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Resumen 

Introducción.. En este estudio exploramos el desarrollo de las habilidades de aprendizaje 

social y emocional (SEL) de los docentes, mediante el uso de MET [Maestros Eficaz y 

Técnicamente preparados] (Gordon Training International) como intervención con dos 

grupos de docentes. También quisimos abordar el modelo de Gordon desde la perspectiva de 

la psicología educativa moderna. Los efectos de la intervención MET sobre los docentes 

fueron examinados utilizando el modelo de Kirkpatrick y Kirkpatrick (2006), ya que 

consideramos importante observar diversos aspectos de los resultados de la intervención, 

incluyendo las reacciones, el conocimiento, la aplicación del conocimiento (habilidades) y el 

bienestar general de los participantes. 

 

Método. Los docentes participantes en el MET eran tutores (n=20) de un centro de primaria y 

profesores de materia (n=23) de un centro de secundaria de Finlandia. El grupo de 

comparación comprendió profesores de materia (n=26) de un centro de secundaria que no 

participaron en MET. Las diferencias estadísticas de los resultados posteriores a la prueba se 

examinaron con ANOVA unidireccional de muestra dependiente. 

 

Resultados. En el grupo de comparación no se encontraron diferencias entre las mediciones 

previas y posteriores a la prueba. Entre los participantes las reacciones hacia el MET fueron 

positivas. Además hubo resultados significactivos en otros dos aspectos: mejoraron tanto el 

conocimiento como la aplicación del conocimiento. El bienestar general de los docentes 

medido al final de la intervención mostró cambios menores. 

 

Conclusión. MET pareció alcanzar sus objetivos, pues los docentes aprendieron a aplicar 

habilidades de SEL durante la intervención. 

 

Palabras clave: aprendizaje social y emocional (SEL); formación de docentes; Maestros 

Eficaz y Técnicamente preparados (MET); método de afrontar la interacción desafiante 

(DCI); habilidades de interacción social; bienestar. 
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Revisiting Gordon’s Teacher Effectiveness Training:  

An Intervention Study on Teachers’ Social and 

Emotional Learning 

Abstract 

Introduction. This study explored the development of teachers’ social and emotional learning 

(SEL) skills by using Teacher Effectiveness Training (TET) (Gordon Training International) 

as an intervention with two groups of teachers. Further, Gordon’s model was approached 

from the perspective of modern educational psychology. The effects of TET intervention on 

teachers were examined by utilizing Kirkpatrick and Kirkpatrick’s model (2006), since we 

considered it important to look at various aspects of the outcomes of the intervention, 

including the participants’ reactions, knowledge, knowledge application (skills) and overall 

well-being. 

Method.  The teachers participating in TET were class teachers (n = 20) from one elementary 

school and subject-matter teachers (n = 23) from one secondary school in Finland. The 

comparison group comprised subject-matter teachers (n = 26) from one secondary school who 

did not participate in TET. The statistical differences of the post-test scores were examined 

with dependent sample one-way ANOVA. 

Results. In the comparison group, no differences between the pre- and post-test 

measurements were found.  Among participants, reactions towards TET were positive. 

Further, there were significant results in two other aspects: both knowledge and knowledge 

application (skills) improved. The overall well-being of the teachers, measured at the end of 

the intervention, showed minor changes. 

Conclusion. TET appeared to achieve its goals, since teachers learned to apply SEL skills 

during the intervention. 

Keywords:  social and emotional learning (SEL); teacher training; Teacher Effectiveness 

Training (TET); The Dealing with Challenging Interaction (DCI) method; social interaction 

skills; well-being 
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Introducción 

Es escasa la investigación acerca de cómo los docentes estudian, desarrollan y mejoran 

sus habilidades de interacción social, si bien es cierto que en la moderna psicología del 

aprendizaje se reconoce esas habilidades como herramientas claves en un entorno de 

aprendizaje. Las teorías socioconstructivistas de la Psicología Educativa enfatizan el papel 

activo del aprendiz (Lonka y Ahola, 1995), y, por lo tanto, es crucial que los docentes tengan 

las herramientas de apoyo para esa posición agéntica (Bandura, 2006; Edwards, 2005). La 

autonomía, la participación y la auto-eficacia son fundamentales en este marco (Bruner, 1996; 

Sfard, 1998; Vygotsky, 1978). Actualmente se cree que los alumnos deben experimentar la 

seguridad y auto-eficacia en interacciones con los miembros de la comunidad escolar 

(Pietarinen, Soini, y Pyhältö, 2010). Los educadores deben fijar retos que van más allá de las 

competencias existentes de los alumnos, y ajustar su nivel de apoyo según los alumnos 

rebasan las diversas fases de adquisición de habilidades, retirando gradualmente la ayuda 

según ellos se vuelven más diestros en el dominio de las tareas por sí mismos (p.ej., Bandura, 

2006; Vygotsky, 1978). 

 

En la teoría de la autodeterminación (SDT en inglés, TAD en castellano) (Ryan y 

Deci, 2000; Deci y Ryan, 2002), es importante también promover la autonomía, la creatividad 

y la motivación intrínseca. Desde esta perspectiva, una de las tareas principales del docente es 

la de respaldar la autonomía en sus alumnos (Leroy, Bressoux, Sarrazin, y Trouilloud, 2007). 

La TAD y las teorías relacionadas se centran cada vez más en la cognición constructiva y la 

inteligencia social que siempre ofrecen medios alternativos y oportunidades para abordar los 

problemas desde perspectivas nuevas y más fructíferas (Cantor, 2003). Leroy et al. (2007) 

sugirió que al usar las habilidades de interacción social se puede mejorar la motivación 

intrínseca de los alumnos. Ellos mostraron que cuando los docentes creían que se podía 

mejorar el logro académico de los alumnos a través de los propios esfuerzos de los alumnos, 

esto favorecía indirectamente el clima de apoyo a la autonomía. Era importante que los 

mismos docentes experimentaran la auto-eficacia y creyeran que podían fomentar el 

aprendizaje de sus alumnos. 

Las teorías descritas anteriormente son muy cercanas al movimiento de psicología 

positiva que está basado en la psicología humanista y enfatiza las fortalezas y potenciales de 

los seres humanos, en lugar de sus debilidades y problemas (Aspinwall y Staudinger, 2003). 
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Ya para los años sesenta, Thomas Gordon desarrolló un modelo para formar docentes en las 

habilidades de interacción social y basó su trabajo en la psicología humanista. Gordon (2003, 

págs. 107-108) declaró que “dentro de cada uno de nosotros hay un fuerte instinto hacia la 

independencia y la auto responsabilidad”, que enfatizan de forma implícita las capacidades de 

agencia. En su modelo, era fundamental la habilidad de escuchar, donde están presentes la 

aceptación de y el respeto por el alumno. Gordon sugirió que la escucha activa por parte del 

docente es una herramienta para promover el crecimiento de los alumnos hacia la autonomía, 

la responsabilidad propia, la autodeterminación, el autocontrol y la autoevaluación (Gordon, 

2003, pág. 9). Los docentes deben, según él, alimentar y promover esas habilidades ya que no 

se desarrollan automáticamente. 

En general, todas las teorías mencionadas anteriormente han impulsado en tiempos 

recientes la investigación sobre las habilidades de interacción social. También vemos una 

gran similitud con los valores implícitos del modelo de Gordon. Por ejemplo, Bird y Sultmann 

(2010) ven las habilidades de interacción social como herramientas para desarrollar 

relaciones, fomentar el bienestar y promover el aprendizaje de calidad. Ven que el ámbito 

educativo “tiene el potencial para atraer a los jóvenes en formas que les ayudarán a definir 

quiénes son, por qué son importantes, cómo deben actuar y quiénes pueden llegar a ser” (Bird 

y Sultmann, 2010, pág. 143). En “Un credo para mis relaciones con los demás”, Gordon 

afirma que al respetar las necesidades de ambos participantes en la interacción, se puede crear 

y mantener una relación saludable en la que ambos pueden esforzarse en llegar a ser todo lo 

que son capaces de ser (Adams, 2006). Así que, para tener éxito en la interacción, es 

importante ser abierto y sincero en la comunicación. 

Mediante el uso de las habilidades de interacción social los docentes pueden usar el 

efecto de la interacción recíproca para apoyar el aprendizaje de los alumnos, la auto-eficacia y 

la autonomía. Se entiende que la competencia social y emocional de un docente apoya la 

relación docente – alumno al igual que las relaciones fuera del aula, mantiene la gestión del 

aula, ayuda a los docentes a implementar el plan de estudios social y emocional, y tiene una 

influencia positiva sobre su propio bienestar (Jennings y Greenberg, 2009). Estos factores 

conducen a un mejor desempeño escolar y al bienestar psicológico de los alumnos (Durlak, 

Weissberg, Dymnicki, Taylor, y Schellinger, 2011). 

Hay mucha investigación sobre cómo se pueden facilitar las habilidades de los niños 

para regular las emociones, las habilidades de cognición social, y los comportamientos 
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comunicativos positivos (Durlak y Wells, 1997; Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, y 

Hawkins 2004; Greenberg et al., 2003; Wells, Barlow, y Stewart-Brown, 2003; Zins, 

Weissberg, Wang, y Walberg, 2004; Brock, Nishida, Chiong, Grimm, y Rimm-Kaufman, 

2008; Rimm-Kaufman, Fan, Chiu, y You, 2007). Se supone que la capacidad social de un 

niño es producto de múltiples influencias del entorno familiar y escolar (Brophy-Herb, Lee, 

Nievar, y Stollak, 2007). Además, se sabe que los alumnos que tienen actitudes prosociales 

junto con habilidades sociales y emocionales, consiguen mejores puntuaciones académicas 

que sus compañeros (Durlak et al., 2011; Jiménez-Morales y López-Zafra, 2013). 

Es sorprendente la poca investigación educativa que se ha publicado a nivel 

internacional sobre cómo los docentes pueden estudiar, desarrollar y mejorar la interacción 

social aún cuando se enfatizan estas habilidades en la psicología moderna del aprendizaje 

como herramientas claves en una comunidad de aprendizaje. Además, hay muy pocos 

estudios que describen los intentos por entrenar docentes a apoyar la autonomía en sus 

alumnos, si bien es cierto que existen algunos ejemplos (Leroy et al., 2007; Tessier, Sarrazin, 

y Ntoumanis, 2008). 

En este estudio exploramos el desarrollo de las habilidades de interacción social en los 

docentes usando Maestros Eficaz y Técnicamente preparados (M.E.T.) (Gordon Training 

International, 2012) como una intervención con dos grupos de docentes. También queríamos 

abordar el modelo de Gordon desde la perspectiva de la psicología educativa moderna.   

 

Aprendizaje social y emocional (A.S.E.) 

El aprendizaje social y emocional (A.S.E.) consiste en la conciencia de sí mismo, la 

autogestión, la conciencia social, la gestión de relaciones y la toma de decisiones responsables 

(Elias et al., 1997; Zins et al., 2004; Colaboración para el aprendizaje académico, social, y 

emocional [CASEL], 2012). Estos componentes también se definen como factores centrales 

para la competencia social y emocional de los docentes (Jennings y Greenberg, 2009). Las 

habilidades de interacción social usadas y enseñadas en la intervención M.E.T. cubren los 

componentes centrales del concepto del A.S.E. (Lintunen y Gould, por publicarse). 

Algunas intervenciones sobre el A.S.E. para docentes, como el estudio hecho por 

Leroy et al. (2007), se basan en la teoría de la autodeterminación (TAD) (Deci y Ryan, 2002). 

Pérez-Escoda, Filella, Alegre, y Bisquerra (2012) informaron resultados positivos del 
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programa de formación con la mejora del bienestar social de los docentes y sus alumnos a 

través del desarrollo de su competencia emocional. En una intervención realizada por Tessier 

et al. (2008) los participantes aprendieron a emplear más apoyo a la autonomía y conducta 

neutral que los del grupo de comparación. Sin embargo, no se vieron diferencias en relación 

con el uso de la conducta controladora. Parecía ser muy difícil que los docentes abandonaran 

su conducta controladora. Sin embargo, no todo el control es dañino si se centra en la 

conducta dentro del aula y no en controlar el aprendizaje. Brekelmans, Mainhard, den Brok y 

Wubbels (2011) encontraron que los alumnos que percibían control y, simultáneamente, 

afiliación por parte del docente, exhibían mayores logros, compromiso más fuerte y actitudes 

más positivas en relación con la materia, que los alumnos que percibían en sus docentes 

menos de estos. En general, los docentes que son amigables y entienden a sus alumnos, pero 

también juegan un rol activo como líderes de la clase, son considerados como competentes en 

el área interpersonal. Tal control se centra en la enseñanza mientras que el controlar al alumno 

supone a menudo un bajo nivel de afiliación que se centra meramente en controlar, corregir y 

castigar. 

Maestros Eficaz y Técnicamente preparados (M.E.T.) 

En M.E.T., la conciencia social del docente, junto con la empatía y la comprensión, se 

vuelven tangibles y reales en una interacción con un alumno cuando el docente usa sus 

habilidades para escuchar. La escucha activa es una habilidad especial para escuchar en la 

cual el docente devuelve al alumno su comprensión sobre lo que el alumno ha dicho. Esto le 

permite al docente confirmar que él o ella entendió el mensaje, y le da la oportunidad al 

alumno de corregir al docente de ser necesario (Ivey, Bradford Ivey, y Zalaquett, 2009). 

Además, las habilidades al escuchar ayudan a los docentes a promover relaciones respetuosas 

y amigables con sus alumnos y realzan la toma de decisiones responsable en la que todos se 

sienten incluidos. 

 Aún más, la relación del docente con el alumno, su conciencia de sí mismo y 

autogestión se vuelven evidentes según él o ella usa mensajes del yo positivos o mensajes del 

yo de confrontación que son otras herramientas que se enseñan en el M.E.T. Los mensajes del 

yo positivos y de confrontación tienen tres componentes similares: una descripción del acto 

del alumno, el sentimiento del docente causado por este acto, y el efecto tangible de ese acto 

sobre el docente (Gordon, 2003, págs. 142-146). Por ejemplo, para ser capaz de construir un 
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mensaje que incluya los tres componentes, el docente necesita reconocer sus propios 

sentimientos, necesidades, creencias y pensamientos. 

 Mensajes tales como ser crítico o usar la burla, algo que evitan los docentes social y 

emocionalmente competentes, se llaman bloqueos. Estos dañan la interacción fructífera y 

pueden ser mensajes polémicos ineficaces en los que el docente tiene un problema, o ser 

mensajes de asesoramiento ineficaces en los que el alumno tiene un problema (Gordon, 2003, 

pág. 136). 

 Además, M.E.T. incluye la idea de respaldar la autonomía y la responsabilidad propia 

al reducir las maneras en las que los docentes ejercen control sobre otros y las reemplaza, por 

ejemplo, con el método de resolución de conflictos nadie pierde y la escucha activa. Estas 

habilidades tienen como objetivo ayudar a los alumnos a encontrar soluciones a sus propios 

problemas en lugar de los docentes apropiarse de los problemas y sentimientos de los 

alumnos. Las habilidades del M.E.T. para respaldar la autonomía promueven la toma de 

decisiones responsable y la habilidad para relacionarse. Según Gordon, la escucha activa 

promueve la resolución de conflictos internos de los alumnos, la cual aumenta su 

independencia y su responsabilidad propia (Gordon, 2003, pág. 111). 

 La metodología del curso de M.E.T. se describe en la guía para el instructor del 

M.E.T. como un equilibrio entre conferencias del docente, discusiones en grupo, la puesta en 

común y las actividades para el desarrollo de habilidades (Adams et al., 2006, pág. 5). Por 

consiguiente, se enfatiza el enfoque centrado en el aprendiz. El programa del curso también 

incluye la discusión en grupos, deberes y ejercicios de recuperación de memoria. Ya que la 

reflexión puede verse como una actividad en la que se utilizan las percepciones e 

interpretaciones de los participantes para darle significado y mayor sentido al mundo que les 

rodea (Stroobants, Chambers, y Clarke, 2007), la idea de estos ejercicios es, obviamente, de 

guiar a los participantes a reflexionar en su propia vida y a despertar la conciencia y la 

comprensión sobre sí mismos. 

 A menudo se da por sentado que los docentes ya tienen la competencia social y 

emocional necesaria, junto con las habilidades para crear un entorno de apoyo, modelar la 

regulación de emociones, ser receptivos emocionalmente a los alumnos, formar relaciones de 

colaboración con los alumnos, los padres y los compañeros, manejar los problemas de 

conducta y resolver conflictos (Jennings y Greenberg, 2009). Elliot, Stemler, Sternberg, 
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Grigorenko, y Hoffman (2011) encontraron que debido a su conocimiento tácito acumulado e 

inconsciente, los docentes experimentados eran ciertamente mejores que los docentes 

principiantes en la identificación de malas soluciones. Leroy et al. (2007) mostró también que 

era más probable que los docentes con experiencia dieran apoyo a la autonomía de sus 

alumnos y menos probable que controlaran o etiquetaran a sus alumnos. Si bien es cierto que 

existen algunos estudios (a saber, Pérez-Escoda et al., 2012; Talvio, Lonka, Komulainen, 

Kuusela, y Lintunen, 2013) que sugieren que las competencias emocionales pueden enseñarse 

y aprenderse, parece ser que, normalmente, la competencia social de los docentes es 

considerada un atributo que o existe o no existe, y podría desarrollarse en el transcurso de la 

vida laboral de uno, pero no mediante el estudio de la habilidad necesaria de forma 

sistemática. 

 

Medir el aprendizaje social y emocional durante el M.E.T. 

El análisis de videocasetes y la observación son formas típicas de medir las 

habilidades de comunicación y la interacción dentro del aula (Rubie-Davies, 2007). Estos 

métodos son importantes, sin embargo, no son siempre posibles cuando el grupo objetivo es 

grande. Además, es difícil capturar el momento preciso cuando se produce la conducta que 

nos interesa. Aún más, existe una gran variedad de situaciones de interacción retadoras en la 

práctica de la enseñanza cotidiana. La práctica profesional de los docentes se extiende mucho 

más allá del aula. Las habilidades de comunicación son necesarias en los encuentros con los 

padres, compañeros la administración escolar y la sociedad. 

  

 El objetivo del M.E.T. no es solo de impartir las habilidades técnicas e individuales 

que se usan en la interacción sino de inculcar una actitud global hacia la enseñanza. Por lo 

tanto, era necesaria una calificación global de la clasificación total para evaluar las 

habilidades de interacción social. En medicina, se ha descubierto que las listas de objetivos 

para medir las habilidades técnicas por separado pueden premiar la minuciosidad, pero puede 

que no permitan el reconocimiento de enfoques alternativos. Por otra parte, las listas de 

verificación no capturan el aumento de los niveles de experiencia; si se ofrece información 

clara sobre criterios exactos de calificación global, los investigadores podrán sacar 

conclusiones más válidas de lo que es posible con las listas de verificación (Regehr, MacRae, 

Reznick, y Szalay, 1998; Hodges, Regehr, McNaughton, Tiberius, y Hanson, 1999; Hodges y 

McIlroy, 2003). 
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Generalmente, los comentarios de los participantes son la única fuente usada para 

evaluar los resultados del entrenamiento, debido a la complejidad para evaluar el 

entrenamiento mencionada anteriormente. En este estudio, se examinaron los efectos de la 

intervención de M.E.T. en docentes usando el modelo Kirkpatrick y Kirkpatrick (2006), que 

sugería que es importante mirar varios aspectos de los resultados de la intervención, tales 

como las reacciones de los participantes, el conocimiento, la aplicación del conocimiento 

(habilidades) y el bienestar general.  

 La enseñanza de las habilidades sociales y emocionales en la formación de docentes, 

no ha sido sistemática casi nunca, ni tampoco los docentes solían disponer de formación 

continua periódico. Además, son escasos los estudios sobre la enseñanza y el aprendizaje de 

habilidades sociales y emocionales (Lintunen, 2006). Nuestro objetivo era el de explorar la 

interacción social en el tipo de situaciones retadoras con las que se encuentran los docentes no 

solo dentro del aula, sino también con sus compañeros, con los administradores escolares y 

con los padres. 

En este estudio estudiamos en primer lugar las reacciones de los docentes a M.E.T. En 

segundo lugar, se estudiaron los posibles cambios en el conocimiento de los participantes y la 

aplicación del conocimiento (habilidades) en el A.S.E. durante la intervención. En tercer 

lugar, se investigaron los posibles cambios en la experiencia de los participantes sobre sus 

relaciones sociales y en su bienestar durante el M.E.T. 

Contexto del presente estudio 

Nuestro estudio se llevó a cabo en Finlandia, que es un contexto especialmente 

interesante por varias razones: Los alumnos finlandeses han sido reconocidos en varias 

comparaciones internacionales sobre logros académicos (es decir, OECD, 2010; Mullis, 

Martin, Foy, y Arora, 2012). Sin embargo, se informa que las relaciones de los alumnos y el 

disfrute escolar son considerablemente más bajos que en otros países. También se ha 

mostrado en varias comparaciones internacionales sobre logros académicos que la conducta 

de toma de riesgos es más alta (Samdal, Dur, y Freeman, 2004; Mullis, Martin, Foy, y Arora, 

2012); Mullis, Martin, Foy, y Drucker, 2012). A pesar de que se requiere que todos los 

docentes en Finlandia tengan un máster, los programas de formación de docentes no incluyen 

mucho A.S.E. Sin embargo, este tipo de cursos, a menudo, forma parte de la formación 
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continua. Este estudio tiene como objetivo profundizar en nuestra comprensión del desarrollo 

del A.S.E. de los docentes y así ayudarles a fomentar el bienestar de los alumnos. 

 

Método 

 

Procedimientos y participantes 

Se examinaron en este estudio los efectos de la intervención de M.E.T. en los 

docentes. Se organizó el M.E.T. como formación interna en las dos escuelas. El curso de 

formación de cuatro días se organizó en dos partes, cada parte con una duración de dos días. 

En ambas escuelas se llevó a cabo la primera parte de la formación durante el trimestre de 

otoño, a principios del año escolar, y la segunda parte durante el trimestre de primavera. Se 

recogieron los datos antes y después del M.E.T. dentro de un período de seis meses, tanto para 

los grupos de intervención como para el grupo de comparación. 

 

Los docentes que participaron en el M.E.T. eran tutores (M.E.T. 1, n = 20) de 

educación primaria y profesores de materia (M.E.T. 2, n = 23) de educación secundaria en 

Finlandia. El tercer grupo estaba compuesto por profesores de materia (n = 26) de un instituto 

de secundaria que no participó en el M.E.T. Sin embargo, estaban en la lista de espera para 

M.E.T. y estaban dispuestos a participar en el curso de M.E.T. 

 

  Al usar la prueba chi-cuadrado, no se encontraron diferencias significativas entre los 

grupos en términos de la experiencia laboral, la permanencia en el trabajo y los años 

trabajados en el mismo centro. Por consiguiente, los grupos de intervención y de comparación 

fueron bastante similares. Aún más, de acuerdo con las estadísticas relativas al tamaño del 

centro en Finlandia (Kumpulainen, 2009), los centros participantes en este estudio eran 

representativos de los institutos de secundaria semi-rurales finlandeses. 

 

Medidas 

Con el uso de un Cuestionario de retroalimentación del curso, se midieron las 

reacciones al curso M.E.T., por ejemplo, las evaluaciones sobre la aplicabilidad del curso o 

sobre cómo se manejó. Incluía diez ítems con una escala Likert de cinco puntos con opciones 

de respuesta que iban desde totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo. “El curso 

cumplió mis expectativas” y “Puedo aplicar esta habilidad estudiada en el trabajo” fueron 
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enunciados típicos en cuanto al contenido y objetivo del curso. Se recopilaron las opiniones 

sobre la gestión del curso con el uso de los siguientes enunciados “Estaba claro el 

procedimiento del curso” y “El formador estaba cualificado profesionalmente”. Además, se le 

pidió a los participantes calificar sus propios niveles de energía y el curso en su totalidad. 

Finalmente, se calcularon los valores medios y los valores de la desviación típica de la suma 

de variables en las respuestas. 

 

En la prueba de conocimientos, se les pidió a los participantes definir en sus propias 

palabras los conceptos centrales de las habilidades de interacción estudiados en el curso de 

M.E.T. Habían ocho preguntas en total: por ejemplo, se le pidió a los participantes definir qué 

es la escucha activa, hacer un listado de los componentes de un mensaje del yo positivo y 

explicar lo que implica el llamado método de nadie pierde para la resolución de conflictos, 

una técnica especial para la toma de decisiones responsables (Gordon, 2003). La prueba de 

conocimientos midió si los participantes habían aprendido la terminología de A.S.E. enseñada 

en el curso M.E.T. Las respuestas a la prueba de conocimientos se cuantificaron a partir de 

cada pregunta dando puntuaciones de 0 a 2 ó 3 puntos. Con el uso de la suma de variables en 

las respuestas, se calcularon los valores medios y los valores de la desviación típica. 

 

Se desarrolló el Dealing with Challenging Interaction, DCI (Afrontamiento de las 

interacciones desafiantes), un método de evaluación basado en casos, para evaluar las 

habilidades requeridas, o la capacidad, para aplicar el conocimiento estudiado en el curso de 

M.E.T. Se desarrollaron siete situaciones de interacción típicas de las escuelas de los docentes 

las cuales se usaron para generar el cuestionario del DCI. Cada tarea consistía en la 

descripción de un evento común en el centro y una pregunta en la que se le pedía al 

encuestado describir en unas pocas líneas sus reacciones a ese evento. Por ejemplo, en un 

evento que envuelve confrontar la mala conducta de un alumno, se le pedía al docente 

describir qué haría o diría él / ella a un alumno que envía mensajes de texto durante la clase, 

algo que va en contra del reglamento del centro en cuestión. Otros eventos eran Dar gracias a 

la clase, Llevarse bien con los padres de los alumnos, Resolver un problema entre dos 

alumnos, Escuchar a un alumno que está preocupado, Confrontar la mala conducta de un 

compañero y Fijar límites. Se analizó el contenido, se cuantificaron y clasificaron las 

descripciones dadas por los participantes en el DCI (Weber, 1990; Frey, Botan, Friedman, y 

Kreps, 1992). La escucha, los mensajes del yo positivos, los mensajes del yo de 

confrontación, los mensajes que respaldan la autonomía y la clasificación total, representaban 
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las categorías de las formas deseadas de interacción. Los bloqueos fueron la única categoría 

que representaba mensajes no deseados de interacción. En las categorías de los mensajes del 

yo de confrontación, mensajes del yo positivos y la clasificación total, el valor numérico 

podía ser 0, 1 ó 2 de acuerdo con la calidad de la unidad o respuesta. En otras categorías el 

valor numérico posible de la unidad era 0 ó 1 mostrando la existencia de esta categoría en la 

unidad. Finalmente, se calcularon los valores medios y los valores de la desviación típica de 

la suma de variables en las respuestas. En otra parte se describe más sobre el desarrollo del 

método de DCI (Talvio, Lonka, Komulainen, Kuusela, y Lintunen, 2012). 

 

Para investigar la fiabilidad de la medida entre evaluadores, otro investigador analizó 

la mitad del material de forma paralela después de lo cual se calculó en cada categoría la 

probabilidad de proporción ajustada de concordancia entre dos evaluadores, el kappa de 

Cohen (Krippendorff, 2004). Variaba entre ,57-,86 demostrando así una fiabilidad de la 

medida entre evaluadores de moderada a buena. 

 

Se midió el bienestar general modificando el perfil del bienestar escolar (Konu, 2005) 

que tiene como objetivo producir información sobre el bienestar en el centro. Los 

participantes evaluaron su bienestar con una escala de Likert que iba del 1 al 5. En nuestro 

cuestionario, hay cuatro categorías de preguntas: Las relaciones sociales, las relaciones con 

los padres, la satisfacción propia y el bienestar. La categoría de las relaciones sociales 

consistía en preguntas sobre las relaciones de los docentes con sus alumnos y compañeros. 

Las preguntas sobre las relaciones con los padres valoraba la calidad de esas relaciones. La 

categoría de satisfacción propia consistía en preguntas que valoraban las oportunidades que 

tienen los docentes para trabajar de acuerdo con sus propias aptitudes. Con las preguntas 

concernientes al bienestar se evaluó la falta de síntomas psicosomáticos para reflejar 

problemas de salud mental (ver Konu, 2005; Konu y Rimpelä, 2002; Konu, Lintonen, y 

Autio, 2002). Se calcularon en todas las categorías sobre bienestar los valores medios y los 

valores de la desviación típica de la suma de variables en las respuestas. 

 

Análisis de datos 

Se examinaron las diferencias estadísticas en los resultados entre los grupos después 

de la prueba y las diferencias estadísticas entre los resultados de la prueba antes de M.E.T. y 

la prueba después de M.E.T. con muestras dependientes del ANOVA simple. Se calcularon 
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las correlaciones Pearson para investigar las correlaciones de las escalas de medida. Se usó en 

los análisis la SPSS 20. La consistencia interna de las escalas de medida variaban entre ,66 y 

,89 (alfa de Cronbach) mostrando consistencia interna de moderada a buena. Los resultados 

presentados se basan en la suma de puntuaciones de la prueba después del M.E.T. 

  

Resultados 

Reacciones de los docentes a M.E.T. 

La retroalimentación promedio del curso M.E.T. en la escala Likert fue de 1-5 entre 

los profesores de materia M (DT) = 4,06 (0,33) y de M (DT) = 4.20 (0.42) entre los maestros 

mostrando, por lo tanto, reacciones positivas al curso. Si bien es cierto que los maestros 

dieron más retroalimentación positiva que los profesores de materia, no se encontraron 

diferencias significativas entre los dos grupos participantes en M.E.T. 

 

Cambios (e interrelaciones) de conocimientos y habilidades de A.S.E. durante el curso 

El nivel de conocimiento de A.S.E. era similar en cada grupo antes de M.E.T. y no se 

encontraron diferencias significativas entre los grupos (Figura 1). Después de M.E.T., las 

puntuaciones fueron significativamente diferentes (F (2, 69) = 33,98, p < ,001) entre los 

grupos, y los dos grupos de intervención puntuaron significativamente mejor que el grupo de 

comparación. Aún más, la prueba post-hoc mostró que había una diferencia significativa entre 

el grupo de comparación y los grupos de intervención, pero no entre los grupos de 

intervención. 

 

Mean and 95% of CI of Knowledge: Media y 95% de IC de conocimiento 

Before TET: Antes de MET  After TET: Después de MET 

Knowledge: conocimiento 

Class teachers: Maestros Subject-matter teachers: Profesores de secundaria 

Comparison group: Grupo de Comparación 

 
 Figura 1. Cambio en Conocimientos entre los grupos durante M.E.T. 
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La aplicación de conocimientos (habilidades) era similar en cada grupo antes de 

M.E.T. y no se encontraron diferencias significativas en las puntuaciones de antes de M.E.T. 

entre los grupos (Figura 2). Las puntuaciones de la prueba después de M.E.T. entre los 

grupos discreparon significativamente las unas de las otras (F (2, 68) = 67,93, p < ,001), con 

las puntuaciones más bajas entre los participantes del grupo de comparación y las más altas 

entre los maestros. Todas las comparaciones por parejas de las pruebas post-hoc fueron 

también altamente significativas. La Tabla 1 muestra con mayor detalle los cambios en las 

variables del DCI. En general, entre los docentes participantes de M.E.T. aumentó la variedad 

de maneras de interacción deseadas. 

 

 
Clave: Mean and 95% of CI of Knowledge application (skills): Media y 95% de IC de aplicación del 

conocimiento (habilidades).  Before TET: Antes de MET. After TET: Después de MET. Class teachers: 

Maestros. Subject-matter teachers: Profesores de secundaria. Comparison group: Grupo de Comparación 

 
Figura 2. Cambio en la aplicación de Conocimientos (habilidades) entre los grupos durante M.E.T. 

 

 

Se encontró una correlación significativa y moderadamente alta entre la prueba de 

conocimientos y la aplicación de conocimientos (habilidades) (r =.67, p < .01). Por lo tanto, 

los docentes que sabían bien la teoría, tuvieron también éxito en aplicarla a determinadas 

situaciones. Además, las relaciones con los padres se correlacionaba moderadamente con la 

satisfacción propia (r = ,46, p < ,001) y con la retroalimentación del curso (r = ,47, p < ,001). 

En consecuencia, los docentes que sentían que sus relaciones con los padres eran buenas, 

experimentaron una mayor satisfacción propia en el trabajo y dieron retroalimentación más 

positiva sobre el curso M.E.T. Después de la intervención también se encontraron pequeñas 

correlaciones entre las relaciones sociales, la satisfacción propia (r = ,32, p < ,05) y el 

bienestar (r = ,33, p < ,01). No se percibieron otras asociaciones significativas después de 

M.E.T. 
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Cambios en la experiencia de los participantes sobre el bienestar 

Se descubrió un cambio significativo negativo entre las medidas de antes de M.E.T. y después de M.E.T. en el bienestar general entre los 

profesores de materia, en las respuestas concernientes a las relaciones con los padres (t (21) = -3,49, p < ,01), y un cambio positivo significativo 

entre los maestros en las respuestas concernientes a la satisfacción propia (t (15) = 2,22, p < ,05). No se percibieron otros cambios significativos. 

 

Table 1. Resumen de las medias, desviaciones estándar, significación y tamaños de efecto de las Categorías de DNI durante el MET. 

 
Clave: Comparison Group: Grupo de comparación. Intervention Group: Grupo de intervención. TET: MET. M(SD): M(DT). LIS: Escucha; PIM: Mensajes positivos del yo; 

CIM: Mensajes de confrontación del yo; MSA: Mensajes que apoyan la autonomía; RB: Bloqueos; GR: Puntuación Global; TET 1: Maestros; TET 2: Profesores; d: de de 

Cohen. 

Table 1.  

Summary of Means, Standard Deviations, Significances, and Effect Sizes of the DCI Categories during TET 

 

 
Comparison group  Intervention group 

  
 TET 1  TET 2 

 
M(SD) 

  
 M(SD) 

  
 M(SD) 

  
DCI 

cat. 
pre post t (25)  d

1  
pre post t (19) d

1  
pre post t (22) d

1 

     
 

    
 

    
LIS 0.02(0.05) 0.01(0.03) -1.00 - 0.24  0.03(0.07) 0.21(0.12) 5.66*** 1.83  0.02(0.05) 0.09(0.10) 3.76** 0.89 

PIM 0.07(0.08) 0.07(0.08) -0.33 0.00  0.20(0.14) 0.23(0.13) 0.78 0.22  0.09(0.10) 0.18(0.12) 3.07** 0.81 

CIM 0.24(0.14) 0.21(0.17) -0.76 - 0.19  0.20(0.13) 0.66(0.24) 10.35*** 2.38  0.22(0.16) 0.43(0.27) 3.89** 0.95 

MSA 0.06(0.07) 0.06(0.09) 0.44 0.00  0.09(0.11) 0.15(0.08) 2.34* 0.62  0.06(0.09) 0.13(0.09) 3.19** 0.78 

RB 0.60(0.20) 0.57(0.19) -0.57 - 0.15  0.49(0.22) 0.22(0.16) -4.75*** - 1.40  0.53(0.13) 0.46(0.20) 1.53 0.42 

GR 0.77(0.22) 0.74(0.20) -0.55 - 0.14  0.80(0.18) 1.56(0.24) 13.27*** 3.58  0.84(0.23) 1.18(0.34) 3.73** 1.17 

Note: LIS = Listening, PIM = Positive I-Messages, CIM = Confrontation I-Messages, MSA = Messages supporting autonomy, RB = Road 

blocks, GR = Global rating. TET 1 = Class teachers, TET 2 = Subject-matter teachers.  d
1 

= Cohen’s d. *p < .05. **p < .01. ***p < .001. 
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Discusión y conclusión 

 

Para resumir los resultados, las reacciones de los docentes hacia el M.E.T. fueron 

positivas. Además, el conocimiento sobre el A.S.E. de los docentes participantes en M.E.T. 

aumentó significativamente. No se percibió diferencia entre las medidas antes de la prueba y 

después de la prueba entre el grupo de comparación. 

  

Aún más, la aplicación de conocimiento (habilidades) mejoró entre los docentes 

después de su participación en M.E.T. Tanto los maestros como los profesores de materia que 

asistieron a M.E.T. describieron significativamente más a menudo la escucha, los mensajes 

del yo de confrontación y los mensajes de respaldo de la autonomía, que los docentes que no 

asistieron a M.E.T. Además, de los docentes que participaron en M.E.T. los mensajes del yo 

positivos aumentaron entre los profesores de materia, mientras que una forma de interacción 

no deseada, o los mensajes en la categoría de bloqueos, disminuyeron significativamente entre 

los maestros en la medida después de la prueba. En consecuencia, en ambos grupos de 

intervención, la puntuación de calificación global de los mensajes de los docentes aumentó 

después de M.E.T. En el grupo de comparación no se encontró ninguna diferencia en ninguna 

categoría ni en la prueba de antes de M.E.T. ni en la prueba de después de M.E.T. Este 

resultado es interesante, ya que durante la intervención no solo aumentó la conducta de apoyo 

a la autonomía, sino que se percibieron signos decrecientes de la conducta controladora 

(disminución de bloqueos). Este resultado es diferente al de Tessier et al. (2008). En general, 

los resultados en términos del nivel de conocimiento aplicado coincidieron con los objetivos 

del curso. Los participantes que asistieron a M.E.T mostraron progreso en las categorías 

basadas en la teoría que fueron el enfoque del curso M.E.T. Además, las respuestas en la 

categoría de mensajes de respaldo a la autonomía aumentaron, si bien es cierto que no estaba 

incluida de manera explícita en el plan de estudios del curso. Un detalle interesante es que, 

aún antes del curso M.E.T., los maestros usaban más mensajes del yo positivos que los 

profesores de materia. Esto podría reflejar una diferencia entre las materias principales que se 

imparten en la formación docente. La materia principal para los alumnos de profesorado de 

clases es pedagogía, la cual puede abarcar una gran cantidad de habilidades didácticas, 

mientras que los profesores de materia tienen bastante menos formación en pedagogía. 

Además, es posible que esos candidatos con un enfoque pedagógico de la enseñanza busquen 

formación como maestro en lugar de formación para el profesorado con más orientación 

académica en una materia en específico. Aún más, en la escuela primaria, la comunidad de 
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práctica con docentes y padres podría apoyar la formación orientada a la pedagogía. Estas 

diferencias también podrían explicar por qué después del curso M.E.T., no disminuyeron 

tanto los bloqueos entre los profesores de materia como lo hicieron entre los maestros.   

 

Finalmente, la cuarta categoría, el bienestar general, mostró un cambio positivo en la 

satisfacción propia entre los maestros, pero entre los profesores de materia aumentó la falta de 

satisfacción con sus relaciones con los padres. Es posible que la formación hiciera que los 

profesores de materia estuvieran más conscientes sobre las complicaciones que tenían con los 

padres de sus alumnos. Es comprensible que no se percibieran ningunos otros cambios en esta 

categoría durante el curso M.E.T. Se organizó la última medida para inmediatamente después 

de la segunda parte del curso M.E.T. Aún cuando la primera parte del curso M.E.T. se realizó 

seis meses antes, la mitad del contenido del curso y, en particular, la parte que consistía en 

aplicar las habilidades, se dieron inmediatamente antes del segundo test. En consecuencia, 

habría sido necesario más tiempo para que los docentes utilizaran las habilidades de M.E.T. 

en su entorno de trabajo. 

Por otro lado, queríamos verificar si el cambio en términos de conocimiento y 

habilidades se podía explicar con un cambio en el bienestar general durante el curso M.E.T. 

En este caso, aún cuando el bienestar general entre los profesores de materia era más bajo que 

entre los maestros, ellos pudieron aprender el conocimiento y las habilidades que se les 

enseñaron. Sin embargo, las mejores puntuaciones en bienestar general podrían explicar por 

qué los maestros tenían mayor éxito en el aprendizaje de estas habilidades.    

Reflexiones metodológicas 

Las correlaciones entre los resultados de la prueba de conocimientos y los resultados 

del método DCI, al igual que las correlaciones entre las escalas de bienestar general, 

mostraron buen criterio orientado a la validez de las medidas. También encontramos apoyo en 

estudios previos en cuanto a que las intervenciones que pretenden mejorar las habilidades de 

interacción pueden ser exitosas (Barton-Arwood, Morrow, Lane, y Jolivette, 2005; Tessier et 

al., 2008, Pérez-Escoda et al., 2012; Talvio et al., 2013). 

Si bien es cierto que la retroalimentación positiva del curso se correlacionó con una 

experiencia positiva en términos de las relaciones con los padres de los alumnos, los 

resultados de los datos de retroalimentación del curso no demostraron éxito en el de las 
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habilidades estudiadas en M.E.T. Sin embargo, es comprensible, ya que solo se recogieron 

datos de retroalimentación sobre el curso de los docentes con formación M.E.T., y no había 

mucha variedad en los datos debido a que la mayoría de los participantes estaban bastante 

satisfechos con el curso. Además, en la formación sobre interacción, es probable que la gente 

tenga que reconocer sus limitaciones y, puede que esto, a la vez, les haga sentir algo 

incómodos. Esto resulta en que, aún cuando las reacciones sean menos positivas, se puedan 

alcanzar los objetivos de aprendizaje. 

El lector debe tener presente que solo se estudió un pequeño grupo de docentes. Se 

necesita hacer más investigación en diversos centros y países antes de poder generalizar sobre 

estos resultados. Además la composición de este estudio, hasta cierto punto, se pareció al 

diseño cuasi-experimental con el grupo de comparación (Shadish, Cook, y Campbell, 2002), 

pero como el grupo de comparación consistió solamente de profesores de materia y la muestra 

no fue aleatoria, no se correspondió en su totalidad con el grupo de intervención que consistía 

de maestros y profesores de materia. Sin embargo, el diseño cuasi-experimental adaptado nos 

dio alguna información interesante sobre cómo la formación básica del docente puede afectar 

el resultado de la formación en interacción. Nuestro objetivo no era solo de explorar las 

diferencias entre los grupos de intervención y el grupo de comparación, sino de también 

investigar las diferencias entre los tres grupos participantes en el estudio. Por lo tanto, podría 

ser interesante investigar las diferencias potenciales entre los docentes de primaria y los de 

secundaria, participantes en M.E.T., teniendo grupos de comparación para ambos grupos de 

intervención.  

Otra limitación fue que esta investigación no proveyó ninguna información sobre las 

acciones de los docentes en las aulas, únicamente sus propias descripciones sobre sus 

acciones en situaciones hipotéticas. Por otro lado, al valorar el rendimiento de estudiantes de 

medicina durante la formación clínica, parecía que era más viable, fiable y válido recopilar 

material a través de muestreo durante encuentros habituales en el día laboral que los datos de 

una simple escala de calificación global completada a intervalos poco frecuentes a través de 

un supervisor (Turnbull, MacFadyen, van Barneveld, y Norman, 2000) Además, se ha 

sugerido que deberían usarse para la enseñanza ejemplos de situaciones prácticas reales para 

ilustrar la teoría previamente estudiada (Norman, 2009). 

Con el fin de observar las acciones reales de los docentes en el aula, sería necesario 

reunir material de investigación por medio de la observación o de grabaciones. Sin embargo, 
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habría sido difícil la recolección de ese material por las siguientes razones: Primero, existe un 

problema de base de referencia. Las habilidades que son el enfoque de M.E.T. se utilizan 

mayormente cuando un docente o un alumno afronta un problema. Este tipo de situaciones 

puede no ocurrir con mucha frecuencia. Segundo, estas habilidades no se pueden poner en 

práctica inmediatamente después del curso. Tercero, para poder grabar cada participante en 

este estudio habríamos necesitado muchos más recursos. Ya que el propósito de este estudio 

era de centrarnos en el cambio de un grupo participante en el curso, el grupo de preguntas 

usado se veía como una forma práctica para recoger material. Por consiguiente, estos 

resultados podrían indicar un cambio en el pensamiento y la comprensión de los docentes 

debido a la intervención, el curso M.E.T. Sin embargo, la investigación cualitativa basada en 

material de video sobre algunos participantes proporcionaría información muy interesante 

acerca de cómo los docentes participantes en M.E.T. han aplicado las habilidades conseguidas 

en sus interacciones en la vida real con los alumnos, los padres y otros compañeros. 

Reflexiones teóricas 

De acuerdo con el presente estudio, el curso M.E.T. parece ser una forma efectiva para 

los docentes mejorar su conocimiento sobre A.S.E. y su capacidad para aplicarlo. La teoría y 

las habilidades provistas por M.E.T. a veces son consideradas como solo un conjunto de 

técnicas de gestión del aula. Sin embargo, de acuerdo con nuestros hallazgos, los efectos 

podrían ser más amplios. Se comenzó a usar M.E.T. en los años 1970s. Como representante 

de la individualista psicología humanista, Thomas Gordon (alumno y compañero de Carl 

Rogers) se centró en los recursos potenciales del individuo. Nosotros sugerimos que el apoyo 

de la autonomía es un acto de colaboración. Al permitir la autonomía de los alumnos, mostrar 

respeto y dejar la responsabilidad del aprendizaje sobre los alumnos, los docentes les dan la 

oportunidad de desarrollar su agencia. En consecuencia, el objetivo general de M.E.T. es de 

aumentar las formas constructivas y participativas de comunicación, la toma de decisiones y 

el apoyo a la autonomía tanto de los alumnos como de los docentes. 
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