrentaron  a  nuevas  demandas  que  no
formaban parte  de las obligaciones directas  de sus funciones.  Esos mecanismos incidieron
sobre las condiciones de trabajo, aumentando las exigencias, diversificando las competencias y
las áreas abarcadas por la docencia, pero sin ampliar la jornada laboral remunerada” (Andrade,
2020).

Se  precisaron  oportunidades  para desarrollar  entre  el  profesorado  su sentido  de propósito,
pertenencia, motivación y satisfacción a fin de reconstruir su identidad profesional (Hendrikx,
2019). Las nuevas demandas hicieron necesario reconocer la dimensión socioemocional del
trabajo docente, sobre todo, porque en el confinamiento los sentimientos de soledad, ansiedad
y miedo entre el  profesorado se incrementaron (Alarid,  2021; Molina-Pérez y Pulido-Montes,
2021). 

Tras mencionar algunos estudios relacionados con los factores psicosociales asociados a la
labor docente, sería interesante resaltar  otras investigaciones centradas en la satisfacción y
motivación de los/las profesionales de la enseñanza.

Como demuestran diversos trabajos, la docencia es una profesión vocacional cuya principal
motivación es el  alumnado.  Los/las profesionales  de la educación se sienten satisfechos/as
ayudando a los y las jóvenes a desarrollar su potencial y preparándoles para la vida adulta
(Brunetti, 2001; Dinham y Scott, 1996b, 1998a; Scott y cols., 2001; Spears y cols., 2000). Pero
a su vez, sienten sobre sus hombros la responsabilidad de cumplir con las expectativas de la
sociedad sobre los resultados  que se espera  de la  educación de jóvenes  para construir  el
mundo del mañana.

En otro estudio sobre el entusiasmo y el desánimo docente que incluía profesores de Estados
Unidos y otras seis naciones, los/las docentes identificaron a los estudiantes como el primer y
central  factor  que tiene  impacto en su entusiamo profesional  y en su desánimo  (Stenlund,
1995).  Una revisión sobre la  motivación del  profesor llevada a cabo por  el  NFER  Reseach
Development  Fund  en  1999  en  Inglaterra  y  Gales,  concluyó  que  las  personas  se  sienten
atraídas a esta profesión por la propia naturaleza recompensante del trabajo y el primer factor
de satisfacción era trabajar con los niños y beneficiar con ello a la sociedad  (Spear y cols.,
2000).

Aunque durante la pandemia, ha habido un sentimiento común en el profesorado: la sensación
de estar en deuda con los estudiantes. La idea de que las cosas pudieron ser distintas se
mantiene y la insatisfacción por los resultados porque la política educativa “se ha enfocado en
caracterizar a los profesores como los culpables del fracaso escolar” (Gutiérrez, 2020). 

Al tratar la temática sobre satisfacción laboral, es necesario empezar por el principio y hablar
del  pionero  trabajo  que  llevaron  a  cabo  Herzberg,  Mausner  y  Snyderman  (1959),  quienes
identifican  cuáles  son  los  factores  que  favorecen  (o  no)  el  grado  de  satisfacción  hacia  el
trabajo. Concretamente, los autores desarrollan la conocida “Teoría de los dos factores” por la
cual los elementos motivadores están relacionados con aspectos intrínsecos del trabajo, como
el logro, el reconocimiento,  el  trabajo en sí mismo, la responsabilidad y la oportunidad para
promocionar.  Por  otro lado,  los factores desmotivadores  se corresponden con los aspectos
extrínsecos  del  trabajo  como  las  condiciones  laborales,  la  supervisión,  el  salario  y  las
relaciones interpersonales. 

Tomando como marco teórico la “Teoría de los dos factores”  mencionada,  Dinham y Scott
(2000)  llevaron  a  cabo  el  Project  Teacher  2000.  Esta  investigación  complementaba  la
información obtenida por Dinhan en estudios anteriores  sobre la resignación en profesores/as
(1996),  el  impacto  de  la  enseñanza  en  el  profesorado  (1997),  y  las  manifestaciones  e
implicaciones del envejecimiento de la población docente (1996). El objetivo de Project Teacher
2000 era medir y explorar la satisfacción de los/las docentes y relacionarlo con su niveles de
salud mental en cuatro países: Estados Unidos, Inglaterra, Nueva Zelanda y Australia. La parte
inicial del  proyecto se llevó a cabo en escuelas gubernamentales de  Sidney  con un total de
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2336 encuestas pasadas a profesores/as de 71 centros educativos. Como respuesta al interés
de los resultados obtenidos, se realizaron réplicas de la investigación en los países nombrados
anteriormente.

Algunas  de las principales conclusiones del  estudio muestran que los docentes y directivos
escolares  registraron  mayor  satisfacción  en  lo  que  denominan  el  'negocio  central  de  la
enseñanza',  es  decir,  asuntos  relacionados  con  el  estudiante,  la  realización  personal  y  su
propia eficacia y desarrollo profesional. Sin embargo, había más ambivalencia con los 'factores
basados en la escuela',  como la comunicación escolar  y capacidad de toma de decisiones;
mientras  que  en  general,  había  menos  satisfacción/mayor  insatisfacción  con  asuntos  más
extrínsecos a los centros educativos como el estatus de los maestros y el cambio educativo
impuesto.

La muestra de profesores/as de Estados Unidos registró una mayor satisfacción comparable
con los aspectos de la enseñanza que los/as maestros/as en los otros tres países. Ésto se
debe a que perciben un mayor reconocimiento de su profesión, una menor presión por parte de
los medios y la percepción del nivel  de cambio educativo impuesto fue más baja.

Sin embargo, en las muestras inglesa y australiana, y en menor medida, Nueva Zelanda, los/as
maestros/as registraron  una  menor  satisfacción  en  general  por  factores  extrínsecos  a  sus
labores  diarias,  como una  fuerte  presión  social  por  parte  de  los  medios  o  de  la  sociedad.

El objetivo del estudio anterior guarda una fuerte relación con el de este trabajo. Tal y como
mencionan Dihnam y Scott (2001), el contexto educativo y social parece de crucial importancia
para entender cómo los/as profesores/as construyen sus modelos conceptuales del mundo de
la enseñanza.  Durante  el  confinamiento  por Covid-19 se estableció un plan de continuidad
académica  a  través  del  uso  de  distintas  plataformas  tecnológicas.  Independiente  de  sus
condiciones,  el  profesorado  tuvo  que  adaptarse  a  un  nuevo  contexto  educativo  que
implementó  un  trabajo  de emergencia  a  distancia,  sin contar  con condiciones  de trabajo y
conectividad adecuados, sin capacitaciones previas, con horarios de trabajo extendidos, y sin
una anticipación,  orientaciones o un diseño claro desde las autoridades oficiales (Cornejo y
cols., 2020). 

Una gran variedad de estudios apuntan que ante un clima de cambio y reforma  muchos/as
profesores/as  parecen  sentirse  desmotivados/as y  muestran  una  cierta  crisis  de  identidad.
(Dinham y Scott, 1996a, 1996b, 1998a; García de León, 1991; Lens y Neves de Jesus, 1999;
Lumsden, 1998; Miller, 1999; Nias, 1999; Penalva Buitrago,2001; Sleegers, 1999; Smylie, 1999;
Scott, y cols., 2001; Spears, Gould, Lee, 2000; Viñao, 2002).

Según  Andrade (2020)  el  discurso político  hacia  el  profesorado  ha sido  “en el  sentido de
esperar  que  ellos  compensen  los  factores  sociales  que  demandan  mayor  inversión  de
recursos e inversión social”. Como consecuencia, si los/las docentes se sienten descontentos
consigo  mismos  e  insatisfechos  con  sus  resultados  laborales  mostrarán  indicadores  de
agotamiento emocional que posiblemente les llevará a cuestionar su eficacia y a pensar que
ya no pueden dar más de sí mismos (Durán y cols. 2006; Gil-Monte y Peiró, 1997; Gil-Monte,
Peiró y Valcárcel, 1998; Queirós, Carlotto, Kai-seler, Dias y Pereira, 2013). 

Es destacable el trabajo “Satisfacción laboral de los profesores de Educación Infantil, Primaria y
Secundaria”  (Anaya  y  Suárez,  2007).  La  investigación  contó  con  una  muestra  de  2.562
profesores/as distribuidos por toda la geografía española y cuyo interés se centró en aportar
datos que posibilitaran la  adopción  de medidas  eficaces  por  parte  de los  correspondientes
responsables. Los investigadores midieron la satisfacción de los/las docentes en base  a 32
facetas  estructuradas  alrededor  de  cinco  dimensiones  principales:  dimensión  del  trabajo,
condiciones  de  vida  asociadas  al  trabajo,  realización  personal,  promoción  y  superiores  y
salario.

Dentro del apartado de realización personal, los/as profesores/as calificaron como “alto” tanto el
sentimiento de que el trabajo es el adecuado para ellos como el tener buenas relaciones con
los compañeros/as. Sin embargo, valoran como “medio” al reconocimiento de la calidad de sus
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actuaciones profesionales por parte de sus alumnos/as y/o los padres. Respecto a la dimensión
condiciones  de  vida  asociadas  al  trabajo, los/as  profesores/as  manifiestan  como  “alto”  las
facetas  tener una opinión propia, disponer de autonomía en el desarrollo de las actividades y
contar con un plan de trabajo claro. En cambio, contar con asesoramiento y ayuda de expertos
se considera que se da en un grado claramente inferior al medio. En la dimensión Promoción y
superiores se  observan  mayores  diferencias  entre  las  facetas  integrantes.  Las  buenas
relaciones con los superiores están presentes en un grado próximo al “alto”. Sin embargo, se
considera que el  tener superiores competentes y justos es un hecho que se da en un grado
ligeramente  por  encima del  “medio”.  Las  otras dos  facetas  de esta  dimensión  son las  que
obtienen las valoraciones más bajas de todo el modelo:  la presencia de políticas de personal
consistentes e inteligentes y la posibilidad de promoción sobre la base del rendimiento y las
habilidades propios. Finalmente,  respecto al  salario, hay que señalar que en tanto la faceta
obtener un buen salario muestra una valoración superior al grado “medio”, el  reconocimiento
económico del rendimiento laboral se sitúa por debajo de éste.

Es  necesario  hacer  una  puntualización  cuando  hablamos  de autonomía.  Tal  y  como  dice
Andrade (2020), se observa un tipo de autonomía basado en que las personas asuman una
carga  mayor  frente  a  los  resultados  de  su  trabajo.  Entre  los/las  docentes  “aumenta  su
responsabilidad sobre el éxito y el fracaso del estudiantado, ignorando dimensiones externas
que son completamente lejanas”.

1.2 La gestión educativa

El liderazgo y la calidad educativa son componentes que abarcan las formas a través de las
cuales la educación permite satisfacer de una forma efectiva las necesidades y expectativas de
la  comunidad  educativa  en  general  (estudiantes,  docentes,  padres  de  familia,  personal
administrativo y de servicios, así como la comunidad en general), como entes involucrados en
dicho proceso (Campos, 2012). 

Calero (1998) señala que el  trabajo del director para la mejora de la educación es la toma
adecuada de decisiones. El mismo autor (Calero, 2005) señala que ser director implica decidir
en función de: crear condiciones favorables al hecho pedagógico; garantizar el funcionamiento
eficiente de la administración; e influir y negociar con el medio social los procesos, insumos e
intereses que requiere una institución para avanzar hacia mejores niveles.

Según Pozner (1995) toda institución educativa necesita un liderazgo directivo, es decir, una
persona o personas que asuman la conducción de la organización en relación a las metas y
objetivos. Desde hace algunos años, diversas investigaciones acerca de la gestión y la calidad
de las  escuelas  muestran  la importancia  del  liderazgo  en  las  labores  educativas   (Rojas  y
Gaspar,  2006).  En el  ámbito docente,  el  liderazgo es una  cualidad  ineludible  para superar
barreras en los contextos educativos y alcanzar eficacia institucional (Romero, 2021). Entre sus
resultados, todas ellas coinciden en destacar el rol del director y el clima de la escuela como
factores que impactan en el grado de satisfacción laboral de los docentes (Hanushek y Rivkin,
2007). 

De  acuerdo  a  Bolívar  (1997)  el  liderazgo  pedagógico  es  un  factor  importante  para  el
mejoramiento de la educación y es una prioridad en las agendas de las políticas educativas.
Murillo (2006) señala que este liderazgo, en lugar de una dimensión transaccional, conlleva una
labor transformadora, pues no se limita a trabajar en las condiciones existentes y con las metas
dadas, sino que va alterando aquellas condiciones del centro y del aula para que mejoren la
educación ofrecida y las prácticas docentes.  Una investigación realizada por Horn y  Murillo
(2016) explica la relación existente entre la satisfacción laboral  de los docentes, su nivel de
compromiso  y  su relación  con  las  prácticas  directivas.  A través  de  una  muestra  de  2.959
docentes de 600 escuelas de Educación Básica en Chile, llegan a la conclusión de que las dos
prácticas educativas que mayor inciden en el compromiso docentes son: establecer dirección y
estructurar  el  establecimiento  para facilitar  el  trabajo,  y  el  apoyo pedagógico  de la  jefatura
técnico-pedagógica. 
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Resultados  similares  ofrecen  Anderson  y  Dexter  (2005),  que  afirmaron  que  los  directores
escolares son los principales responsables de la creación del entorno de trabajo dentro de las
escuelas, y es esta atmósfera la que predice tanto la satisfacción laboral de los docentes, como
su compromiso profesional. Day y Gurr (2014), Harris y Jones (2011), Leitwood (2011), Pepper
(2014)  y Spillane y Lee (2013)  apuntan  que  el  director  capaz de generar  la  capacidad  de
mejora del centro debe ser un líder que fomente un liderazgo disperso y el desarrollo de una
comunidad profesional de aprendizaje.

Gran cantidad de trabajos confirman la relación entre la satisfacción laboral que los docentes
sienten por su trabajo con la posibilidad de participar en la toma de decisiones y en el liderazgo
distribuido  (Maeroff,  1988;  Rossmiller,  1992;  Shin  y  Jun,  2014).  La  reciente  investigación
elaborada  por  Sebastián,  Allensworth  y  Huang  (2016)  indica  que  trabajar  con  otros
profesionales dentro de la escuela a través de una cultura común de trabajo garantiza  altos
niveles  de satisfacción  laboral  entre los/las  docentes.  Por  ello,  la  dirección  educativa  debe
favorecer  los  procesos  de  organización  de  la  escuela  a  través  de  delegar  autoridad,
responsabilidades, y capacitar al profesorado de la escuela para que colaboren en la toma de
decisiones. 

La investigación elaborada por Ramírez y D’Aubeterre (2007) analiza los niveles de satisfacción
laboral de 1.473 docentes de Educación Básica en Venezuela. De acuerdo con sus resultados,
el 54% de los docentes se sienten insatisfechos con las oportunidades de formación profesional
que ofrece la escuela, el 45,5% apuntó que hubiera preferido recibir más apoyo por parte del
director,  y  el  40% indica  que  se muestra  insatisfecho  por  el  reconocimiento  que  esperaba
recibir del equipo directivo de su escuela. 

Por su parte, Nguni, Sleegers y Denessen (2007) identifican que la variable del director que
más  impacta  en  la  satisfacción  laboral  del  docente  es  la  capacidad  del  director  por  ser
carismático, le siguen su compromiso con la escuela, su formación, y en menor medida, los
años como director de esa escuela . Además, los autores identifican que un liderazgo laissez-
faire, o la gestión pasiva de la escuela se relacionan de manera negativa con la satisfacción
laboral de los docentes en la escuela.

En la misma línea,  los directivos que encarnan el llamado “liderazgo transformacional” pueden
crear contextos educativos que conduzcan a los/as profesores/as  a un alto  nivel de interés,
compromiso, motivación y reducción de estrés (Avolio, 1999; Barling, Slater y Kelloway, 2001;
Bass, 1998; Leitwood y cols., 1999; Turner y cols., 2002). En las escuelas de alta innovación
los directivos apuestan por el desarrollo de una clara visión de la misión de la escuela, clarifican
las metas  colectivas,  estimulan la colaboración,  proporcionan apoyo individual,  animan a la
reflexión y a la formación continuada de su equipo humano (Sleegers,1999).

El  tipo de liderazgo que una persona ejerce,  depende del  nivel  educativo que éste/a haya
tenido, el cual es directamente proporcional a la mezcla de estilos de liderazgo. Es decir, a
mayor  nivel  educativo  mayor  mezcla  de  estilos  de  liderazgo  y  viceversa.  Esto  a  su  vez
garantiza que puedan encontrar formas que se ajusten a intereses del contexto escolar para
responder mejor a las necesidades de la comunidad educativa (González y cols., 2016). Es
innegable  que  los  líderes  docentes  son  también  catalizadores  del  cambio,  impulsando  y
apoyando la innovación, acción necesaria en cualquier área con la finalidad de la mejora de la
calidad. Por lo anterior, es necesario que el/la líder docente esté abierto/a a la utilización de
nuevas  herramientas  que  fomenten  y  consoliden  un nuevo  modo  de  aprender.  Contreras
(2016) menciona como el auténtico líder es competente para adaptarse y conseguir que otros
se adapten a la nueva sociedad del conocimiento, explorando nuevas ideas y métodos. Por su
parte  Santibáñez,  (2017)  hace  referencia  a  la  búsqueda  de  la  mejora  continua  como
compromiso encaminado a la responsabilidad social en una organización. 

1.3 La digitalización de la educación

Sangrá,  A.,  Raffaghelli,  J.E.,  González-Sanmamed,  M.,  y  Muñoz-Carril,  P.C.  (2021)  en  su
investigación “Desarrollo profesional de maestros de primaria desde la óptica de las ecologías
de las ecologías del aprendizaje”,  explican que la metamorfosis  del  aprendizaje está siendo
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impulsada actualmente por cuatro catalizadores  principales:  la  conectividad de las redes, el
empoderamiento de los estudiantes, la superación de las barreras espaciales y temporales, y la
asunción de la existencia de un aprendizaje silencioso e inadvertido. A estos cuatro elementos,
añaden un quinto más como impulsor de este cambio educativo, y no es otro que la pandemia
por Covid-19.

El cambio en el siglo XXI en la educación es crear instituciones que aseguren en todos los
niveles una educación mediante el desarrollo de tecnologías digitales. Ante este contexto, y si
se quiere realizar de manera adecuada, se requiere la vinculación del liderazgo docente con el
aprendizaje para garantizar a los estudiantes el desarrollo de competencias digitales en los
diferentes niveles de formación. Hablar de aprendizaje digital,  implica desarrollar habilidades
digitales en el profesorado, de ahí la importancia que recobra el liderazgo para poder enfrentar
las exigencias ante un cambio obligado de un ambiente presencial a uno virtual o digital. 

Buguet (2000) citado por Torres y Pérez (2017), indica que el docente debe perfilarse hacia el
cambio social, el propio liderazgo de convertirse en un actor que promueva el cambio y también
que genere transformaciones reales.  Para Bawden (2008)  la  alfabetización digital,  refiere al
dominio  de las ideas,  no de las pulsaciones  de  teclas.  Es decir,  Bawden considera que  la
alfabetización va más allá de solo una acción mecánica, más bien una habilidad que implica
ciertas aptitudes.

La digitalización ha provocado cambios en el liderazgo educativo, basados en la revolución
tecnológica y donde se ha desarrollado un nuevo paradigma basado en el informacionalismo
como apuntó Castells (2006).Ésto dio como resultado una nueva manera de relación entre los
procesos simbólicos en las formas de producción, distribución de bienes y servicios, lo cultural
y nuevas formas también de comunicarnos. 

En el caso de profesorado, García-Ruiz y Escoda (2021) afirman que es necesario identificar
cómo están desarrollando su competencia digital, teniendo en cuenta que la transformación de
la docencia a raíz del Covid- 19 habrá cambiado su percepción respecto al uso de internet,
incrementando posiblemente su percepción de los beneficios frente a las desventajas.

Cranmer (2020) señala la falta de recursos como una de las barreras para la plena adquisición
y desarrollo  de  estas  competencias,  pero detecta  como  prioritario  desarrollar  proyectos  de
formación  que  favorezcan  la  integración  de  estrategias  y  herramientas  impactando  en  las
actitudes del profesorado. 

Por  su  parte,  Popova  (2017)  añade  que  la  falta  de  formación,  de  software  y  hardware
adecuados, de habilidades para integrar las TIC y de apoyo técnico y administrativo, dificultan
la integración de estas competencias digitales docentes. Tampoco parece existir  un acuerdo
respecto a un modelo único para incluir las TIC en las escuelas e integrar la tecnología en el
plan de estudios de las diferentes asignaturas (Popova  y Fabre, 2017). Los mismos autores
añaden que la incorporación de la tecnología en dicho plan requiere tiempo y recursos, además
de un ajuste constante al desarrollo de la tecnología y la pedagogía. El desarrollo del marco de
conocimiento tecnológico pedagógico y de contenido (TPACK) por parte del profesorado resulta
clave  para  una  enseñanza  eficaz  con  tecnología.  De  esta  forma,  el  profesorado  se  verá
capacitado para integrar  sus habilidades en el uso de la tecnología  con sus conocimientos
pedagógicos y los conocimientos relacionados con el contenido de lo que enseñan (Popova y
Fabre, 2017).

Según  Stenman y  cols.  (2020)  la  educación  en  remoto  requiere  que  el  colectivo  docente
desarrolle  habilidades  para  diseñar  y  sostener  un  aprendizaje  de  alto  nivel  en  entornos
virtuales, lo que requiere un gran esfuerzo por parte de estos profesionales, así como que las
escuelas generen estructuras que permitan desarrollarlo. Galati (2017, citado por Saladino y
cols., 2020) delimita las TIC como un tercer docente, es decir, como un recurso adicional en el
aula, capaz de apoyar a cada alumno en el proceso de aprendizaje o de inclusión social. En un
estudio anterior, Stenman (2019) concluía que el modelo de educación en remoto o e-learning
era una manera de ofrecer nuevas oportunidades de aprendizaje en las zonas rurales.  Sin
embargo, se plantean importantes retos sobre el re-diseño de los entornos de aprendizaje, la
metodología, la necesidad de adaptación de lo que se ofrece al alumnado y por tanto, el trabajo
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docente. Se apunta a que es necesaria la formación en competencias digitales para abordar
estos retos.

El trabajo anteriormente mencionado de Sangrá, A., Raffaghelli, J.E., González-Sanmamed, M.,
y Muñoz-Carril, P.C. (2021), estos autores diseñaron un estudio para comprobar en qué medida
el enfoque de ecologías del aprendizaje podría aportar información sobre cómo los docentes de
primaria organizan su aprendizaje y cómo toman decisiones al respecto. Para ello enviaron una
encuesta a toda la población de profesores de primaria de Cataluña, obteniendo un total de
1,253 respuestas.

La investigación mostraba que el enfoque de las ecologías de aprendizaje resultaba útil para
analizar  los  medios  reales  que  utilizan  los/as  docentes  para  su  actualización  y  desarrollo
profesional. Los resultados reflejaban que las prácticas docentes no respondían a lo que se
podría esperar en cuanto al uso de prácticas de aprendizaje menos formales y su mediación a
través del uso de tecnologías.

Tras medir el grado de conocimiento de algunas herramientas tecnológicas específicas, los/as
resultados  mostraron  que  docentes  conocían  bien  las  pizarras  digitales,  pero  la  mayoría
declaraba  tener  dificultades  a  la  hora  de  crear  recursos  digitales.  En  lo  respectivo  a las
necesidades de formación en el campo de las herramientas tecnológicas, se vio claramente
que la gran mayoría de docentes consideraban que deberían saber mucho más: los cinco ítems
de esta pregunta presentan una distribución con una asimetría negativa muy marcada, y con
una moda de 6 sobre 6. 

Retomando de nuevo a Popova y Fabre (2017), un elevado número de las experiencias que se
implementaron  durante  las  últimas  décadas  para  impulsar  la  inclusión  digital  en  el  ámbito
educativo  se  limitaron  únicamente  a  dotar  los  espacios  pedagógicos  de  elementos
tecnológicos.  No es suficiente  con crear  programas o planes  que se centren solamente en
facilitar  ordenadores  o  dispositivos  móviles,  es  necesario  acompañarlos  de  experiencias
didácticas que se sustenten en un modelo pedagógico (Monguillot y cols, 2018). Estos planes
para lograr una inclusión digital efectiva sólo son útiles cuando van acompañados de formación
en otros aspectos imprescindibles, como son las competencias y los conocimientos necesarios
para hacer un uso adecuado de las tecnologías digitales (Salinas y De Benito, 2020). 

Lizcano-Dallos,  Barbosa-Chacon  y  Villamizar-Escobar  (2019)  realizan  argumentos  en  una
dirección idéntica cuando afirman que por el simple hecho de usar la TIC en los procesos de
enseñanza y aprendizaje no se asegura la implicación de acciones pedagógicas innovadoras. 

A pesar  de  muchos  de  los  profesores  de  los  próximos  años  podrían  considerarse  nativos
digitales (Prensky, 2015), llama la atención la percepción que tienen muchos de los estudiantes
(futuros docentes) de su nivel de competencias digitales. Aunque en general afirman tener un
conocimiento  tecnológico  básico,  no  muestran  suficiente  grado  de  desarrollo  de  dicho
conocimiento (Gutiérrez y  Cabero,  2016;  Rodríguez y cols,  2018;  Rubio y cols. 2018).  Esta
situación genera un riesgo ya que, si no se subsana durante la formación inicial, pueden no
integrar el uso de las tecnologías digitales de manera efectiva en su futura práctica docente.
Por ello,  se encuentra necesaria  una formación universitaria específica  sobre competencias
digitales  que sea sistemática y que capacite  a los futuros docentes para apropiarse de los
conocimientos necesarios en favor de la inclusión digital y de la innovación pedagógica (Lázaro
y cols., 2021). 

Estas competencias digitales docentes (De Pablos, Colás, Conde y Reyes, 2017) son una serie
de  habilidades  prácticas,  conocimientos,  actitudes,  motivaciones  y  destrezas  (Bai,  Wang  y
Chai, 2019) para que el uso de las TIC en el campo educativo tenga asegurada su implantación
(Acosta, Martín-García y Hernández, 2019).  Son consideradas como competencias clave que
un docente debe adquirir para hacer un uso adecuado y efectivo en los entornos formativos
digitalizados (Rodríguez-García, Cáceres y Alonso, 2018). Para su adquisición, es necesaria
una  renovación  constante  y  continua  de  la  formación  del  docente,  debido  al  dinamismo  y
avance que se producen en el  ámbito  tecnológico (González-Martínez, Camacho y Gisbert,
2019). 
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Un bajo dominio en competencias digitales puede ser causante de alteraciones en la vida de
los/las docentes que no siempre son las idóneas, pues trastocan sus relaciones personales e
interpersonales  e  inclusive  afectan  su  salud.  Dichas  alteraciones  se  observan  en  su
comportamiento  y  relaciones  sociales  (Martínez,  2011),  causando  estrés  (Pérez,  2013;
Jiménez, 2010), y afectando en su calidad de vida en general (Gallardo y De León, 2010).

Salanova (2003, 2007), indica que las tecnologías por sí mismas no generan efectos positivos o
negativos. Son las emociones que causan en las personas que las utilizan, lo que hace la
diferencia, pues si el docente al utilizar las TIC se siente autónomo, competente y seguro. La
autora añade que las TIC son motivadores laborales que influyen positivamente en su vida
académica  y  personal  si  se  tienen  las  habilidades  necesarias  para  utilizarlas,  pues  de  lo
contrario  enfrentarán  serias  dificultades  para  adaptarse  y  adherirlas  a  sus  actividades
cotidianas. 

Dias  y  Costa  (2008)  indican  que  el  impacto  negativo  de  las  TIC,  las  exigencias  de  las
organizaciones y la falta de recursos causan tecno-estrés si no se está preparado a “afrontar
con éxito  los cambios tecnológicos”. Además, la  falta  de tecnorecursos provoca ineficacia y
tecno-ansiedad (Salanova, Martínez y Llorens, 2014). La ineficacia es una dimensión cognitiva
que tiene su origen en pensamientos negativos sobre la capacidad tecnológica del  docente
(Salanova,  Llorens,  Cifre,  2013;  Lorens,  Salanova  y  Ventura,  2011).  Como  consecuencia
provoca que no pueda usar la tecnología de manera correcta, propiciado un estado de estrés
(Salanova, Llorens, Cifre, Martínez y Schaufeli , 2003; Llorens y cols. 2011).

Salanova  y  cols.  (2007)  subrayan  que  el  tecnoestrés  es  un  fenómeno  de  carácter
multidimensional  que  puede  caracterizarse  en  tres  aspectos:  tecnoansiedad,  tecnofatiga  y
tecnoadicción.  Junto  con  Alcas  y  cols.  (2019),  señalan  que  existen  diversos  factores
intervinientes como, por ejemplo, la ansiedad, la fatiga, el agotamiento emocional y cognitivo, el
escepticismo, la ineficacia, así como el uso desmedido de la tecnología.

Dado que el confinamiento a causa de Covid-19 aceleró de forma vertiginosa la necesidad de
herramientas  tecnológicas  y  la  competencia  digital  en  los  miembros  de  la  comunidad
educativa,  este  trabajo  quiere  medir  la  percepción  del  profesorado  sobre  su  nivel  de
competencias  digitales,  así  como el  de  factores  psicosociales  asociados  a  uso  durante  el
ejercicio de su labor a través de herramientas TIC. 
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2 METODOLOGÍA 

El tipo de investigación que se va llevar a cabo en este trabajo será de tipo cualitativa, ya que
nos permitirá obtener una visión general de la percepción del profesorado sobre su desempeño
profesional durante el periodo de confinamiento debido al Covid-19.

En concreto se ha aplicado el método del Focus group, que consiste en seleccionar a un grupo
de personas para participar en un debate guiado sobre un determinado tema, y que contribuyen
a discusiones abiertas para una investigación. Los participantes comparten sus comentarios,
opiniones, conocimientos y puntos de vista sobre el tema en cuestión.

Esta metodología es muy utilizada en las investigaciones cualitativas, al permitir identificar y
comprender las percepciones de las personas que forman los grupos. Se ha incluido la figura
del  moderador,  cuya función principal  ha sido la de dirigir  la conversación para que los/las
participantes respondan a las cuestiones planteadas y favorecer un ambiente propicio en el que
se sientan cómodos/as y escuchados/as. En todos los grupos de discusión se ha fomentado
que  los/las  participantes  comparten  cualquier  comentario  o  aspecto  relacionado  con  las
preguntas que se plantean.

A través de los focus group (FG) se ha tratado de identificar y comprender las sensaciones y
puntos  de  vista  del  profesorado  sobre desarrollaron  a  cabo  sus  funciones  a  través  de  un
modelo de enseñanza telemático a través del uso de las TIC.

En total se ha pasado el cuestionario a un total de 32 docentes de cinco centros educativos de
Educación Primaria de la provincia de Valencia. Cada grupo está formado a su vez por 6/7
docentes que se han ofrecido a participar de forma voluntaria en el estudio. El único requisito
era haber trabajado durante la pandemia en el mismo centro educativo que en la actualidad.

En concreto, las características de las muestras de cada centro son las siguientes:

 FG 1:  formado  por  docentes  con  una  edad  de  30,  34,  35,  36,  44,  53  y  61  años
respectivamente, lo que equivale a una edad media de 41,8 años.. En lo respectivo a
los  años  de  experiencia,  los/as  participantes  tienen  5,  7,10,6,  20,  17  y  32  años
ejerciendo la profesión (13,9 años de media). En cuanto a la distribución por género, se
dividen en cinco mujeres y dos hombres.

 FG 2:  Con  edades  de  33,  35,  35,  37,  44,  51  y  54 años  (media  de  41,2  años)  y
experiencia de 7, 9, 6, 12, 20, 25 y 31 años (15,7 años de media). Se dividen en 6
mujeres y un hombre.

 FG3:  Prodesores/as  de  28,  28,  29,  31,  34  y  35  años  (30,8  de  media),  con  una
experiencia de 3, 3, 5, 6, 7 y 7(5,2 de media) y repartidos entre 3 hombres y 3 mujeres.

 FG4:  La edad de los/las participantes era de 29, 29,  32, 35, 45 y 51 años (36,8 de
media) y con una experiencia de 6, 6, 7, 8, 12 y 17 años (9,3 años de media). En total
eran 4 mujeres y 2 hombres.

 FG5: docentes de 36, 42, 45, 47, 47 y 53 años (49,8 de media), con una trayectoria de
5, 7, 14, 16,  18 y 23 años (13,8 años de promedio) y repartidos en 3 hombres y 3
mujeres.

En términos generales, el total de la muestra esta compuesto por un total de 32 profesores y
profesoras de cinco centros públicos de la provincia de Valencia. En cuestiones de género hay
una mayor número de mujeres, 21, de de hombres, 11. La edad media total es de 39,3 años y
la edad promedio de experiencia es 11,8 años.
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3 RESULTADOS 

A continuación se enunciarán cada una de las preguntas planteadas a los Focus Group y la
puesta en común de sus respuestas:

1.  Explicad  en  qué  momentos  os  habéis  sentido  más  afectados/as  emocionalmente
durante  el  desarrollo  de  vuestras  funciones:  baja  motivación,  despersonalización,
pérdida de interés por tu trabajo, baja autoeficacia…
En este apartado podéis hacer referencia a vuestro espacio de trabajo, comunicación
con alumnos/as y padres/madres, carga de trabajo, autonomía, horario laboral, falta de
recursos, uso de herramientas digitales o cualquier aspectos que estiméis oportuno.

FOCUS GROUP RESPUESTA

1
Valoran que hubo un aumento de la carga de trabajo y que no podían llegar
a todo el alumnado, lo que les generó estrés.

Utilizaban  su  tiempo  para  programar,  dar  clases,  corregir,  atender  a
padres/madres o formarse en nuevas tecnologías para encontrar recursos
nuevos y atractivos para el alumnado.

No tenían un horario de atención a las familias específico, por lo que los
primeros meses se pasaban gran parte del día pegados a la pantalla del
ordenador  o  del  teléfono.  Atendían a  las  familias  a  cualquier  hora y  en
cualquier momento.

Califican como “duras” las primeras semanas, al tener que reinventarse y
adaptar todas las programaciones a clases online.

2
El  profesorado  no  perdió  el  interés  por  el  trabajo,  pero  sí  se  vieron
afectados emocionalmente al no poder llegar a todo el alumnado por la
falta de recursos de algunas familias.

Los/as  docentes  se  motivaron  por  buscar  la  forma  de  llegar  al  mayor
números de familias y que el trabajo y las tareas el alumnado fueran lo
más entretenidas, divertidas y significativas posible.
La carga de trabajo fue mucho mayor por no haber un horario establecido.
Ésto  generó  pasar  gran  parte  del  día  delante  del  ordenador  o  móvil
atendiendo al alumnado y a las familias, intentando adaptarse a ellos y a
sus horarios en todo momento.

3
El grupo considera que no pudo llevar a cabo su labor como docente por
no poder estar en contacto directo con el alumnado. Se encontraron con
que  había  familias  que  no  tenían  dispositivos  digitales  ni  conexión  a
internet,  lo que limitaba la comunicación con el alumnado.  Sin embargo
ellos/as no podían despegarse del ordenador para acoplarse a los horarios
de las diferentes familias.

Argumentan  que  al  no  tener  ese  contacto  directo  se  perdía  parte  del
proceso de enseñanza por su parte. El equipo docente diseñó actividades
alternativas más dinámicas para mantener la atención de los/las niños/as,
pero la no presencialidad de las clases dificultó su labor. Por este motivo,
perdieron parte de su interés y motivación para llevar a cabo su labor como
docente  durante  el  confinamiento,  y  les  “afectó  bastante”  a  nivel
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emocional.

Añaden que realizan una labor muy social y personal, por lo que en este
periodo se perdió el trabajo emocional con el alumnado.

4
Este grupo afirma que el cambio de metodología y contexto educativo y
social fue tan disruptivo que fue una época de muy baja motivación y de
pérdida de interés por el trabajo.

Añaden que perdieron su identidad como maestros/as, y se definen a si
mismo como “trabajadores que enviaban correos y que no tenían contacto
directo con aquellos a los que pretendían enseñar”.

Su  jornada  laboral  no  tenía  horarios  que  permitieron  desconectar  del
trabajo, al recibir y enviar correos las 24h del día. Por ello siempre estaban
pendiente de los horarios de las familias para poder atenderles.

5
Manifiestan haberse sentido emocionalmente muy afectados. Los motivos
han sido el brusco cambio tecnológico que han tenido que afrontar, haber
recibido  poca  información  por  parte  del  equipo  directivo  y  el  no  poder
acceder  a  todo  el  alumnado.  Muchas  familias  no  han  podido  recibir  el
material  que  preparó  el  profesorado  por  no  disponer  de  dispositivos
digitales.

Valoran  de  forma  positiva  la  oportunidad  de  incluir  las  TICs  como
herramientas con las que poder trabajar en el día a día.

2. A modo de autoevaluación, valorad si consideráis que habéis llevado a cabo vuestro
trabajo de forma eficiente y satisfactoria durante este periodo de tiempo. Comenta qué
aspectos te hubieran ayudado a realizar una mejor labor docente.

FOCUS GROUP RESPUESTA

1
Realizan una valoración muy positiva de su trabajo, mostrándose satisfechos
de  su  forma  de  llevar  a  cabo  sus  funciones  así  como  de  los  objetivos
conseguidos.

El  equipo  mostró  un  gran  compromiso  con  su  profesión,  trabajando  más
horas que en las clases presenciales y formándose en el uso de herramientas
digitales que usan a día de hoy.

Expresan que hubo poco apoyo por parte del Ministerio de Educación y de la
Generalitat  Valenciana  a  la  hora de mostrar  unas  directrices  claras sobre
cómo proceder.  También  afirman que  se delegó  la responsabilidad  en los
equipos directivos y los claustros de profesores.

2
Coinciden  en  mostrarse  muy  satisfechos/as  del  trabajo  que  realizaron,
puntualizando que entienden que todo es mejorable.

Valoran  que  se  adaptaron  muy  bien  a  la  nueva  realidad,  diseñando
actividades y tareas muy funcionales, significativas y autónomas. Trabajaron
y  modificaron  los  diferentes  los  contenidos  para  ofrecer  diferentes
posibilidades al alumnado.
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Para llevar a cabo una mejor labor les faltó formación inicial en competencias
digitales. Sin embargo, el equipo expresa que fue una fuente de motivación
para mejorar como profesionales y dar una atención de calidad.

3
En  esta  cuestión  no  hubo  homegeneidad  en  las  respuestas.  Algunos/as
participantes  se  mostraron  satisfechos/as  con  su  trabajo,  y  otra  parte
confesó  que  podría  haber  hecho  más  como  profesores/as,  ya  que  sus
funciones se veían limitadas a entregar tareas.

Echaron en falta un mayor apoyo por parte de la Dirección para mantener
una  relación más estrecha con las familias  y  la sensación de unidad del
equipo educativo.

Consideran que desde la Administración Pública (Conselleria de Educación)
podrían  haber  ofrecido  algún  curso online  para formarse  y  poder  ofrecer
mejores recursos y actividades al alumnado (uso de plataformas digitales,
herramientas para corregir…).

4
Se muestran satisfechos con el trabajo realizado durante este periodo, pues
consideran que estuvieron dispuestos a ayudar a las familias y al alumnado
en todo momento y que continuaran aprendiendo y creciendo  desde sus
casas.

Explican que les hubiera ayudado una mejor formación y acceso digital por
parte de las familias. También les faltó un mayor apoyo por parte del centro
y unos procedimientos claros.

5
Las personas que forman el grupo se muestran satisfechas por haber dado
lo  mejor  de  si  mismos/as  en  ese  momento.  Consideran  que  hubieran
desarrollado mejor su labor como docentes con un mayor apoyo por parte
de la Conselleria de educación, con quienes les resultó imposible contactar
para  recibir  más  información  sobre  cómo  proceder  en  determinadas
situaciones.

Otro aspecto de mejora que incluyen es la falta de coordinación entre los
profesionales educativos para la elaboración de materiales y recursos.

En cuanto al manejo de las TIC, argumentan que se vieron desbordados/as
por la falta de competencias digitales y se justifican en que son un equipo
con muchos años en la docencia.

3. En cuanto a la dirección del centro, comentad si os aportó el respaldo necesario para
solventar  dudas  y  dificultades:  (rapidez  de  respuesta,  resolución  de  problemas,
accesibilidad, feedback)
Explicad si desde la Dirección del centro se favorecía la comunicación y la coordinación
entre los/las profesionales favoreciendo la consecución de objetivos comunes.

FOCUS GROUP RESPUESTA

1
El profesorado comenta que la dirección del centro estuvo disponible para el
profesorado en todo momento, siendo una fuente de apoyo emocional. Todos
los días tenían comunicación y si surgía alguna duda la intentaban solucionar

17



MU en Dirección y Gestión de RRHH

Satisfacción y bienestar del profesorado durante la pandemia por Covid-19

en  el  momento.  Hubieron  unas  claras  pautas  de  trabajo,   establecieron
objetivos comunes, y dieron autonomía y responsabilidad a cada docente para
que utilizara los recursos y herramientas con las que se sintiera más cómodo/a
para que el alumnado consiguiera los contenidos mínimos exigidos.

2
La dirección del  centro estuvo en todo momento ofreciendo asesoramiento,
diversidad de posibilidades para trabajar y atender al alumnado, y sobre todo,
mucho apoyo emocional a todo el claustro.
Estaban siempre disponibles para resolver sus dudas y facilitar ayuda.

3
Afirman que la Dirección y Jefatura de estudios del centro no llevaron a cabo
acciones para que se actuara como un equipo. Se iba por libre y cada curso
hacía lo que le parecía. No estaban organizados los contenidos académicos y
la  programación  educativa,  ni  tampoco  habían  directrices  sobre  cómo
proceder para la comunicación vía remota. Cada docente trabaja de forma
individual y no había una puesta en común.

El seguimiento que se solicitó al profesorado fueron informes periódicos sobre
los contenidos trabajados.

La única decisión por parte del centro para promover un mayor acceso del
alumnado,  a  través  de  la  educadora  social  del  colegio,  fue  ponerse  en
contacto con las familias que no tenían recursos económicos para prestarles
un dispositivo digital (tablet).

4

Aseguran que el apoyo y respaldo por parte de la dirección del centro durante
el  confinamiento fueron escasos y las indicaciones prácticamente nulas, lo
que  generó  dificultades  adicionales  para  el  profesorado.  A  pesar  de  ello,
justifican que la situación del confinamiento fue nueva para todos, incluyendo
a los equipos directivos.

En cuanto a la resolución de conflictos, la dirección no mostró disposición
para trabajar en conjunto con los docentes, buscar soluciones y proporcionar
orientación, lo que provocó que el profesorado se enfrentará a dificultades
significativas para adaptar su práctica y garantizar una educación de calidad.

Además, como la dirección no proporcionó retroalimentación constructiva ni
se reconoció los esfuerzos y logros de los docentes se produjo una pérdida
de motivación. A ello se sumó la ausencia de una guía clara y de un apoyo
sólido que generó incertidumbre y repercutió negativamente en la calidad de
la enseñanza ofrecida al alumnado.

5
Valoran que desde la dirección del centro la comunicación fue constante con
el  equipo  educativo,  pero  no  se  coordinaron  adecuadamente  para  la
elaboración de materiales didácticos.

Añaden que la  propia  dirección  no pudo  realizar  sus funciones  de  forma
óptima por al escasez de recursos. Si que hubo voluntad por su parte de
colaborar,  pero  no  pudieron  hacer  frente  a  la  escasez  de  dispositivos
digitales de las familias. Por este motivo no pudieron contactar con parte del
alumnado.
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4.  Comentad  vuestra  percepción  acerca  de  si  el  equipo  directivo  ha  ofrecido  una
información  clara  y  concisa  sobre  los  procedimientos  a  seguir  así  como  de  las
novedades y actualizaciones.
Reflexionad  sobre  aquellos  aspectos  de  la  organización  y  la  planificación  que
cambiaríais en caso de vivir otra situación similar.

FOCUS GROUP RESPUESTA

1
En  todo  momento  estuvieron  informados  de  todas  las  actualizaciones  y
pasos que debían seguir por parte del equipo directivo. La organización fue
clara y concisa, aunque en ocasiones surgieron inseguridades y se produjo
algún  cambio  en  la  planificación  para  mejorar  la  comunicación  con  el
alumnado.

En  el  caso  de  vivir  otra  situación  similar  consideran  que  sería
completamente diferente, pues ahora tanto docentes como alumnado están
muchos más formados y preparados en competencias digitales.

Valoran como positivo el aprender a utilizar las herramientas digitales como
parte de su metodología de enseñanza, ya que las han incorporado como
recurso en todas las etapas educativas.

2
El  equipo  directivo  siempre  les  mantuvo  informados/as  de  todas  las
actualizaciones  y  pasos  que debían  seguir.  No  obstante,  sí  se percibía
inseguridad e incertidumbre por ser una situación desconocida.

En caso de vivir otra situación similar coinciden en que estarían un poco
más  preparados/as  para  afrontar  una  educación  desde  casa  al  haber
plataformas educativas más seguras y con diversidad de funciones para
poder utilizarlas. También tienen más formación
para trabajar de manera online, así como el alumnado y sus familias, por lo
que sería un poco más sencillo adaptarse a la situación.

3
Insisten de nuevo en los mismos aspectos, es decir, en la falta de recursos
materiales  que  facilitara  la  comunicación  y  el  procesos  de  enseñanza-
aprendizaje con los discentes.
No se estableció un horario de atención o de trabajo con los alumnos, por lo
que pasaban mucho tiempo trabajando para favorecer dicha comunicación.

También creen que desde la dirección se podría haber dado mayor apoyo al
profesorado  en  cuanto  a  las  directrices  y  procedimientos  a  seguir  y  de
facilitar  recursos  materiales  (dispositivos  digitales)  a  las  familias  que  no
dispongan de ellos.

4

El  grupo  comenta  de  nuevo  que  el  equipo  directivo  no  ofreció  una
información clara y concisa sobre los procedimientos  a seguir  durante  el
confinamiento,  pues  dependiendo  de  cada  maestro  se  utilizaba  unas
herramientas  y  plataformas  TIC  diferentes  entre  ellos.  Esta  falta  de
comunicación efectiva generó confusión y dificultades  adicionales para el
profesorado.

En  caso  de  vivir  otra  situación  similar,  sería  fundamental  que  el  equipo
directivo mejore la organización y planificación de manera significativa.

Añaden que el equipo directivo debería mejorar la comunicación, establecer
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objetivos  claros,  proporcionar  apoyo  y  formación  adecuada,  fomentar  la
colaboración y coordinación entre los docentes, implementar un sistema de
evaluación  y  retroalimentación,  promover  el  bienestar  emocional  y  la
adaptabilidad. Con estas medidas tendrían como objetivo contribuir a una
organización y planificación más efectivas que permitieran a los docentes
enfrentar situaciones de crisis con mayor confianza y éxito.

5
Nombran otra vez la desinformación relativa a las actualizaciones sobre los
protocolos o procedimientos a seguir, así como la falta de recursos de las
familias para hacerles llegar el material necesario y hacer un seguimiento
del alumnado.

En  caso  de  vivir  otra  situación  similar,  creen  que  sería  necesario  una
comisión que coordinara el trabajo docente y que se encargara que este
trabajo fuera eficaz y eficiente por parte de toda la comunidad educativa.

5. Menciona qué dificultades has tenido durante el uso de las TIC en el desempeño de
tus funciones.
Valorad si teníais la formación suficiente en competencias digitales para llevar a cabo tu
trabajo  y si  os facilitaron los recursos necesarios para desarrollar  tus funciones por
parte del centro. En caso negativo, explicar qué hubierais necesitado.

FOCUS GROUP RESPUESTA

1

Aunque  llevaban  años  haciendo  uso  de  las  tecnologías,  no  pudieron
imaginar que las necesitarían a esa escala, por ello tuvieron que formarse e
investigar con las TIC.

El propio centro educativo dio varias formaciones para facilitar su trabajo y
comunicación  con  alumnado-familia,  aunque  también  han  tenido  que
investigar otros recursos disponibles que pudieron utilizar.

Vuelven a mencionar que desde organismos superiores como la Generalitat
se les facilitaron recursos básicos. Agradecen el compañerismo del centro, y
la  colaboración  de  ciertas  editoriales  y  plataformas  digitales  para  poder
seguir realizando sus funciones con la mayor eficiencia.

2
Valoran sus competencias digitales como muy básicas al principio del inicio
de las clases por vía telemática, por lo que tuvieron que buscar formación y
herramientas  para  seguir  realizando  su  trabajo  de  manera  óptima.
Obtuvieron formación por parte de diversas editoriales, y de webinars  de
profesionales en el mundo de las TIC que también cedieron su tiempo para
que los docentes pudiesen mejorar sus funciones.

El centro se volcó mucho en este tema, y adaptaron las plataformas que
ofrecía  la  Conselleria  de  Educación  para  poder  llevar  a  cabo  nuestro
trabajo.

3
El  grupo  mantiene  una  postura  unánime  en  que  estaban  limitados  en
cuanto a los recursos y los conocimientos necesarios para hacer frente a la
situación. No se facilitó ningún recurso, ni por parte de la Dirección (coger
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ordenadores del  centro)  ni  por parte de la Administración.  Por ello cada
docente  utilizaba  medios  personales  para  llevar  a  cabo  sus  tareas
profesionales. Aunque coinciden en que tenían ciertas habilidades en el uso
de las TIC, consideran que no eran suficientes para desarrollar a cabo su
trabajo de forma óptima.

4
Consideran el uso de herramientas digitales como “su salvación”, ya que
gracias  a  ellas  pudieron  mantener  contacto  y  seguimiento  con  los/las
alumnos/as.  Remarcan  que  la  tecnología  no  puede  realizarse  de  forma
telemática, al considerar fundamental el contacto directo.

Otro aspecto que valoran como mejorable fue la falta de formación por parte
de muchos compañeros, de las herramientas digitales disponibles en ese
momento.  Tuvieron que aprender por su cuenta ya que no les ofrecieron
posibilidades de formación.

Al  principio fue para ellos/as  un choque tener  que modificar su modo de
trabajo  y  acoplarlo  al  uso  de  estas  herramientas,  pero  poco  a  poco
percibieron el nuevo contexto como una oportunidad de cambio y de mejora.
Dispusieron de acceso fácil y rápido a los recursos necesarios para poder
llevar a cabo su tarea y consideran que finalmente el  grado de éxito fue
positivo.

A  modo  de  conclusión  de  la  pregunta,  califican  como  adecuada  su
formación digital para adaptarse a la nueva metodología telemática.

5
Aseguran que no tenían formación suficiente en competencias digitales. La
situación vivida les abrió los ojos en cuanto la importancia de formarse y
adquirir habilidades para dominar las TIC como recurso educativo.

Vuelven a resaltar la importancia del apoyo por parte de la administración
pública, porque en algunos momentos se encontraban desbordados por no
saber cómo actuar.

Tras la puesta en común, paso a comentar algunos de los resultados obtenidos del análisis de
las respuestas ofrecidas por los diferentes focus group. Se pretende ver las similitudes y las
diferencias  en  la  percepción  que  tienen  los  distintos  grupos  con  respecto  a  las  mismas
cuestiones en sus respectivos centros educativos.

1.  En cuanto a aquellos aspectos  que afectaron emocionalmente  al  profesorado,  los  focus
groups  coinciden  en  que  hubo  una  mayor  carga  de  trabajo  a  raíz  de  implantar  la  nueva
metodología telemática. El principal motivo que mencionan es la imposibilidad de desconectar
del trabajo por no tener un horario laboral establecido. Por ello pasaban una gran número de
horas conectados a sus dispositivos digitales para adaptarse a la disponibilidad de las familias.

Otro elemento que les afectó fue el no poder llegar a todo su alumnado por falta de recursos
materiales, como no disponer de tablets u ordenadores portátiles ni con una conexión a internet
adecuada por parte de las familias. Esta fue una de las causas de una mayor desmotivación y
pérdida de interés de algunos profesores/as. Dos de los focus group se vieron afectados por
percibir una pérdida de identidad con respecto su profesión como docentes. Según afirmaron,
se  pierde  parte  del  proceso  de  enseñanza-aprendizaje  si  no  hay  contacto  directo  con  el
alumnado, por lo que genera una nueva cuestión muy interesante: si se puede considerar en un
futuro la posibilidad de establecer la educación a distancia como una metodología a implantar
en todos los centros y niveles educativos.
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Ninguno de los focus group valora que tuviera las competencias digitales necesarias al principio
del confinamiento. Para su formación, la mayoría del profesorado tuvo que investigar por su
cuenta para adquirir formación y herramientas que les permitieran mayor eficacia.

Coinciden en que la Administración pública competente, la Conselleria de Educación, no aportó
soluciones a la problemática de los centros de poder acceder a todas las familias, ni a dar
formación ni herramientas que poder utilizar al profesorado.

Se dan diferencias en como percibieron los distintos focus group la nueva situación. Tres de los
grupos (1,2 y 4) afirman que la afrontaron como una oportunidad para desarrollarse y crecer a
nivel personal y laboral. Los otros dos grupos tuvieron más dificultades en encontrar recursos y
herramientas digitales, lo que añadido a la falta de apoyo percibido por la Conselleria, afectó a
su motivación e interés. El grupo 5 afirma que les costó más tiempo adaptarse por tener mayor
edad, lo que también puede considerado como un factor a tener en cuenta en la adquisición de
competencias digitales.

Gráf. 1. Factores psicosociales del profesorado

Fuente:

Elaboración propia
En esta gráfica se muestran los factores psicosociales que más han afectado al profesorado
durante la pandemia. Se ha utilizado un diagrama de barras dado que se pueden manifestar
varios factores al mismo tiempo.

2. En todos los grupos los/las participantes se muestran, por lo general, satisfechos con su
labor. A excepción de dos personas del focus group 3, el profesorado valora de forma muy
positiva el compromiso mantenido con su profesión y su alumnado.

Los grupos 1 y 2 consideran que su adaptación a la nueva metodología a distancia fue buena, y
que el grupo se motivó ante la posibilidad de formarse en competencias digitales. Sin embargo,
los otros 3 grupos tuvieron más dificultades con el uso de dispositivos y la adaptación de los
recursos a las nuevas plataformas. 

Todos coinciden en que no se contaban con los recursos materiales necesarios para utilizar en
exclusiva una metodología de enseñanza-aprendizaje totalmente digital.

Como el cambio fue tan disruptivo, los centros educativos no tuvieron tiempo para formar a sus
equipos en herramientas y habilidades digitales, por lo que en todos los casos tuvieron que
formarse por  su cuenta.  Además,  muchas familias  no  disponían de dispositivos  digitales ni
conexión a internet para poder seguir las clases.

En este sentido, valoran que podrían haber desarrollado sus funciones de forma más óptima
contando  con  el  apoyo  de  la  Administración  Pública.  Los  equipos  no  valoran adecuada la
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comunicación establecida con la Conselleria de Educación sobre los procedimientos a seguir,
así como en ofrecer plataformas formativas relacionadas con el uso de las nuevas tecnologías.

Gráf. 2. Centros con profesorado satisfecho con su labor

Fuente: Elaboración propia

3.  La Dirección del centro educativo y su gestión han mostrado ser un factor relevante como
modulador  de  los  riesgos  psicosociales.  En  este  apartado  también  existen  diferencias  de
opinión entre los grupos 1 y 2, y el resto.

Los dos primeros equipos valoran muy positivamente la labor del centro y su disponibilidad
para ofrecer apoyo y directrices claras. Explican que la comunicación con la Dirección fue fluida
y  constante,  y  fue  una  fuente  de  apoyo  emocional.  Así  mismo,  ofrecieron  una  buena
coordinación que favoreció el trabajo en equipo para ofrecer una educación de calidad a través
del uso de las TICs. 

Los focus group 3,4 y 5 no valoran como positiva la gestión educativa de sus centros por contar
con poco apoyo por parte del equipo directivo. Hubo una pérdida de sentimiento de unidad
entre el profesorado y la sensación de que se trabajaba de forma individual.

Tampoco fueron resolutivos a la hora de resolver los problemas de falta de recursos materiales
y formativos, aunque admiten que la Conselleria de Educación tampoco ofrecieron solución a
esta problemática.

Llama  la  atención  de  que  aunque  la  totalidad  de  los  grupos  consideran  que  no  tenían
competencias digitales suficientes para desarrollar su trabajo de forma eficiente, en los grupos
1 y 2 se aprecia una mayor autonomía e iniciativa en la búsqueda de alternativas y una mayor
creatividad la adaptar los materiales educativos.
Es por ello, que si atendemos a estos resultados, vemos como en aquellos colegios en los que
la gestión educativa ha ofrecido unas directrices claras, unos objetivos claros y una buena
comunicación,  los  profesorados  se  han  sentido  más  motivados  y  comprometidos  que  en
aquellos en los que los docentes no han sentido ese apoyo por parte de la Dirección.
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Gráf. 3 Centros con valoración positiva de la gestión directiva

Fuente: Elaboración propia

4.  Especialmente  en  las  primeras  semanas  fue  cuando  los  equipos  manifestaron  mayor
incertidumbre por el desconocimiento de una situación nueva para el conjunto de la sociedad, y
donde el apoyo emocional de la Dirección fue clave para guiar a sus equipos y mantenerlos
motivados y orientados.

Al igual  que en la pregunta anterior, los grupos 3, 4 y 5 se muestran descontentos con las
directrices ofrecidas, ya que desconocían como proceder y los pasos a seguir, por lo se generó
inseguridad en el profesorado. 

Del mismo modo, la comunicación en estos equipos no favoreció que se establecieran objetivos
comunes  entre  los/las  profesionales.  Por  ello  cada  docente  utilizaba  las  herramientas  que
consideraba más eficaces para el desarrollo de sus funciones.

Los focus group 1 y 2 si que tenían claros los procedimientos que debían seguir, lo que les
daba mayor seguridad y confianza para seguir trabajando. Además, fueron capaces de adaptar
los contenidos y valoran muy positivamente el compromiso de todo el equipo docente.

5.  Existe unanimidad entre todos/as las participantes  en que en el inicio del  confinamiento
ninguno/a tenía las competencias digitales necesarias.

Sólo uno de los centros (FG1) ofreció algún tipo de formación relacionada con el uso de las
TICs  a  su  equipo  docente.  Aún  así  tuvieron  que  buscar  otras  alternativas  para  adquirir
habilidades en el uso de las nuevas tecnologías. Los dos primeros focus group lo hicieron a
través  de  la  colaboración  de  diversas   editoriales  o  plataformas  creadas  por  otros/as
profesionales  de la  educación para facilitar  la  labora docente.  En el  resto de centros cada
profesor/a buscaba e investigaba por su cuenta para encontrar herramientas adecuadas, lo que
dificultó su labor y supuso una fuente de estrés para ellos/as.

Estos 3 grupos subrayan la poca colaboración de la Administración Pública para ofrecer planes
de  formación  o  el  acceso  a  recursos  educativos  digitales.  También  comentan  la  falta  de
recursos de las familias como un factor que dificultó el seguimiento y contacto con algunas
familias.

Todos  los  grupos  comparten  la  importancia  de  las  nuevas  tecnologías  en  el  futuro  de  la
educación, aunque dos de los grupos manifiestan una postura reacia a que se implante esta
metodología a distancia en la Educación Primaria por la pérdida de contacto con el alumnado.
El  profesorado  explica  que  se  pierde  la  función  social  de  su  profesión  y  se  dificulta  la
enseñanza de valores.
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Gráf. 4 Centros con profesorado formado en competencias digitales  al inicio del 
confinamiento

Fuente: Elaboración propia

4 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La transición del proceso de enseñanza-aprendizaje en los centros educativos pasó de forma
abrupta de una modalidad presencial a otra modalidad remota. Para los docentes significó un
periodo de ansiedad y duda al tener que adaptarse a este cambio sin contar con los recursos y
herramientas  necesarios.  Acostumbrados  a  compartir  el  espacio  físico con el  alumnado,  el
profesorado se vio obligado a buscar otros mecanismos para mantener el contacto. Tal y como
explicó  Lerner  (2020),  se produjo  una conmoción  en  las  costumbres  didácticas  porque las
condiciones propias más elementales, más básicas del trabajo docente se trastocaron.

Como consecuencia, el profesorado se encontró con un exceso de trabajo y un plus de estrés,
en el que influyó la necesidad de reciclarse a marchas forzadas en los procedimientos virtuales
de relación con sus colegas,  en la planificación y en los alumnos en la docencia (Gil-Villa,
Urchaga y Sánchez-Fernández, 2020). 

El  objetivo  principal  de  esta  trabajo  es  determinar  los  principales  riesgos  psisociales  del
profesorado  durante  la  pandemia  por  Covid-19.  De  las  respuestas  de  los  diferentes  focus
group, se puede concluir que la sobrecarga de trabajo fue uno de los factores psicosociales
que más afectó emocionalmente a los/las docentes. El profesorado no podía desconectar de su
trabajo para adaptarse a la disponibilidad de sus alumnos/as y familias y pasaban muchas
horas delante del ordenador. 

Otro elemento que les perjudicó fue la imposibilidad de llegar a la totalidad del alumnado por la
falta de recursos materiales. Varias de las personas participantes señalan este aspecto como
una de las causas  de pérdida  de motivación  e  interés.  Conviene subrayar  los  trabajos  de
Brunetti  (2001),  Dinham y Scott  (1996b, 1998a),Scott  y cols.  (2001)  y Spears y cols.(2000)
quienes afirmaron que la principal fuetne satisfacción  de los/las profesores/as era ayudar a los
jóvenes a desarrollar su potencial y prepararles para la vida adulta. Ante la nueva situación que
planteaba un escenario completamente distinto, el no poder llegar al alumnado afectó de forma
directa  a  la  identidad  de  los/las  docentes,  por  lo  que  desapareció  su  principal  fuente  de
satisfacción.  Como  consecuencia,  los/las  docentes  pueden  sentirse  descontentos  consigo
mismos  e insatisfechos  con  sus  resultados  laborales,  lo  que  puede reflejar  indicadores  de
agotamiento emocional que les lleve a cuestionarse su eficacia (Durán, y cols. 2006; Gil-Monte
y Peiró, 1997; Gil-Monte, Peiró y Valcárcel, 1998; Queirós, Carlotto, Kai-seler, Dias y Pereira,
2013).
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En relación a la conclusiones extraídas de los focus group, el trabajo de Loziak y cols.(2020)
identifica como factores estresores del profesorado de primaria durante el confinamiento las
horas extra de preparación de las clases, horas extra de trabajo, comunicación con los padres
y la relación con la dirección de la institución. Lo mismo fue hallado en la escuela secundaria,
pero con un mayor nivel.

Vargas  y  Oros  (2021)  añaden  la  incertidumbre  sobre  las  consecuencias  de  la  pandemia
(incertidumbre sobre la situación económica y el  fin  de la pandemia),  la sobrecarga laboral
(desorganización en el horario de trabajo, falta de tiempo y superposición del trabajo sobre las
tareas del hogar) y aspectos en la organización de la institución (mayor número de exigencias)
como estresores predominantes en el curso pandémico. Otros autores señalan la percepción
de incapacidad  para controlar  una situación  (Perez-Luno  y cols.,  2022)  como un  factor  de
riesgo significativo para el burnout. Amri y cols., (2020) mencionan como fuentes de estrés la
falta de apoyo social, el aumento en la cantidad de horas dedicadas a las clases online, el
conflicto trabajo-familia y la falta de competencias en el uso de las nuevas tecnologías de la
información y la comunicación.

Precisamente, este trabajo también ha tratado de evaluar el nivel de competencias digitales
como  factor  de  protección  del  bienestar  docente.  Se  ha  partido  de  la  premisa  de  que
aquellos/as profesionales con bajo dominio de competencias digitales tiene más posibilidades
de verse afectados/as de riesgos psicosociales como el tecnoestrés. Se llega a la conclusión
de que el profesorado carecía de competencias digitales suficientes para realizar su trabajo de
forma óptima, por lo que tuvieron que formarse por su cuenta en este aspecto ante la falta de
alternativas  ofrecidas  tanto  por  los  centros  educativos  como por  la  Administración  Pública.
Todas  los/las  participantes  señalan  el  principio  del  confinamiento  como  el  periodo  más
complicado por no contar con competencias digitales suficientes. Ni sus propios centros ni la
Administración Pública ofrecieron formación acorde a sus necesidades y tuvieron que acudir a
diferentes plataformas educativos o espacios creados por editoriales para adquirir habilidades
relacionadas con el uso de las TIC. 

Fernández-Río y cols. (2022), realizaron una investigación en la que participaron un total de
9567 ciudadanos/as de España, de los cuáles 3700 eran docentes y 5867 progenitores. Los
resultados respecto a la formación del profesorado en competencias digitales señala que el
54.2% opina que el nivel de su centro en este aspecto eran insuficientes. Además el 75% del
profesorado respondió que la respuesta de la administración educativa en materia de formación
digital fue deficiente. Esta percepción sobre la escasa o nula respuesta de la administración en
materia de formación digital se vio reforzada cuando se consultó al profesorado sobre la vía a
través de la cual adquirió su formación y competencia digital.  Además, la mayoría de los/las
docentes  lo hicieron utilizando la formación autodidacta, por encima de los medios oficiales de
la administración o formación en el centro.

Las conclusiones extraídas de este trabajo guardan una fuerte relación con las obtenidas con
Cornejo y cols (2020), quienes afirmaron que el profesorado tuvo que adaptarse a un nuevo
contexto educativo que tuvo que implementar un trabajo de emergencia a distancia, sin contar
con condiciones de trabajo y conectividad adecuados, sin capacitaciones previas, con horarios
de  trabajo  extendidos,  y  sin  una  anticipación,  orientaciones  o  un  diseño  claro  desde  las
autoridades oficiales.

Existe consenso en considerar que la Conselleria de Educación no ofreció directrices claras a
las  problemáticas  del  profesorado:  la  capacitación  en competencias  digitales  y  la  falta  de
recursos materiales  de algunas familias para poder  seguir  las clases.  Trabajos como el  de
Careaga-Butter,  Badilla-Quintana  y  Fuentes-Henríquez  (2020)  plantean  dos  problemas
cruciales  para la educación tradicional  durante  la pandemia.  En primer lugar,  ni  el  sistema
educativo en general, ni las instituciones educativas, ni los profesores y estudiantes, estaban
suficientemente preparados para afrontar este cambio tan abrupto y desafiante; y en segundo
lugar, la dinámica de la crisis puso de manifiesto la existencia de grandes brechas digitales en
lo que respecta  al  acceso a los equipos, la conectividad  y las habilidades  necesarias para
innovar en la enseñanza y el aprendizaje. 
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Esta desigualdad entre personas conectadas y desconectadas de las nuevas tecnologías por
diferentes  motivos  es  lo  que  se conoce  como  brecha  digital  (Hoffman  y  cols.,  2001).  Los
primeros estudios sobre la brecha digital  y su impacto sobre la exclusión de ciertos grupos
poblacionales se centraron en aspectos socioeconómicos que siguen vigentes en la actualidad,
pero de manera destacada en sociedades donde existen grandes diferencias económicas entre
la población (Granado, 2019). 

Según  el  Instituto  Nacional  de  Estadística  (INE,  2016),  en  2016  el  81.9% de  los  hogares
españoles  disponían  de  acceso a  internet  y  el  96% de  los  adolescentes  disponían  de  un
Smartphone. Dado que este informe es anterior a la pandemia, es de suponer que los datos
serían mayores en el momento que se decretó el confinamiento. Como señalan Claro y cols.
(2011) a pesar del importante esfuerzo inversor para cerrar la brecha digital de acceso, y de
que se constata que los docentes están promoviendo el uso de las TIC, no se sabe si estaban
haciendo un uso efectivo para el aprendizaje de los estudiantes.

Informes  recientes  elaborados  (COTEC,  2020a,  2020b)  y  muy  relacionados  con  las
aportaciones  de los focus  group señalan  que  la  transición a  una educación  a  distancia  es
compleja y desigual, ya que ni todos los implicados (profesorado, alumnado, familias) parten
del  mismo punto,  ni  disponen  de  los  mismos  recursos  o  capacidades,  ni  existe una  única
tecnología educativa: hay multitud de recursos y plataformas promovidas por el ministerio, las
comunidades  autónomas,  los  centros educativos  y las  propias  empresas  tecnológicas.  Más
aún, a pesar del aumento en el número de recursos digitales de las familias y los centros no se
puede asegurar que estos estén disponibles para todo el mundo y en un plazo tan corto, ya que
en una misma familia pueden convivir varias personas que necesiten los recursos tecnológicos
disponibles en el contexto familiar para realizar su labor diaria y no haya suficientes para un
uso simultáneo, con lo que el acceso se vuelve desigual. 

Tarango y Lau (2009) afirman que la brecha actual en los países occidentales es cognitiva o
intelectual,  y  no tiene  que ver con el  acceso a las herramientas  digitales  sino, mucho más
importante, con el desarrollo cognitivo y competencial para poder usarlas de manera adecuada.

Fernández-Enguita (2020) utilizan el término brecha escolar para referirse a las habilidades del
profesorado, la disponibilidad de recursos y la adecuación de las plataformas online de apoyo a
la enseñanza. Autores como Jurica y Webb (2016) señalan un desfase entre las TIC educativas
existentes  y  su  uso  real  en  el  aula  por  motivos  como  una  formación  inicial  docente
desactualizada (Elstad y Christophersen, 2017) o sus actitudes conservadoras (Engen, 2019).

El  trabajo  de  Fernández-Río y cols.  (2022)  realiza  aportaciones  muy  interesantes  sobre  la
brecha digital en la educación. El estudio concluye que existe una brecha cognitiva reconocida
por el profesorado y por las familias y una brecha escolar que el primero sitúa en insuficientes
recursos puestos a su disposición por las administraciones y los centros y en una insuficiente
experiencia  en enseñanza online.  Durante  el  confinamiento,  tanto  profesores  como familias
estuvieron  de  acuerdo  en  que  la  conexión  a  internet  y  los  medios  técnicos  no  eran  los
adecuados para una educación a distancia. El profesorado que participó en los focus group
llega a la conclusión, al igual que casi la mitad los participantes de este trabajo, que las familias
no disponen de medios para desarrollar la actividad online. Sin embargo, el 94% de las familias
afirmó  disponer  de  2  o  más  dispositivos  con  conexión  a  internet,  lo  que  es  una  clara
incoherencia con las respuestas de los/las docentes.

Con respecto a la brecha digital escolar, el 75.1% del profesorado considera que los recursos
materiales puestos a disposición de la comunidad educativa por las diferentes administraciones
educativas son mayoritariamente entre nulos (29.1%) y escasos (46.0%). El porcentaje es algo
más positivo al valorar los medios con los que cuenta el centro educativo.  En este caso, el
59.6% considera que son suficientes (41%) u óptimos (18.6%).

Otro objetivo de este trabajo es determinar el papel de la gestión educativa en la satisfacción y
bienestar  docente.  Se  pude  concluir  que  la  hipótesis  planteada  guarda  relación  con  los
resultados obtenidos de las respuestas de los distintos grupos: la gestión educativa a cargo de
la dirección de los diferentes centros se ha mostrado como un amortiguador para la aparición
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de factores psicosociales. Tal  y como mencionó  Pozner  (1995),  los  centros necesitan una
persona o personas que asuman la conducción de la organización en relación a las metas y
objetivos. Aquellos centros en los que la dirección ha ofrecido apoyo constante y directrices
claras  ha  contado  con  un  profesorado  más  comprometido  y  motivado.  En  cambio,  en  los
centros en los que no habido un plan de trabajo claro y que favoreciera un objetivo común, los
profesores/as  han manifestado  una pérdida  de  sentimiento  de unidad  debido  a  la  falta  de
coordinación entre los/las profesionales.

En consonancia  están las  aportaciones  de González  y cols (2020),  al  señalar  a los  líderes
docentes como catalizadores del cambio, impulsando y apoyando la innovación. Precisamente
los colegios donde los/las líderes docentes se han mostrado abiertos a la utilización de nuevas
herramientas es donde ha habido una transición más cómoda hacia la metodología online y la
adaptación de los contenidos.

De hecho, los otros centros realizan afirmaciones muy interesantes con respecto a esta nueva
metodología  a  distancia,  al  concluir  que  no  ven  factible  otra  modalidad  que  no  sea  la
presencial. Diversos estudios indican que las clases presenciales provocan mejores resultados
si  se  las  compara  con  las  virtuales,  en  especial  en  aquellos  estudiantes  que  presentan
dificultades de aprendizaje y requieren del intercambio personal entre pares y con docentes
(Alper  y  cols.,  2016;  Krieg  y  Henson,  2016;  Joyce y  cols.,  2015).  A su vez,  en  Alemania,
Estados Unidos y Argentina, se encontró que largos períodos de suspensión de clases pueden
generar efectos negativos en los resultados escolares (Goodman, 2014; Pischke, 2007) y en el
mercado de trabajo, repercutiendo en una disminución de los ingresos salariales, mayor nivel
de desempleo y en ocupaciones más precarias (Jaume y Willén, 2019).

Sin embargo, encontramos trabajos que van en una dirección opuesta. Juca (2016) afirma que
la  concepción  de  la  educación  a  distancia  o  virtual  ha  cambiado  con  el  auge  de  las
telecomunicaciones digitales y las tecnologías de la información y la comunicación. Incluso dice
que se han permitido mejores y más rápidas formas para diseminar los conocimientos. Según
Gabarda,  Colomo  y  Romero  (2019)  esta  enseñanza  online,  asentada  en  las  TIC  y  sus
continuos avances, ha permitido deslocalizar y romper con la barrera temporal tradicional de los
procesos formativos. Otros autores como García (2021) añaden que, tras el confinamiento, ha
aumentado la demanda de formación 100% online o, en algunos casos, semipresencial, algo
que  ha  conllevado  muchos  cambios,  desafíos  y  retos  en  los  sistemas  educativos  de  los
diferentes países.

Un estudio realizado en la Universidad de Extremadura (Pérez-López, Vázquez y Cambero,
2021) concluye que existe una "raigambre de un paradigma tradicional  asentado en clases
magistrales  que  debe  dar  paso  a  otros  modelos  más  colaborativos  y  centrados  en  el
estudiante"  y que la crisis provocada por  la pandemia mundial  debería abrir  los ojos de la
comunidad universitaria para provocar un cambio de modelo, sobre todo, porque esto habría
servido para superar esa barrera tecnológica que tradicionalmente tenían los docentes hacia el
uso de las TIC. 

Cabe señalar que no ha sido una problemática específica de la educación superior, sino que
fueron  afectados  todos  los  niveles  educativos,  como  la  educación  infantil  y  primaria.  En
Educación  Infantil,  señala  Saldaña  (2020),  que  fue  más  complicado  poder  realizar  esta
transformación, ya que se dependía, ante todo,  de las actitudes y aptitudes de las familias,
añadiendo, además, la ausencia de competencia digital de los docentes. 

El trabajo de  Soto, Maldonado-Ruiz, Márquez-Román y Peña (2021) realiza una experiencia
con alumnado del Grado en Educación Infantil y su adaptación a la virtualidad ocasionada por
la COVID-19. El objetivo principal era estimular la reconstrucción del conocimiento práctico de
los estudiantes, las experiencias vividas y las propuestas desarrolladas. El  estudio ayuda a
entender  ciertas  implicaciones  y  complicaciones  que  la  enseñanza  virtual  y  subraya  la
importancia de diseñar propuestas desde los principios pedagógicos de procedimiento y no
desde los contenidos o herramientas digitales en esta etapa incierta.
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Encontramos resultados favorables de experiencias desarrolladas en Educación Primaria. Hall
y  Ochoa-Martínez  (2020)  estudiaron  cómo,  durante  la  pandemia,  se  tuvo  que  afrontar  la
educación  física  en  educación  primaria  de  forma  virtual,  concluyendo  que  el  uso  de  la
educación virtual, Apps y redes sociales se convierten en una herramienta de gran utilidad para
su aplicación  en  las  ciencias  de  la  actividad  física,  así  como su  adaptación  a  la  práctica
docente.

La mayoría de los estudios se centran en la capacitación de los profesionales de la Educación,
pero muchos estudiantes carecen de las habilidades digitales necesarias para el seguimiento
de contenidos virtuales. Diversos autores señalan la posibilidad de una formación específica
para  aquellos  estudiantes  que  están  rezagados  en  el  dominio  de  capacidad  digitales  y
enseñarles  en  función  a  su nivel  de habilidades  adquiridas  (Banerjee  y  cols.,  2007,  2010;
Lakshminarayana et al, 2013). En la misma línea, Adelman y Székely (2016) mencionan que
las  tutorías  individuales  para  estudiantes  en  riesgo  y  la  construcción  de  habilidades
socioemocionales han demostrado tener influencia positiva en el aprendizaje.

Investigaciones  como  la  de  Gil-Villa,  Urchaga  y  Sánchez-Fernández  (2020)  ponen  de
manifiesto  que los estudiantes prefieren claramente la enseñanza presencial  a la virtual.  El
principal  motivo  es  que  no  están  nada  satisfechos  con  la  educación  virtual  recibida,  y
especialmente de cómo ha sido la evaluación de las materias.

Los agentes educativos no se habían planteado una enseñanza online en niveles como Infantil,
Primaria y Secundaria. Cuando se vieron obligados a cambiar la metodología, la digitalización
de la educación ya no fue una opción para las innovaciones educativas, sino una necesidad
para responder a los condicionantes que nos plantean la realidad del contexto educativo o las
circunstancias de todo tipo como la pandemia de la Covid-19 (Ken-Mekah Kadzue, 2020).

La enseñanza online no es un recurso formativo de futuro, sino de presente, y, aunque tiene
retos que afrontar tras esta pandemia y aspectos que mejorar, es una opción que sale muy
reforzada tras esta crisis sanitaria (García, 2021). 

Ante los futuros y actuales retos del sistema educativo en España, Cabrera (2020) señala como
objetivo paliar la desigualdad de oportunidades educativas, ya que la brecha digital no es más
que otra vertiente de la desigualdad. A esta afirmación se suman  Bonal y González (2021),
quienes plantean reducir  la  desigualdad educativa como uno de los grandes desafíos  post-
pandemia. Su análisis muestra que las familias con un nivel educativo más bajo tienen menos
recursos y conocimientos para ayudar a sus hijos con las tareas escolares. Aunque hacen un
puntualización, y es que estas desigualdades no son nuevas, pero se han visto agudizadas
ante la desaparición de la escuela presencial  y sus recursos y el aumento de demanda de
trabajo autónomo a los estudiantes .

Otro  reto  evidente  es  la  necesidad  de  formación  del  profesorado.  Esta  capacitación  hace
referencia  tanto  al  uso  didáctico-creativo  de  los  recursos  TIC,  como  en  la  gestión  de
plataformas online y la utilización de metodologías activas. De esta forma, estarán preparados
ante cualquier necesidad que pueda haber en el proceso de enseñanza-aprendizaje adaptado
al siglo XXI (Saldaña, 2020). 

El Marco Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017), establece 5 grandes áreas
competenciales:  Información  y  alfabetización  informacional,  Comunicación  y  colaboración,
Creación  de  contenidos  digitales,  Seguridad  y  Resolución  de  problemas  para  certificar  y
justificar  el  nivel  de  competencia  digital  de  los  docentes.  La  Administración  Pública  y  los
centros  educativos  deben  fomentar  una  formación  continua  adaptada  a  estas  nuevas
necesidades y una mayor implicación del profesorado. Una competencia digital  asentada es
básica para poder afrontar una docencia online de calidad. 

Con respecto a la adecuación de la metodología utilizada, la creación de focus group en cada
uno de los centros educativos ha sido de gran utilidad, al permitir recoger la visión general del
profesorado  con  respecto  a  la  cuestiones  planteadas.  La  dinámica  ha  favorecido  la
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involucración de los participantes para que participaran de forma activa y llegaran a acuerdos
relacionados con las distintas preguntas. 

Con  respecto  a  las  limitaciones,  existen  otros  métodos  que  hubieran  permitido  obtener  un
volumen  mayor  de  datos  y  profundizar  en  más  aspectos,  como  puede  ser  la  entrevista
individual. Dado que se buscaba obtener una percepción global de la situación psicosocial de
los docentes, se ha reducido el número de cuestiones a cinco,  por  lo que hay información
valiosa que no se ha recogido. Por otro lado, esta metodología utilizada ha permitido obtener
respuestas en un periodo de tiempo muy inferior.

Otro inconveniente puede ser que los participantes no se sientan libres de expresar sus ideas y
opiniones debido a la presión de grupo. Es posible que en este tipo de dinámicas aparezca el
denominado  pensamiento de grupo. Es decir,  que la mayoría de las personas participantes
apoyen  una  idea  aunque  no  todos  creen que  sea  correcta  por  el  simple  hecho  de  seguir
adelante o intentar evitar conflictos.  Los focus group pueden convertirse rápidamente en un
escenario con uno o dos participantes  que proporcionan la mayor  parte de las respuestas,
mientras que los otros miembros presentes asienten en silencio con la cabeza. En este caso ha
sido fundamental el papel del moderador para fomentar la participación de todos/as asistentes
y generar debate.

Para terminar, el tamaño de la muestra no se puede considerar representativo de la población
docente al participar  un total  de 32 profesores/as.  Las respuestas obtenidas no se pueden
extrapolar a toda la población docente, sin embargo, si que se considera que puede servir de
referencia para otras investigaciones con mayores recursos y alcance.
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