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Resumen: Los cambios legislativos en los perfiles de contratación del profesorado en las 
universidades públicas españolas han comportado un cambio significativo en los procesos de 
contratación, estabilización y promoción de este colectivo de trabajadores. El objetivo de la 
investigación es identificar los antecedentes del estrés y de la salud laboral de este nuevo 
colectivo que tradicionalmente se ha caracterizado por unos niveles relativamente bajos. La 
investigación empírica consiste en un estudio exploratorio a partir de la combinación de 
datos cuantitativos (encuestas) y cualitativos (entrevistas cognitivas) en 26 casos repartidos 
en tres colectivos diferentes (ayudantes, ayudantes doctores y colaboradores permanentes). 
Finalmente, la investigación propone un modelo con cinco antecedentes del estrés y la salud 
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laboral: justicia, compromiso de continuidad, tiempo restante del contrato, demandas de la 
acreditación y recursos para alcanzarla. Acorde con los resultados, los dos últimos 
antecedentes (demandas y recursos) son mediados a través del constructo inseguridad. Este 
modelo permite la comparación de los modelos clásicos de estrés laboral con la nueva 
realidad universitaria española, y un primer paso hacia la generación de políticas de recursos 
humanos más eficientes en las universidades. 
Palabras clave: salud laboral; estrés laboral; profesorado universitario; política universitaria; 
España. 
 
Exploratory study about health and job stress determinants for teaching and research 
staff in universities in Spain 
Abstract: The legal changes in the hiring profiles of universities in Spain implied significant 
changes in the processes of employment, stabilization and promotion of their academic staff. 
The aim of this research is to identify the antecedents of health and job stress of this staff, 
which traditionally experimented low levels of these indicators. The empirical research was 
based on an exploratory study that combined quantitative (questionnaires) and qualitative 
(cognitive interviews) data gathered from 26 cases representing three different academic 
positions: teaching assistants, post-dissertation teaching assistants and tenured PhD 
lecturers. This paper proposes a health and job stress model with five dynamics: justice, 
permanence commitment, time, and demands and resources related with the teaching and 
research staff assessment process. The findings indicate that the last two dynamics (demands 
and resources) are mediated by the insecurity construct. This model allows comparing the 
classical models of job stress with the new scenario of the Spanish universities and 
represents a first step for the development of more efficient human resource practices in 
universities. 
Keywords: job health; job stress; university staff; university politics; Spain. 
 
Estudo Exploratório de Determinantes da Saúde e do Trabalho Stress do ensino 
universitário e de investigação em Espanha 
Resumo: As mudanças legislativas nos perfis de recrutamento de docentes nas 
universidades públicas espanholas realizaram uma mudança significativa nos processos de 
aquisição, estabilização e promoção desse grupo de trabalhadores. O objetivo desta pesquisa 
é identificar os antecedentes de estresse e saúde no trabalho deste novo grupo que 
tradicionalmente tem sido caracterizada por níveis relativamente baixos. A pesquisa empírica 
é de um estudo exploratório da combinação de dados quantitativos (inquéritos) e qualitativa 
(entrevistas cognitivas) em 26 casos divididos em três grupos diferentes (assistentes, 
auxiliares, médicos e pessoal permanente).Finalmente, a pesquisa propõe um modelo com 
cinco antecedentes de estresse e saúde ocupacional, justiça, compromisso, continuidade, 
tempo restante do contrato de demandas e recursos para obter o credenciamento. De acordo 
com os resultados, os dois últimos registros (demandas e recursos) são mediadas através da 
construção de insegurança. Este modelo permite a comparação dos modelos clássicos de 
estresse no trabalho com a nova realidade espanhola, e um primeiro passo para a geração de 
políticas de recursos humanos nas universidades mais eficientes. 
Palavras-chave: saúde ocupacional; estresse ocupacional; acadêmicos; política universitária; 
Espanha.  
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Introducción 

En los últimos años se han producido cambios significativos en la legislación 
existente en relación a los perfiles de contratación del personal docente e investigador de las 
universidades españolas. Ello ha implicado también un cambio en los procesos y criterios de 
promoción y estabilización de este colectivo. En este sentido, nuevas figuras con contrato 
laboral han aparecido, como la de ayudante, ayudante doctor, contratado doctor y 
colaborador, cuya promoción y continuidad dentro del mundo académico viene supeditada 
por la acreditación de su labor investigadora y docente por una agencia de acreditación (e.g., 
ANECA, AQU) externa a la universidad. El objetivo de la acreditación es evaluar unos 
requisitos mínimos de calidad del profesorado, para decidir si puede continuar con su 
empleo y/o promocionar dentro de la universidad. Dadas las características marcadas por la 
legislación vigente sobre estos tipos de contratos, el factor tiempo asociado principalmente a 
la producción científica ha cobrado vital importancia para estos colectivos. Este cambio 
aproxima una variable fundamental en el estudio del comportamiento humano en el trabajo 
(e.g., Ghiselli, 1974; Van Maanen & Katz, 1976) e indudablemente una de las dimensiones 
fundamentales en la contextualización de la actividad laboral (Cladellas, 2008) al entorno 
académico universitario español. 

Clásicamente la salud y el estrés laboral han venido definidos por variables 
directamente relacionadas con la organización a la que pertenecen los empleados, y/o al 
contexto normativo social. En consecuencia de los cambios que se han producido en el 
contexto universitario español, nos planteamos analizar los antecedentes de la salud y el 
estrés laboral de forma exploratoria para ofrecer un modelo tentativo que permita 
determinar la salud y el estrés laboral del personal docente e investigador con contratos 
laborales, y comprobar si es necesario incluir nuevas variables en los modelos clásicos. Para 
ello se ha realizado una investigación cualitativa basada en entrevistas cognitivas. Basándonos 
en las dimensiones de salud y estrés laboral de la escala ISTAS21 en lengua castellana 
(Navarro et al., 2005) del cuestionario psicosocial de Copenhague (COPSOQ), hemos 
realizado 26 entrevistas cognitivas que nos permitieron interrogar sobre el porqué de su 
opinión en relación a las respuestas que previamente habían dado a través de la escala 
ISTAS21. Siguiendo las propuestas de Yin (1984), y Miles y Huberman (1994), se realizó una 
reducción de datos de forma iterativa, y se representaron gráficamente los resultados de cada 
caso, de cada colectivo (o perfil de contratado), y entre colectivos. Los resultados de la 
investigación son seis proposiciones sobre los antecedentes del estrés laboral del personal 
docente e investigador laboral en las universidades españolas fruto de este nuevo marco legal 
que ha fijado un nuevo contexto en las políticas de recursos humanos en las universidades 
públicas españolas. 

Marco teórico 

El estrés laboral es un fenómeno bastante generalizado en la sociedad actual, 
caracterizado por cambios significativos que han intensificado las exigencias impuestas a los 
trabajadores, con consecuentes efectos nocivos sobre su salud laboral (Cappeli, 1999). El 
estrés ha sido generalmente entendido como: reacción  o respuesta del individuo manifestada 
a través de cambios fisiológicos, reacciones emocionales, por ejemplo cambios conductuales; 
estímulo capaz de provocar una reacción de estrés y, finalmente, como interacción entre las 
características del estímulo y los recursos del individuo (Ivanevich & Matteson, 1980). Las 
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definiciones centradas en el estímulo consideran el estrés como un evento externo o una 
situación del entorno que provoca una consecuencia potencialmente perturbadora, mientras 
que las definiciones centradas en la reacción hacen hincapié en la respuesta interna de un 
individuo a demandas potencialmente estresantes (Ivanevich & Matteson, 1980). El último 
planteamiento (estímulo-respuesta) representa una combinación entre los dos enfoques, con 
énfasis en la relación  entre la persona y el medio ambiente, al tiempo que reconoce el papel 
fundamental de las diferencias individuales. Así pues, desde ésta perspectiva, considerada la 
más compleja en la actualidad, el estrés se entiende como la consecuencia de la interacción 
entre  un estímulo del medio ambiente y la respuesta idiosincrásica del individuo. 

Una definición más holística concibe el estrés, desde la perspectiva interaccionista, 
como un conjunto de reacciones dañinas emocionales, cognitivas, fisiológicas y 
conductuales, que ocurren cuando los requisitos del trabajo no se corresponden con las 
capacidades, recursos o necesidades del trabajador (Sardiña, 2004). Según Richard Lazarus 
(1966) el estrés no reside ni en la situación, ni en la persona, sino que depende de la 
interacción entre las dos. Surge de la manera en que la persona evalúa una situación y se 
adapta a ella. El estrés es lo que ocurre cuando las exigencias del entorno, desde una 
perspectiva personal, claramente exceden los recursos del individuo para hacerles frente 
(Lazarus, 1966). Así pues, se considera que el estrés se produce como consecuencia de un 
desequilibrio entre las demandas del entorno y los recursos disponibles del sujeto (Cano, 
2002; Holmlund-Rytkönen & Strandvik, 2005). 

La perspectiva positiva sobre el estrés concibe el estrés como indispensable para el 
desarrollo, el funcionamiento del organismo y la adaptación al medio. Pero, cuando las 
demandas del entorno son excesivas, intensas y/o prolongadas, y superan la capacidad de 
resistencia y de adaptación del organismo, en general se habla del estrés negativo (Selye, 
1998). En esta línea, Órgan (1979) concibió el estrés como algo que debe evitarse o como un 
mal necesario. De este modo, Greenberg (1984) define el estrés como la reacción física, 
mental, o emocional de un individuo que resulta como consecuencia de su respuesta a 
tensiones ambientales, conflictos, presiones, y otros  estímulos. Desde esta perspectiva, se 
trata de una condición mental y física que afecta la productividad, la eficacia, la salud 
personal y la calidad del trabajo de los individuos (Comish & Swindle, 1994). Así, al 
enfrentarse a una situación de estrés, el trabajador puede llegar a presentar síntomas 
negativos para su salud, tales como dolores de cabeza, dolores musculares, fatiga, dolor de 
espalda, reactividad del ritmo cardiaco, o incremento de presión sanguínea sistólica entre 
muchas otras (Landsbergis, Schmall, Belkic, Baker, Schwartz & Pickering, 2003; Gonzalez & 
Gutierrez, 2006), que pueden llegar incluso a poner en peligro la vida de éstos (Cladellas, 
2008).   

En el contexto español, la Ley Orgánica de Prevención de Riesgos Laborales (1995) 
tiene por objeto promover la seguridad y la salud de los trabajadores mediante la aplicación 
de medidas y el desarrollo de las actividades necesarias para la prevención de riesgos 
derivados del trabajo. A tales efectos, esta ley establece los principios generales relativos a la 
prevención de los riesgos profesionales para la protección de la seguridad y de la salud, la 
eliminación o disminución de los riesgos derivados del trabajo, la información, la consulta, la 
participación equilibrada y la formación de los trabajadores en materia preventiva, en los 
términos señalados en la presente disposición.  

La prevención de riesgos laborales se encuentra inserta en el concepto más amplio 
denominado “salud”. La salud laboral se construye en un medio ambiente de trabajo 
adecuado, con condiciones de trabajo justas, donde los trabajadores y las trabajadoras 
puedan desarrollar una actividad con dignidad y donde sea posible su participación para la 
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mejora de las condiciones de salud y seguridad. Los estudios del estrés y de la salud laboral 
han puesto de manifiesto que el riesgo laboral para la salud no proviene exclusivamente de 
los factores físicos, sino que con frecuencia son factores organizativos y psicosociales los 
factores de riesgo más relevantes (Cladellas, 2008). Como remarca Moreno-Jiménez (2000), 
el mismo concepto de condiciones de trabajo, central en la Ley Orgánica de Prevención de 
Riesgos Laborales (1995), no se reduce a las condiciones físicas o ambientales de los lugares 
de trabajo, comienza mucho antes y aparece en las formas de contratación, en las formas de 
tratar al trabajador y, en general, en la organización de la tarea y las relaciones laborales, 
elementos anteriores a la misma ejecución física del trabajo. Por ello, las condiciones 
organizativas y psicosociales son factores reales de riesgo, como lo son los factores físicos y 
ambientales. Ello supone asumir que los factores psicosociales no pueden considerarse como 
elementos secundarios o complementarios para la seguridad y la salud laboral, son factores 
substantivos, y probablemente cada vez lo sean más debido a la creciente importancia de los 
factores organizativos en la estructura actual del trabajo.  

Según Hurrell et al. (1998), los factores que determinan el estrés laboral se pueden 
clasificar en cinco grupos: (1) prácticas organizativas (e.g., sistema de recompensas, 
posibilidades de promoción); (2) características de las tareas/del trabajo (e.g., volumen de 
trabajo, autonomía); (3) cultura/clima organizativa/o (e.g., crecimiento personal, integridad, 
valores); (4) relaciones inter-personales (e.g.,  superiores, compañeros, clientes) y (5) 
características personales del individuo (e.g., rasgos de personalidad, estrategias para afrontar 
la presión). Burke (1988) agrupa los factores de riesgo en las siguientes seis categorías: 
entorno físico, rol, estructura organizativa y características del puesto de trabajo, relaciones 
con los demás, desarrollo de la carrera profesional, y conflicto entre vida personal y vida 
laboral. Recientemente, Antoniou et al. (2006) indican que  las condiciones específicas que 
determinan el estrés en el trabajo abarcan los factores  exógenos (i.e., condiciones de trabajo 
deficientes, sobrecarga de trabajo, la falta de colaboración) o las presiones endógenas (i.e, 
características de personalidad). Posteriormente, Poloski y Bogdanovic (2007) en base a una 
exhaustiva revisión de la literatura, afirmaron que si añadimos la complejidad y la turbulencia 
del entorno contemporáneo en conjunto, las causas del estrés laboral se pueden agrupar en 
dos grandes grupos: (1) los factores relacionados con el trabajo, con tres grandes subgrupos 
relacionados con el entorno, la organización y el puesto de trabajo respectivamente, y (2) los 
relacionados con el individuo, que son consecuencia de distintas características o 
circunstancias de la vida. En resumen, los factores que determinan el estrés laboral varían 
según el tipo de trabajo y, en cierta medida, las relaciones entre el estrés y la tensión varían 
de ocupación a ocupación. Aunque algunos factores de estrés pueden ser comunes a todos 
los puestos de trabajo, otros pueden diferir en función del nivel laboral o el tipo de trabajo.  

Uno de los modelos más utilizados de estrés laboral es el de Karasek y sus colegas 
(Karasek, 1979; Karasek & Theorell, 1990; Theorell & Karasek, 1996), que plantea el estrés 
como una relación entre demandas y control. Según los autores, la tensión laboral en una 
organización surge como consecuencia de combinar altas demandas psicológicas que 
exceden el control sobre el trabajo. Otro modelo que goza de una amplia aceptación es el de 
esfuerzo-recompensa de Siegrist (1998). Según este modelo, el estado de salud de los 
trabajadores viene determinado por la relación entre las exigencias del trabajo y las 
compensaciones, divididas estas últimas en tres sub-dimensiones: estima (e.g., respeto, apoyo 
adecuado, trato justo), salario adecuado a los esfuerzos, y control de estatus (e.g., 
perspectivas de promoción, cambios indeseables, inseguridad laboral, inconsistencia de 
estatus). Estos modelos, distintos pero conceptualmente próximos y complementarios, 
permiten identificar las características de la organización del trabajo que afectan a la salud, lo 
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que se conoce como Teoría General de Estrés (Kompier, 2003). Un elemento central en 
ambos modelos es la interacción entre demandas laborales, es decir aquellos aspectos del 
trabajo que requieren un esfuerzo adicional de naturaleza física, psicológica o emocional, y 
recursos. Cuando ocurre una discrepancia entre demandas impuestas sobre los empleados y 
los recursos disponibles se crea una situación de estrés (Van Vegchel et al., 2005).  

Históricamente, los trabajos en contextos académicos se han considerado altamente 
satisfactorios (Sales & House, 1971) y relativamente libres de estrés (French et al., 1982) en 
comparación con otras ocupaciones, como refleja el estudio longitudinal sobre 1600 
académicos de EEUU desarrollado durante más de tres décadas por Willie y Stecklein 
(1982). Thorsen (1996) señalaba que factores como la autonomía, la claridad del puesto de 
trabajo y la estabilidad profesional permanente protegen a los académicos de experimentar 
las condiciones laborales tradicionalmente asociadas con el estrés en el trabajo, como son la 
falta control en el trabajo, las limitaciones de tiempo, la ambigüedad de roles y la inseguridad 
en el empleo (Kahn et al., 1964). Aunque el trabajo de Willie y Stecklein (1982) no examina 
directamente los factores relacionados con el estrés laboral, el 80% de los encuestados 
indicaron que estaban muy satisfechos con sus carreras profesionales y que, dada la 
oportunidad, escogerían de nuevo la misma profesión.  

Las condiciones de trabajo en el mundo académico, sin embargo, han cambiado 
significativamente en los últimos 20 años. Thorsen (1996) sugiere que los profesores e 
investigadores universitarios están sujetos a presiones similares que el resto de empleados de 
grandes organizaciones. La investigación realizada en el Reino Unido por Kinman (1998) 
muestra que el 52% de una muestra de 782  académicos declararon que, si se les diese la 
oportunidad de empezar de nuevo su carrera profesional, no optarían por trabajar en la 
educación superior. Posteriormente, Kinman (2001) avanza en su investigación a través de 
un estudio cualitativo centrado en los factores de estrés en el mundo académico, en donde 
sintetiza los factores psicosociales más importantes que inciden en el estrés laboral del 
profesorado universitario, incluyendo: la falta de oportunidades de promoción y ascenso, la 
falta de soporte para investigación, la falta de oportunidades de formación y desarrollo, la 
sobrecarga de información, la gran cantidad de estudiantes, las dificultades de obtener 
financiación, la presión constante para publicar los resultados de sus investigaciones, y la 
falta de soporte institucional, humano y técnico. Más recientemente, Zhong et al. (2009) 
aseveran que el burnout actúa como variable mediadora entre el estrés laboral, la exacerbación 
de los síntomas depresivos y el empeoramiento de la salud, en el contexto de los profesores 
universitarios. Finalmente, en un estudio realizado sobre profesores universitarios españoles, 
Avargues-Navarro et al. (2010) han constatado el papel mediador de la competencia personal 
percibida en el efecto ejercido por las condiciones de trabajo estresantes sobre la 
despersonalización y realización personal, así como sobre la sintomatología de estrés. 

El contexto español 

Acorde con los resultados anteriores, los cambios legislativos que se han producido 
recientemente en los tipos de contratos del personal docente e investigador en España 
pueden tener un importante impacto en la salud del profesorado, probablemente mayor 
entre el personal laboral no-permanente o sujeto a cumplir una evaluación externa a la 
universidad como condicionante de su continuidad en su empleo o de su promoción. En la 
Ley de Reforma Universitaria (LRU, 1983), las figuras temporales con dedicación a tiempo 
completo eran un paso previo a la funcionarización y eran contratos administrativos. No 
existía la contratación laboral. La contratación de las figuras era mediante un concurso 
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público, convocado por la universidad y resuelto en comisiones, cuya composición era 
determinada en los Estatutos de la propia universidad. El Consejo de Universidades 
aseguraba la publicidad de estas convocatorias. Aunque tenían una duración determinada, en 
la praxis su aplicación fue bastante laxa en las prórrogas. Por tanto, el factor tiempo nunca 
jugó un papel determinante. El paso a la funcionarización de la plaza la decidía la propia 
universidad, y no había ningún elemento externo que la condicionara, que no fuera el de la 
dimensión de la plantilla acorde con las necesidades sociales. Con la Ley Orgánica de 
Universidades (LOU, 2001) y su posterior reforma (LOMLOU, 2007) aparece la 
contratación laboral, en la que hay figuras temporales y permanentes, por lo que la 
estabilización del profesorado puede ser por la vía laboral o funcionarial. En todos los casos, 
el cambio de figura para la progresión en la carrera académica, pasa siempre por una 
acreditación externa en una agencia de evaluación. Las figuras actuales temporales con 
dedicación a tiempo completo son: los ayudantes, los profesores ayudantes doctores (o 
llamados profesores lectores en algunas regiones de España) y los profesores colaboradores 
(no permanentes).  

El ayudante (no doctor) pertenece a la categoría de personal de investigación en 
formación con una pequeña dedicación a la docencia. Este perfil se caracteriza por un 
contrato a tiempo completo, de duración limitada que puede variar entre uno y cinco años, y 
cuya continuidad en el ámbito académico depende de la promoción a la figura de profesor 
ayudante doctor. Para alcanzar esta promoción, el ayudante requiere una evaluación positiva 
por parte de una agencia de evaluación externa a la universidad (e.g., AQU, ANECA) donde 
se evalúa principalmente su capacidad de investigación, y que le permitirá presentarse, en 
caso de convocarse, a un concurso abierto a cualquier candidato acreditado. La figura de 
profesorado ayudante doctor se caracteriza por un contrato de carácter temporal y a tiempo 
completo, abriendo las puertas de una nueva carrera académica a través de la vía contractual 
en España y permitiendo acceder a categorías superiores con contratos indefinidos (i.e., 
profesorado contratado doctor, titular universitario, catedrático). Su duración puede variar 
entre uno y cinco años, flexibles en casos de maternidad o paternidad y adopción o 
acogimiento, y con plena capacidad docente e investigadora. En cualquier caso, el tiempo 
total de duración conjunta del contrato de profesorado ayudante doctor y de ayudante no 
podrá exceder los 8 años, sea en una única o en varias universidades. Los requisitos para 
acceder a este tipo de plaza incluyen (1) ser doctor, y (2) superar un proceso selectivo que 
incluye una evaluación interna de la universidad contratante y una evaluación externa de una 
agencia de acreditación, pero, al igual que en el caso del ayudante no doctor, cumplir con 
este requisito únicamente le proporcionará la oportunidad de concursar por una supuesta 
plaza en concurso abierto. Finalmente, la figura de profesor colaborador se orienta más hacia 
la docencia que la investigación y se caracteriza por ser un contrato temporal o indefinido y a 
tiempo completo, cuyas posibilidades de promoción pasan por las figuras de profesorado 
contratado doctor o profesor titular; cabe matizar que la mayoría de estos contratos se 
realizaron con carácter indefinido y como una figura en extinción.  

En relación a las agencias de acreditación, la principal agencia en el territorio español 
es la ANECA (Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación). La ANECA 
evalúa colegiadamente las solicitudes a través de Comités de evaluación formados por grupos 
de expertos nombrados por la misma ANECA. Son 5, uno por cada campo de conocimiento 
científico: Comité de  Experimentales, Comité de Ciencias de la Salud, Comité de Ciencias 
Sociales y Jurídicas, Comité de Enseñanzas Técnicas, y Comité de Humanidades. Cada 
Comité estará compuesto por un presidente, un secretario y entre 8 y 12 vocales, en función 
de las agrupaciones de áreas afines y del número de solicitudes recibidas.  
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Para la acreditación del Profesor Ayudante Doctor, los Comités valoran 
preferentemente los méritos de “experiencia investigadora” (hasta un máximo de 60 puntos 
sobre 100) y de “formación académica, experiencia docente y profesional” (hasta un máximo 
de 35 puntos sobre 100), de acuerdo con la prelación establecida en la Resolución de la 
Dirección General de Universidades (DGU) de 18 de febrero de 2005 (BOE no. 54, de 4 de 
marzo de 2005). Se valoran también las actividades y méritos recogidos en el apartado de 
“otros méritos” hasta un máximo de 5 puntos sobre 100. Para obtener la evaluación positiva 
ha de cumplirse la siguiente condición: conseguir un mínimo total de 55 puntos sobre 100 
como suma de todos los apartados. 

Para la acreditación del Profesor Contratado Doctor, los Comités valoran 
preferentemente los méritos postdoctorales de “Experiencia investigadora” (hasta un 
máximo de 60 puntos sobre 100) y de “experiencia docente” (hasta un máximo de 30 puntos 
sobre 100), de acuerdo con la prelación establecida en la citada Resolución de la DGU 
(2005). Se valoran también las actividades y méritos recogidos en los apartados de 
“formación académica y experiencia profesional” (hasta un máximo de 8 puntos) y de “otros 
méritos” (hasta un máximo de 2 puntos). Para obtener la evaluación positiva han de 
cumplirse simultáneamente las siguientes condiciones: a) alcanzar un mínimo de 50 puntos 
sumando los obtenidos en los apartados de “investigación” y de “docencia”; b) alcanzar un 
mínimo total de 55 puntos como suma de todos los apartados.  

Clásicamente la salud y el estrés laboral han venido definidos por variables 
directamente relacionadas con la organización a las que pertenecen los empleados, o al 
contexto normativo social, pero la inserción del factor tiempo en los procesos para la 
continuidad o promoción en el contexto académico español puede crear una presión 
suficientemente alta para afectar a su salud laboral y al estrés. En consecuencia de estos 
cambios, nos planteamos analizar los antecedentes de la salud y el estrés laboral de forma 
exploratoria en el contexto universitario español. Nuestro objetivo es establecer un marco y 
un modelo inicial de trabajo para que posteriores investigaciones de carácter confirmatorio 
puedan profundizar y generalizar los determinantes de la salud y el estrés laboral de estos 
colectivos. 

Metodología 

La investigación orientada a la construcción teórica utilizando casos de estudio se ha 
enfocado típicamente a responder el “cómo” y el “porqué” en temas emergentes o en áreas 
poco exploradas (Eisenhardt & Graebner, 2007). En nuestro caso planteamos un estudio 
basado en la combinación de datos cualitativos y cuantitativos debido a la complejidad de los 
procesos sociales que afectan a la salud y al estrés laboral. El uso de múltiples casos 
empíricos para determinar los posibles antecedentes de la salud y el estrés laboral en el 
contexto universitario nos permite proponer unas conclusiones más robustas debido a que 
las proposiciones resultantes procederán de una fundamentación basada en una mayor 
variedad de evidencias empíricas. Por ello, se propone un estudio exploratorio a partir de 26 
casos del contexto universitario español. 

Debido a la naturaleza de la investigación, se eligió el profesorado de universidades 
españolas que tuviesen que pasar por un proceso de acreditación para poder continuar su 
vinculación laboral en la universidad y/o para su promoción, como unidad de análisis. 
Debido a la diversidad de perfiles de personal docente e investigador en España, y a los 
distintos criterios y contextos para la acreditación del profesorado universitario, se 
seleccionaron tres tipos de casos que corresponden a los tres perfiles descritos en la revisión 
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de la literatura: el ayudante, el profesor ayudante doctor, y el profesor colaborador 
permanente. El motivo de dicha selección fue intentar captar casos polares, es decir, dos 
perfiles cuyo contrato no es permanente (ayudante y ayudante doctor) y uno cuyo contrato 
es permanente (colaborador). 

Recogida de datos 

Los datos necesarios para desarrollar una investigación de estas características no 
pueden realizarse a través de fuentes secundarias. Por ello, recogimos información de fuentes 
primarias a través de cuestionarios basados en escalas Likert y entrevistas personalizadas. 
Aunque tradicionalmente se ha asociado exclusivamente el estudio de casos a la investigación 
cualitativa, las investigaciones basadas en casos pueden involucrar datos cuantitativos, 
cualitativos o una combinación de ambos (Yin, 1984). Para medir la salud laboral y el estrés 
se utilizaron las escalas de salud mental y vitalidad procedentes del SF36 Healt Survey (Ware 
et al., 1993) en su versión española desarrolladas por Alonso, Prieto y Antó (1995), y las 
escalas de síntomas conductuales del estrés y síntomas cognitivos del estrés, ambas del 
cuestionario del Stress Profile (Grossi et al., 1999; Hallman et al., 2001) en su versión 
española desarrollada por Navarro et al. (2005). 

También se desarrollaron dos escalas para evaluar la intención de desempeño en el 
ámbito de la investigación y de la docencia. Para ello, seguimos las indicaciones propuestas 
por Hinkin (1995) para el desarrollo de escalas en estudios vinculados a las organizaciones. 
El primer paso consistió en la generación de quince ítems a partir de una aproximación 
deductiva (habitual dentro del área), lo que llevó a la revisión de la literatura sobre el 
desempeño organizativo y las labores específicas del profesorado universitario. El siguiente 
paso consintió en examinar cómo estos ítems confirmaban las expectativas sobre la 
estructura de la medida y la construcción de la escala. Para valorar los ítems se utilizó una 
escala de Likert de cinco puntos (1 = totalmente en desacuerdo, 3 = neutro; 5 = totalmente 
de acuerdo), luego se estandarizaron los resultados de cada dimensión analizada dividiendo 
por el número de ítems. De este modo consideramos los valores inferiores a 2.5 como 
niveles bajos, entre 2.5 y 3.5 como niveles intermedios y superiores a 3.5 como niveles altos. 
Finalmente, un análisis factorial exploratorio (ver resultados finales en la Tabla 1), con 
máxima verosimilitud y rotación varimax, de las escalas de intención de desempeño en 
investigación y docencia permitió la construcción de las dos escalas. Los factores desempeño 
en investigación y docencia explicaban el 71.84% de la varianza de la muestra utilizada. Las 
alphas de Cronbach de las dos escalas obtuvieron 0,72 (RCH) y 0,82 (DOC), lo que puede 
considerarse como aceptable dentro del área. 

Aunque los cuestionarios permiten recopilar información importante para la 
investigación, fue necesaria la realización de entrevistas a cada uno de los 26 profesores 
debido a la naturaleza y el objetivo de la investigación. Al disponer de escalas de medición 
del objeto central de estudio, se utilizó la técnica basada en entrevistas cognitivas (Ericcson 
& Simon, 1980) como herramienta para un análisis minucioso de los ítems de los 
cuestionarios (Desimoe & Le Floch, 2004). Las entrevistas cognitivas tienen una función 
esencialmente exploratoria, permitiendo a los entrevistados revelar los motivos de sus 
respuestas. Principalmente se han utilizado para interpretar qué partes de una encuesta y qué 
ítems quedan fuera del alcance teórico de los constructos que se pretenden evaluar (Jobe & 
Mingay, 1989; Collins, 2003), pero también otras técnicas propias de la entrevista cognitiva 
como el careo verbal y el pensamiento en voz alta (Drennan, 2003; Williamson et al., 2000) 
permiten interrogar sobre el porqué de una opinión contestada en una encuesta. De esta 
forma, es posible identificar y subyacer posibles antecedentes de los constructos evaluados. 
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Las entrevistas cognitivas se realizaron de forma personal y privada a partir de los 
resultados obtenidos de los cuestionarios, preguntándoles sobre los motivos por lo que ellos 
habían contestado de esa manera. Estas entrevistas cognitivas tuvieron una duración media 
de 45 minutos aproximadamente, y fueron realizadas por dos de los autores al mismo 
tiempo, para incrementar la confiabilidad de las entrevistas y de las evidencias que se 
pudiesen extraer de los entrevistados. Es importante destacar que las entrevistas cognitivas 
se realizaron inmediatamente después de que los participantes de la investigación realizasen 
los cuestionarios. De esta forma, obtuvimos de cada ítem evaluado una puntuación 
cuantitativa (encuesta) y una evaluación cualitativa (entrevista). Los resultados de este 
procedimiento ofrecieron información sobre qué nivel de percepción tenían los participantes 
de cada ítem, mientras que las entrevistas cognitivas nos ayudaron a descubrir el porqué 
habían contestado de esa manera. 
 
Tabla 1 
Factorial exploratorio (con máxima verosimilitud y rotación varimax) de las escalas de 
intención de desempeño en investigación y docencia. 

Escala de intención de desempeño Docencia Investigación 

Mis mayores esfuerzos en el trabajo van orientados a mejorar mis 
resultados de investigación -.165 .847 

En mi trabajo, mi objetivo principal es la investigación y la publicación de 
resultados -.458 .754 

Mejorar continuamente mis resultados de investigación, es lo que 
realmente me permitirá promocionar/estabilizarme o incluso mejorar mi 
sueldo 

.035 .199 

Mis mayores esfuerzos en el trabajo van orientados a mejorar la docencia .794 -.246 

En mi trabajo, mi objetivo principal es la docencia y la mejora docente .776 -.255 

Mejorar la docencia continuamente o por ejemplo formarme para ser 
mejor profesor/a, es lo que realmente me permitirá 
promocionar/estabilizarme o incluso mejorar mi sueldo 

.880 .299 

 
Un elemento clave e importante en el cambio que se ha producido en el contexto 

académico español ha sido la incursión de las agencias de acreditación en los procesos de 
estabilización y promoción del profesorado universitario. Por ello, se pidió a los 
entrevistados que explicaran cuál era su opinión sobre las agencias de acreditación, los 
criterios establecidos por estas agencias externas a las universidades, así como los 
procedimientos generales de funcionamiento de las agencias de acreditación. 

Finalmente, se recogió información de control del profesorado universitario que 
participó en la investigación: el género, la edad, el nivel de estudios, su área de conocimiento, 
los años totales de experiencia profesional, los años que llevaba trabajando en la universidad 
actual, años que llevaba en su categoría profesional, y cuántos años le quedaban para finalizar 
el contrato si éste no era indefinido. A los ayudantes y a los profesores ayudantes doctores 
(i.e., no permanentes) se les pidió si creían que cumplirían con los requisitos actuales para 
promocionar y/o estabilizarse en tiempo que les quedaba de contrato, y si en el supuesto de 
cumplir los requisitos pensaban que su plaza estaría garantizada. 
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Análisis de los datos  

Los datos recogidos se procesaron siguiendo las estrategias propuestas por Miles y 
Huberman (1994). La reducción de los datos se elaboró a partir de la codificación de la 
información recogida en las entrevistas cognitivas. Este paso nos permitió reducir una 
elevada cantidad de información en un pequeño número de unidades analíticas. Con la 
finalidad de contestar las preguntas de la investigación, el proceso de reducción de datos 
siguió un esquema basado en dos pasos. El primero consistió en identificar todos los 
fragmentos que se referían a las demandas laborales, los recursos disponibles, y las relaciones 
existentes entre demandas laborales y recursos disponibles. Tras identificar estos fragmentos, 
se inició un segundo paso de codificación más específico para identificar las causas, las 
consecuencias, y la situación actual (o los cambios con situaciones del pasado) en relación a 
los tres tipos de fragmentos que se habían detectado. Este segundo paso de codificación nos 
ofreció varios aspectos de interés y varios elementos comunes desde el principio. Por ello, se 
decidió codificar a un tercer nivel otros dos aspectos. El primero hacía referencia a los 
fragmentos en donde se apreciaban las percepciones de los encuestados para cumplir los 
requisitos necesarios para estabilizarse o promocionar. En este caso, se añadieron a los 
fragmentos las etiquetas: “inseguro”, “seguro que sí”, “seguro que no”; que posteriormente 
sirvieron para evaluar la percepción global del encuestado hacia sus posibilidades de 
acreditación. Otro aspecto que se creyó conveniente codificar debido a las repetidas 
apariciones durante las primeras entrevistas cognitivas fueron los fragmentos relacionados 
con las agencias de acreditación. De forma inductiva se fueron creando códigos para estos 
fragmentos, que tras una posterior reducción quedaron en tres: “imagen”, “objetividad-
calidad”, y “justicia”. El proceso de codificación y el de extracción de resultados se realizó a 
través del paquete informático MAXQDA 2007 de Verbi Gmbh. 

 Este proceso comportó una nueva re-codificación de los datos en ciertos casos, e 
incluso se tuvo que volver a entrevistar parcialmente a dos de los casos de estudio. Además, 
esta matriz también ofrecía una primera aproximación de los aspectos que más énfasis 
habían mostrado los entrevistados sobre el objeto de investigación, ya que la matriz también 
indicada, en cada celda, el número de veces que había salido el tema relacionado con el 
código de esa columna. 

Resultados 

Tras desarrollar la matriz de control y acabar de recopilar la información necesaria, el 
siguiente paso consistió en desarrollar un análisis entre los casos. Debido al planteamiento 
inicial de la investigación, se programó segmentar los casos en tres grupos: profesores 
ayudantes, profesores ayudantes-doctor, y profesores colaboradores permanentes. El 
objetivo era identificar los antecedentes del estrés laboral de cada colectivo del personal 
docente e investigador laboral en las universidades españolas. Por ello, se creó una segunda 
matriz donde se sintetizó toda la información de la matriz de control. Esta nueva matriz 
tenía tres filas (una por cada perfil de contratación) y tantas columnas como la matriz de 
control. Para conseguir esta reducción de información, se tomó únicamente aquellos 
aspectos que habían aparecido como mínimo en el 70% de los casos o que algunos 
profesores hubiesen enfatizado especialmente durante la entrevista, lo que permitió recopilar 
únicamente la información más destacada de cada perfil eliminando las desviaciones de casos 
particulares. Surgieron algunos problemas en este proceso de reducción de información 
debido al uso de distintas expresiones entre los casos para expresar ideas similares, por lo 
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que tuvimos que recurrir a otros comentarios que previamente habíamos descartado en el 
proceso de codificación. A continuación se presentan los resultados de los casos 
segmentados en los tres colectivos. 

 
Perfil: Ayudantes 

La edad media de los catorce ayudantes era de 28.4 años (DS=3.09), de los que el 
64.29% fueron mujeres y el 28.57% estaban en posesión del título de doctor. El resto de 
profesores tenían únicamente el título de ingeniería o de licenciatura. La media de 
experiencia profesional era de 4.47 años (DS=2.03), y llevaban 2.87 años de media 
(DS=1.85) trabajando en la universidad y 1.73 años de antigüedad (DS=0.80) en la categoría 
de ayudante no doctor.  

Únicamente el 14.29% se mostraron convencidos de que conseguirían alcanzar los 
requisitos necesarios para superar la acreditación externa de la universidad y poder 
promocionar; por el contrario, el 64,29% mostraron una baja convicción de su capacidad 
para poder continuar en la universidad tras la finalización de su contrato. El resto de 
profesores mostraron signos de que estaban completamente convencidos de que serían 
incapaces de ser evaluados positivamente por las agencias de acreditación, y por lo tanto de 
seguir trabajando en la universidad. Los datos también reflejan, según los encuestados y 
entrevistados, que el tiempo máximo del contrato de ayudante era demasiado reducido en 
relación a las exigencias y los criterios de las agencias de acreditación. Un dato importante 
sobre este punto es que esta percepción era compartida en todos los casos con 
independencia si creían que iban a poder pasar la acreditación. En esta línea, el 27.7% de los 
profesores ayudantes expresaron la dificultad existente para publicar y, especialmente, el 
elevado tiempo de respuesta por parte de las revistas en comparación a los cuatro o cinco 
años de los contratos de ayudantes. Por otra parte, aquellos profesores que creían que serían 
capaces de acreditarse y promocionar remarcaban que estaban recibiendo soporte y ayuda 
por parte de su universidad, lo que al mismo tiempo les reforzaba su convicción de que 
serían capaces de promocionar. Por el contrario, los profesores con baja o nula convicción 
de pasar la acreditación externa para su promoción se quejaban de la poca ayuda que estaban 
recibiendo para poder cumplir con las exigencias de acreditación por parte de la universidad.  

Sobre los resultados relacionados con los niveles de estrés laboral, los valores medios 
de la salud mental (SM) (i.e., durante las últimas cuatro semanas, ¿ha estado muy 
nervioso/a?) se situaron en 2.76 (DS 1.32), lo que se puede considerar moderado. Sin 
embargo, una segmentación de los casos estudiados en forma temporal muestra que el nivel 
de todos los profesores cuyo contrato estaba a punto de finalizar era superior a 4.00, 
independientemente de su convencimiento de superar la acreditación para su promoción. 
Acorde con las respuestas de los casos con los niveles más altos, los principales motivos eran 
la cercanía en la finalización del contrato y la inestabilidad de su contrato combinado con la 
ansiedad por obtener resultados de investigación, ya que un elemento sobre el que no podían 
actuar era el cumplimiento por parte de las revistas de los plazos de revisión y comunicación 
de resultados en el tiempo establecido por la misma revista. 

La media de los niveles de vitalidad (V) (i.e., durante las últimas cuatro semanas, ¿se 
ha sentido agotado/a?) obtuvieron valores superiores a los esperados (M=3.43, SD=0.59) 
por el ritmo frenético para obtener publicaciones y conseguir la acreditación, según 
justificaban los ayudantes. Únicamente el 14.25% consideraban que el cansancio o falta de 
vitalidad no se derivaba de aspectos laborales, sino por otros motivos relacionados con su 
vida personal y/o social. Los resultados de las escalas de síntomas conductuales del estrés 
(SCON) (i.e., durante las últimas cuatro semanas, no he podido dormir bien) y síntomas 
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cognitivos del estrés (SCOG) (i.e., durante las últimas cuatro semanas, ¿ha tenido problemas 
para concentrase?) mostraron valores moderados con tendencia a la baja (M=2.42, SD=0.89 
y M=2.82, SD=1.05 respectivamente). Únicamente un reducido número de casos obtuvieron 
puntuaciones elevadas (valores entre  3.75 y 4), que las justificaron por el gran estrés que 
tenían debido a la posibilidad de perder su empleo en la universidad. Además, este grupo de 
ayudantes percibían una gran incertidumbre sobre su futuro, lo que Allen y Meyer (1990) 
sugieren como un claro indicador de un alto compromiso de continuidad. Acorde con Allen 
y Meyer (1990), este nivel de compromiso podría estar asociado a las elevadas inversiones 
realizadas para conseguir la plaza, o por la percepción de falta de alternativas reales a su 
situación profesional. 

La figura 1 muestra gráficamente el grado con el que las distintas dimensiones de 
estrés afloran en función del tiempo que resta de contratos a los casos que no están 
convencidos de su acreditación. La gráfica refleja una tendencia en alza de los síntomas de 
estrés a medida que se acaba su contrato. 
  

 

Figura 1.  
Dimensiones de salud y estrés laboral según los años para la finalización de los 
contratos de ayudantes 

 
Perfil: Ayudantes doctores 

La edad media de los ocho ayudantes doctores entrevistados era de 34.6 años 
(DS=2.00). Todos los casos analizados correspondieron a mujeres que estaban en posesión 
del título de doctor. La media de experiencia profesional se situó en 11 años (DS=2.27), con 
una media de 6.25 años (DS=4.03) trabajando en la universidad y 3.06 años (DS=1.94) de 
antigüedad en la categoría de ayudante doctor. El 62.50% no estaban seguros de conseguir 
una valoración positiva en la acreditación para lograr la promoción y estabilización en la 
universidad en el tiempo que les quedaba de contrato. Este hecho es significativo ya que las 
ocho ayudantes doctoras son profesoras que han invertido una cantidad de tiempo 
importante en el ámbito universitario, y que ya han pasado positivamente la acreditación y el 
concurso de ayudante a ayudante doctor, por lo que el proceso (salvando las exigencias) es 
similar. Únicamente el 12.50% estaba convencido que no tendría dificultades en la 
acreditación, la promoción y la estabilización. En el resto de casos, los profesores creían 
firmemente que no lo conseguirían. De forma similar al caso de los ayudantes, todos los 
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casos indicaron que el plazo existente para alcanzar las exigencias impuestas por las agencias 
de acreditación era demasiado corto. Además, este colectivo mostró una nueva preocupación 
sobre la posibilidad real de que la universidad pudiese convocarles una plaza tras conseguir la 
acreditación, a diferencia del caso de los ayudantes. 

Las medidas de salud mental y de vitalidad presentaron principalmente valores 
moderados (M=2.67, SD=0.84 y M=3.56, SD=0.73 respectivamente). Por su parte, los 
resultados de las escalas de síntomas conductuales del estrés (SCON) y síntomas cognitivos 
del estrés (SCOG) también reflejaban valores moderados (M=2.78, SD=0.81 y M=2.33, 
SD=0.69 respectivamente). El profesorado que obtuvo resultados altos en las medidas de 
salud laboral argumentó que dicha situación era debida a la inseguridad que produce el hecho 
de no saber cuándo se materializarán sus resultados de investigación, por conocer cuándo se 
acaba su contrato con exactitud, por el hecho de no estar en una situación estable, y por un 
cansancio debido a un trabajo que excede significativamente las ocho horas diarias. Hay que 
resaltar que en un caso se argumentaron factores familiares y de conciliación familiar, más 
allá de los propios laborales en sí mismos. Tal y como muestra la Figura 2, no se observa una 
relación entre los años de contrato restantes y las distintas dimensiones de estrés. 
Únicamente aparece una tendencia en la dimensión de salud mental en la misma dirección 
que la obtenida para los ayudantes. 
 

 

Figura 2.  
Dimensiones de salud y estrés laboral según los años para la finalización de los 
contratos de ayudantes-doctores 

 
Perfil: Colaboradores permanentes 

La inclusión de casos cuya figura contractual era de colaborador permanente se 
realizó con la intención de poder comparar casos completamente polares en cuando a 
condiciones laborales, dado que el contrato del colaborador permanente es indefinido. Se 
entrevistó únicamente a cuatro colaboradores con una edad media de 45.5 años (SD=12.26), 
mitad hombres y mitad mujeres, debido a que los resultados de todos ellos eran muy 
similares. Por este motivo, consideramos que la muestra estaba suficientemente saturada para 
su función. Tres de los profesores estaban en posesión del título de doctor, y un cuarto 
estaba en el proceso de obtención del título. La experiencia profesional media de la muestra 
era de 23.75 años (SD=11.44). Por otra parte, el tiempo medio en la universidad era de 14.25 
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años (SD=5.19) y de 3.00 años (SD=1.41) en su categoría actual. Con el objetivo de poder 
comparar este perfil de profesorado con los anteriores, y debido a que los colaboradores 
permanentes tienen un contrato indefinido, se sustituyeron las preguntas relacionadas con la 
estabilización por otras relacionadas con su perspectiva de promoción en la universidad. En 
todos los casos, los profesores coincidieron en afirmar que no era imposible, pero que no lo 
veían viable dado que los requisitos de acreditación para la promoción tienden 
principalmente hacia la investigación, mientras que el perfil del colaborador es 
mayoritariamente docente.  

Los niveles de estrés en todas las dimensiones presentaron valores medios bajos o 
muy bajos. Los valores medios de salud mental, síntomas conductuales del estrés, y síntomas 
cognitivos del estrés fueron 1.92 (SD=0.69), 1.75 (SD=0.66), y 1.89 (SD=0.19) 
respectivamente, valores muy inferiores a los reportados en el resto de colectivos. Acorde 
con los entrevistados, el motivo principal de estos resultados era que no percibían estrés más 
allá de las presiones propias por su trabajo docente diario o relacionado con sus jefes/as, y 
todas ellas relativizadas debido a su posición contractual. Por su parte, la escala de vitalidad 
obtuvo un resultado moderado de 2.88 (SD=1.03). Este resultado era inicialmente 
sorprendente, pero a través de las entrevistas cognitivas nos confirmaron que era debido a 
auto-imposiciones de los mismos profesores que deseaban realizar algún tipo de proyecto, a 
diferencia de los colectivos de ayudante y ayudante doctor donde la exigencia de la 
acreditación era externa. 

 
Agencias de acreditación e intenciones de desempeño 
Tras reportar y analizar los resultados de cada perfil de profesor por separado, el 

siguiente paso consistió en comparar los resultados entre los tres colectivos, incluyendo un 
análisis de la percepción sobre las agencias de acreditación y las intenciones de desempeño 
de los colectivos. El objetivo era identificar los antecedentes comunes del estrés laboral entre 
los colectivos del personal docente e investigador laboral en las universidades españolas, con 
la finalidad de presentar un modelo de síntesis a partir de estos resultados.   
 
Tabla 2. 
Medias y desviaciones estándar de la intención de desempeño en investigación (RHC) y 
docencia (DOC) para cada colectivo 

 Ayudantes Ayudantes doctores Colaboradores permanentes 

 RHC DOC RHC DOC RHC DOC 

M 4.24 2.82 4.13 2.75 2.75 3.31 

DS 0.74 0.89 0.53 0.61 0.69 0.94 

 
En relación a la intención de desempeño de los tres colectivos, se observa una clara 

diferencia entre los candidatos a estabilizarse (ayudantes y ayudante doctores) y los 
profesores estabilizados (colaboradores permanentes). Como puede observarse en la Tabla 2, 
las intenciones de desempeño en investigación son muy elevadas en los contratados no 
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permanentes. Por el contrario, la intención de desempeño en docencia en todos los perfiles 
es moderada, a pesar de ser un poco superiores en los colaboradores permanentes cuya 
intención de desempeño en investigación es moderada o baja. En este sentido, todos los 
comentarios de los entrevistados fueron claros y en la misma línea indicando que lo único 
que se consideraba importante para la estabilización o la promoción era obtener buenos 
resultados de investigación, mientras que la docencia era, simplemente, una cuestión de auto-
realización. El 81.75% de los ayudantes (el primer paso hacia la promoción y la 
estabilización) consideró que la calidad docente únicamente era importante a nivel personal, 
por lo que su intención era cumplir los mínimos exigidos por la acreditación. El resto de 
encuestados mostraban una alta indiferencia con la docencia que impartían. 

Este aspecto de la investigación se ligó directamente con las demandas de las 
agencias de acreditación en las entrevistas, en concreto con una agencia de las que permiten 
la acreditación. La percepción de todos los entrevistados se puede resumir unánimemente 
en: elevada subjetividad en las evaluaciones, percepción de injusticia en los procesos de 
evaluación e imparcialidad no asegurada, criterios de evaluación poco claros y poco 
transparentes, y percepción positiva de la existencia de agencias de acreditación que evalúen 
el profesorado. Los siguientes comentarios reflejan estos resultados: 

 
Creo que se montó con buenas intenciones para poder hacer una evaluación 
medianamente justa y que todos los profesores tuvieran un mínimo, además de obligar o 
fomentar la investigación en el mundo universitario. El problema es que se ha 
transformado en un sistema vicioso donde prima la cantidad a la calidad y donde se 
olvida muchas veces la parte docente.  
En los últimos años todos estamos jugando al mismo juego. Publicar lo que sea y donde 
sea, pero que sea JCR.  
En mi opinión, una agencia de acreditación debería limitarse a acreditar la capacidad del 
candidato para desempeñar una tarea y no pretender suplir el proceso de selección que, 
a mi parecer, debe tener lugar en las propias universidades”.  
Mi opinión general es que las agencias de acreditación no cumplen, ellas mismas, los 
criterios de calidad.  
El proceso es totalmente injusto y están pagando justos por pecadores. Ello produce 
tensiones internas dado que los cargos más bajos incrementan sustancialmente su 
curriculum, en algunos casos por encima de los cargos superiores, provocando 
problemas básicos en el puesto de trabajo. Las exigencias de promoción actuales son 
mayores que las que tienen otros compañeros con contratos permanentes y los procesos 
en sí mismos no son anónimos por un lado y nadie te asegura la imparcialidad.  
Los criterios son un poco arbitrarios y poco claros (descripción del informante). 

Discusión de los resultados y conclusiones 

Siguiendo una estrategia similar a la realizada en los análisis de los tres colectivos, 
desarrollamos una matriz de problemas/causas/efectos con los tres colectivos como filas. 
Esta matriz fue modificándose hasta conseguir una representación gráfica que mostrará las 
similitudes y diferencias en los problemas, en las causas y en los efectos del estrés laboral 
entre los tres colectivos. Para conseguirlo, la representación fue desarrollada a través de 
intentos sucesivos de prueba y error, hasta conseguir que los resultados fueran sencillos de 
interpretar. Con el objetivo de generalizar o extrapolar los resultados y confirmarlos en 
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futuras investigaciones, desarrollamos un conjunto de seis proposiciones a través de un 
modelo teórico. Es necesario mencionar que el objetivo de esta generalización no es realizar 
una inferencia sobre la población, sino hacer una generalización de proposiciones teóricas 
(Yin, 1984). 

Los resultados del análisis conjunto de los tres colectivos sugieren que los niveles 
medios de estrés son superiores en los colectivos de profesores no permanentes y están 
acentuados por la inseguridad (Proposición 1) acorde con los resultados de Van Vegchel et 
al. (2005), el factor tiempo (Proposición 2), y la percepción de injusticia del sistema 
(Proposición 3). Conforme con los resultados obtenidos para cada uno de los colectivos, 
proponemos que esta inseguridad se debe a un desequilibrio entre las demandas 
(Proposición 3.1), derivadas principalmente de componentes externos a la universidad a 
través de las agencias de acreditación, y los recursos (Proposición 3.2), derivados de 
componentes internos del puesto de trabajo en la universidad. Estos resultados son 
coherentes con los resultados obtenidos previamente por Cano (2002) y Sardiña (2004). 
También hemos descubierto, aunque indirectamente y través de las propuestas de Allen y 
Meyer (1990), elevados niveles de compromiso de continuidad asociados al elevado sacrificio 
personal e inversión realizada en las universidades, lo que provoca un incremento en el nivel 
de estrés (Proposición 4), especialmente en los colectivos que llevan más años en situaciones 
de temporalidad. Estas seis proposiciones quedan reflejadas en el modelo representado en la 
Figura 3. 
 

 

Figura 3.  
Modelo de antecedentes propuestos para el estrés en el profesorado no permanente a tiempo 
completo. 
 

Teniendo en cuenta que el objetivo de esta investigación exploratoria es proponer un 
modelo para abrir nuevas líneas de investigación de carácter confirmatorio, observamos y 
planteamos que el desequilibrio entre demandas y recursos no genera directamente estrés, 
sino que viene mediado por la inseguridad que percibe el individuo. Una elevada inseguridad, 
sumada a una percepción de un sistema injusto, un elevado compromiso de continuidad y la 
cercanía de la finalización del contrato implican niveles mayores de estrés. De confirmarse 
estas proposiciones en futuras investigaciones, dispondríamos de una información valiosa 
para generar políticas de personal asociadas al Sistema Universitario Español más eficientes y 
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eficaces, y que aseguren niveles más bajos de estrés laboral y por lo tanto mayores 
desempeños.  

A pesar de no poder generalizar los resultados, sí que podemos afirmar que en la 
mayoría de los casos estudiados se han detectado dos aspectos a remarcar. Por un lado, el 
insuficiente tiempo de los contratos temporales (4 años de ayudante y 4 años de ayudante 
doctor) que sumado a la percepción de falta de recursos para investigar inciden 
negativamente sobre la variable recursos; y por otro, los elevados criterios mínimos 
establecidos para la promoción que inciden sobre la variable demanda. Este desequilibrio 
entre recursos y demandas estaría hipotéticamente generando la alta percepción de 
inseguridad. Luego, creemos que la reducción de este desequilibrio pasaría por legislar a 
favor de períodos más flexibles en función de las circunstancias del área y lugar de trabajo, 
revisar los criterios de investigación establecidos para la estabilización y promoción, crear la 
posibilidad de una promoción horizontal, o incentivar la promoción interna. Como 
conclusiones finales, y con la cautela pertinente dado el carácter exploratorio de la 
investigación, estos resultados sugieren que existe una desconexión entre las demandas 
externas a la universidad representadas por agencias de acreditación y la legislación vigente, y 
la realidad percibida por parte del personal universitario. Fenómeno que debe ser expuesto a 
debate y a su vez exigir un diálogo más fluido entre las administraciones, las universidades, 
las agencias y los agentes sociales, orientado a adoptar medidas que permitan incrementar la 
percepción de justicia del personal docente e investigador en los procesos de estabilización y 
promoción, y reducir la inseguridad. 
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