FACTORES
PARA
TRABAJAR LA
AUTONOMIA

Este documento retine doce factores clave que ayudan
a los alumnos a avanzar hacia la autonomia en su
aprendizaje: desde el autoconocimiento y la fijacién de
metas hasta la autorregulacidn, la resiliencia y la
motivacion intrinseca. Cada apartado combina
fundamentos basados en la investigacion, ejemplos
practicos de aula y orientaciones aplicables en
primaria para fomentar un aprendizaje cada vez mas
consciente y responsable.
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EXPLICACION

El primer paso para que un alumno sea autbnomo es conocerse a si mismo como aprendiz. Hablamos de
autoconocimiento metacognitivo: identificar las propias fortalezas, limitaciones y estilos de aprendizaje,
asi como las condiciones que facilitan u obstaculizan el progreso.

Flavell (1979) definié la metacognicion como el conocimiento que tenemos sobre nuestros procesos
cognitivos, distinguiendo entre tres dimensiones: el conocimiento de la persona (lo que sé de mi mismo
como aprendiz), de la tarea (qué demanda cada actividad) y de las estrategias (como puedo abordarla).
Esta triple conciencia es la base sobre la que se construye cualquier aprendizaje auténomo.

Dentro del marco del aprendizaje autorregulado, Zimmerman (2002) explica que el autoconocimiento
guia la fase de previsién: cuando un alumno reconoce qué le costara mas, puede fijarse metas
adecuadas, anticipar dificultades y elegir recursos. Quienes dominan este ciclo (previsiéon, desempefio y
reflexion) muestran mejores resultados académicos y mayor capacidad de perseverancia.

Las revisiones de Dinsmore, Alexander y Loughlin (2008) y los informes de la Education Endowment
Foundation (2019) sefialan que ensefiar de forma explicita a los alumnos a reconocer y verbalizar cémo
aprenden se traduce en avances sostenidos: entre cuatro y ocho meses adicionales de progreso en
comprensién lectora y matematicas. La clave esta en el modelado docente y en la transferencia
progresiva de la responsabilidad hacia el alumnado.

Ademas, el trabajo de Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan y Willingham (201 3) subraya que el
autoconocimiento se vuelve operativo cuando se vincula a estrategias concretas de aprendizaje (por
ejemplo, practicar la autoexplicacién, organizar la informacién en esquemas o espaciar el repaso). En
otras palabras, no basta con que un nifio diga “soy bueno en resimenes”: debe poder demostrarlo
eligiendo esa estrategia en la situacion adecuada.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 6.° de primaria, inicio de un proyecto de ciencias.

La maestra empieza modelando su propio proceso: “cuando yo leo un texto cientifico, lo que mas me
cuesta es entender las palabras largas. Por eso subrayo primero términos clave y los busco en un
glosario antes de seguir. Eso me ayuda a no perderme”. Escribe en la pizarra las tres dimensiones:
persona — tarea — estrategia.

Después entrega a cada alumno una plantilla Ilamada “mi perfil de aprendiz”, dividida en tres apartados:

e Persona: “se me da bien... / me cuesta...”

e Tarea: “en problemas de matematicas lo dificil para mi es... / en textos largos lo que me
confunde es...”



e Estrategia: lista con cinco técnicas conocidas (subrayar, hacer dibujos, autoexplicarse en voz alta,
usar un esquema, pedir ayuda puntual).

Los alumnos completan la ficha individualmente y luego la comentan por parejas, de manera que
verbalizan y contrastan percepciones. Para fijar el aprendizaje, cada uno crea una tarjeta de aprendiz
estilo carnet: “mis dos fortalezas, un reto, dos estrategias que me funcionan y una sefial de alerta cuando
me bloqueo”.

En la siguiente sesién, antes de empezar una lectura de ciencias, cada alumno consulta su tarjeta y
escribe: ‘para esta tarea elegiré ___ porque...”. Durante el trabajo, hacen una pausa de dos minutos
para preguntarse: ‘yme esta funcionando la estrategia? ;necesito cambiarfa?”. Al terminar, rellenan un
pequeiio ticket de salida: “lo que funciond, lo que no, lo que haré distinto la proxima vez”".

De este modo, el autoconocimiento no se queda en un ejercicio abstracto, sino que se convierte en una
decision observable dentro de la tarea académica.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Desarrolla un lenguaje comun para hablar de aprendizaje (no solo “me cuesta”, sino “cuando leo
un texto expositivo, necesito hacer un esquema”).

e Fomenta la transferencia: el alumno no se limita a describirse, actta en funcién de lo que sabe
de si mismo.

e Potencia la confianza docente en la evaluacion formativa: el profesor observa como los alumnos
justifican y ajustan sus estrategias.

Contras y mitigacion

1. Riesgo de autoetiquetas fijas (“soy malo en todo lo que sea leer”).

o  Solucién: enmarcar siempre en clave de progreso (“ahora me cuesta, por eso voy a
probar..."). Usar frases modelo de mentalidad de crecimiento.

2. Falta de tiempo para rellenar fichas o tarjetas.

o  Solucion: integrarlo en tareas ya previstas, limitar a una estrategia por tarea y dedicar
solo diez minutos de metacognicién explicita.

3. Estrategias coleccionadas sin criterio (el alumno marca todas “porque si").



o Solucion: pedir siempre justificacion vinculada a la tarea: “esta estrategia me sirve aqui
porque...".

4. Alumnado que copia lo que dice un compaiiero.

o  Solucion: rotar parejas y pedir un ejemplo personal concreto vinculado a una tarea de
ayer o de la semana.
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EXPLICACION

La autonomia en el aprendizaje no puede desarrollarse sin un rumbo claro. El establecimiento de metas
dota de direccion y sentido a las acciones del alumnado: aprender a fijarse objetivos concretos, realistas
y desafiantes. Locke y Latham (2002) demostraron que las metas especificas y exigentes, siempre que
estén acompaiadas de retroalimentacion, producen un rendimiento académico significativamente
superior a metas vagas o demasiado faciles.



Zimmerman (2002) incluye la fijacion de metas como un elemento central en la fase de previsién del
aprendizaje autorregulado: los alumnos que aprenden a traducir “quiero mejorar en lectura” en un
objetivo observable (“voy a leer dos capitulos esta semana y explicar su idea principal a un compaiero”)
muestran mas persistencia y estrategias de autorregulacion mas eficaces.

En primaria, la investigacién recomienda comenzar con metas a corto plazo y facilmente verificables, que
refuercen la percepciéon de autoeficacia (Bandura, 1997). Los estudios sobre motivacién y aprendizaje
(Schunk, 1990; Hattie, 2009) indican que el éxito en metas intermedias alimenta la motivacion intrinseca
y evita la frustracion, actuando como un ciclo de refuerzo positivo.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacion: aula de 5.° de primaria al inicio del trimestre.
La maestra propone un ejercicio de fijacion de metas en relacién con la lectura. Empieza modelando: “mi
objetivo es leer un libro en dos semanas, pero como sé que a veces me cuesta, voy a marcar una meta

mas concreta: leer dos capitulos cada semana y subrayar una idea importante de cada uno”. Lo escribe
en la pizarra con la formula: Accién + Cantidad + Tiempo + Verificacion.

Cada alumno recibe una plantilla con la misma estructura y un ejemplo rellenado. En ella deben escribir:
e Qué quiero lograr (ejemplo: “escribir una narracion con tres parrafos bien organizados”).

e Cémo lo mediré (ejemplo: “la historia tendréa inicio, nudo y desenlace, y usaré la rubrica de
clase”).

e En cuanto tiempo (ejemplo: “en dos semanas”).
Después, los alumnos comparten su meta en parejas y reciben feedback del compaiiero: jes clara? ;es

alcanzable? ;cdmo comprobaras que lo logras?

En la semana siguiente, antes de empezar la clase de lengua, cada alumno revisa su meta escrita y anota
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un mini-progreso: “llevo una narraciéon terminada”, “aiin me falta revisar la ortografia”, etc. Al final del
trimestre, revisan si cumplieron la meta y qué aprendieron del proceso.

Asi, el establecimiento de metas deja de ser una consigna general y se convierte en un habito planificado
y observable.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Clarifica expectativas y ayuda a priorizar esfuerzos.



e Refuerza la motivacion al permitir comprobar avances concretos.

e Desarrolla competencias de planificacion y autoevaluacion.

Contras y mitigacion

1. Metas poco realistas o demasiado ambiciosas.

o  Solucion: enseiiar a dividir grandes objetivos en micro-metas alcanzables (leer dos
paginas al dia en lugar de “leer mas”).

2. Metas demasiado vagas (“mejorar en mates”).

o Solucion: usar siempre la formula Acciéon + Cantidad + Tiempo + Verificacion,
modelando ejemplos.

3. Alumnos que olvidan revisar sus metas.
o  Solucion: establecer rutinas fijas de revision breve (lunes 5 minutos, viernes 5 minutos).
4. Riesgo de desmotivacion si no se alcanza la meta.

o  Solucion: trabajar la reflexion metacognitiva: “qué me falté, qué puedo ajustar”, evitando
que el error se viva como fracaso.

REFERENCIAS

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: W. H. Freeman.

e Hattie, J. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London: Routledge.

o Locke, E. A, & Latham, G. P. (2002). Building a practically useful theory of goal setting and task
motivation: A 35-year odyssey. American Psychologist, 57(9), 705-717.

e Schunk, D. H. (1990). Goal setting and self-efficacy during self-regulated learning. Educational
Psychologist, 25(1), 71-86.



e Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory into Practice,
41(2), 64-70.

EXPLICACION

La planificacion convierte un propésito en una secuencia operativa: clarificar qué se quiere lograr,
descomponer la tarea en pasos manejables, anticipar recursos y tiempos, y fijar hitos de revision. En el
marco del aprendizaje autorregulado, la planificacion es pieza central de la fase de prevision
(Zimmerman, 2002): los alumnos que planifican con criterio eligen estrategias mas adecuadas, regulan
mejor su esfuerzo y muestran mayor persistencia.

Los metaanalisis sobre ensefianza de la autorregulacion indican que instruir explicitamente a planificar
(metas, pasos, criterios y revision) genera mejoras significativas en primaria y secundaria, especialmente
cuando el docente modela y los alumnos ensayan con tareas auténticas (Dignath & Biittner, 2008;
Education Endowment Foundation, 2019).

Desde la carga cognitiva, planificar reduce la carga extrinseca: tener pasos y criterios por adelantado
libera memoria de trabajo para lo importante (Sweller, van Merriénboer & Paas, 1998). Ademas, la
evidencia sobre intenciones de implementacién (“si pasa X, haré Y”) muestra que especificar por
adelantado respuestas ante bloqueos mejora la adherencia al plan (Gollwitzer, 1999). Y no hay que
olvidar el sesgo optimista de la “falacia de la planificacién”: tendemos a subestimar el tiempo que
necesitaremos; ensefar a estimar con base en datos y afadir colchones mejora la precisiéon (Buehler,
Griffin & Ross, 1994). Por ultimo, alumnos con dificultades en funciones ejecutivas (inhibicion, memoria
de trabajo, flexibilidad) se benefician de andamiajes visuales y rutinas fijas de planificacién (Diamond,
2013).

En sintesis: planificar no es “papel y lapiz” sin mas; es hacer explicitas las decisiones que un buen
aprendiz toma antes de empezar, para poder ejecutarlas y ajustarlas durante el proceso.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 5.°/6.°; mini-proyecto de escritura informativa de dos semanas (“Pequeiias guias de
ciencia cotidiana”).

Sesion 1 (45’): Desempaquetar la tarea y construir el plan

1. Modelado del docente (10’). Proyectas la rubrica resumida (3 criterios innegociables: estructura
clara, términos precisos, fuentes citadas). Piensas en voz alta: “Si el texto es informativo, necesito
planificar en tres bloques: busqueda, estructura, redaccién. Para no perderme, me marcaré dos
hitos: miércoles borrador de esquema, viernes primer borrador”.



2. Plan en una pagina (20'). Cada alumno rellena una plantilla A4 con:

o Objetivo concreto (qué entregar y con qué calidad minima).

o Pasos (3—5 microtareas) y fecha de cada una.

o Recursos (libros, enlaces del aula virtual, diccionario).

o Criterios (los 3 de la rubrica escritos en voz del alumno).

o Estrategia elegida (p. €j., mapa de ideas — esquema por apartados).

o Plan “si-entonces”: ‘S/ me bloqueo con el vocabulario, entonces usaré el glosario de
ciencias; si no encuentro ejemplo, entonces preguntaré a mi pareja de trabajo’.

3. Estimacion de tiempos con colchén (10’). Para cada paso, el alumno estima minutos y afiade un
30 % de margen. Se explica por qué (falacia de la planificacion).

4. Cierre (5). Cada alumno comparte en 30 segundos su objetivo y el primer hito en voz alta.

Sesion 2 (45’): Empezar a trabajar con el plan a la vista

1. Punto de control 3-2-1 (5°). En la parte superior de la plantilla, escriben: 3 cosas que haré hoy,
2 recursos que usaré, 7 posible obstaculo.

2. Trabajo por bloques (30’). Tiempo pautado con temporizador visible (p. €j., 2 bloques de 15’).
La plantilla esta abierta sobre la mesa; quien completa un paso lo marca y anota brevemente
qué ha funcionado.

3. Minirevision “stand-up” (5'). En parejas: “; Qué hice? ; Qué haré después? ;Qué me blogquea?” Si
hay bloqueo, se activa el “si-entonces” acordado.

4. Ticket de salida (5'). Sefialan con V' si cumplieron el hito diario; si no, reprograman el siguiente
paso ajustando tiempo/estrategia.

Seguimiento semanal (10’ x 2).

e Lunes: 10’ de planificacién de la semana (revisar hitos, reordenar si hace falta).

e Viernes: 10’ de cierre (entregar avance, marcar evidencias, anotar un ajuste para la préxima
semana).



Materiales: plantilla “Plan en 1 pagina” (A4), rubrica resumida, temporizador visible, tarjetas “si-
entonces”, ticker de salida.

Adaptaciones: versién con pictogramas y checklists para alumnado con dificultades de funciones
ejecutivas; posibilidad de plan en pareja con roles (planificador y verificador).

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e C(Claridad y menos ansiedad: saber qué viene después reduce carga extrinseca y aumenta la
sensacién de control.

e Mejor ajuste de estrategias: al explicitar “qué haré y por qué”, se favorece la toma de decisiones
informada.

e Aprendizaje visible: el plan deja huella (evidencias) y facilita la evaluacién formativa.

Contras habituales y mitigacion

1. Planes que no se usan (decorativos).

o  Mitigacion: convertir el plan en herramienta de trabajo: check-ins breves, “stand-ups” de
3 preguntas, y decisiones reales basadas en él (reprogramar, cambiar estrategia).

2. Subestimacion del tiempo.

o Mitigacion: ensear la regla del 30 % de colchén y usar datos de experiencias previas
(“la dltima vez tardé 25’ en el esquema”).

3. Rigidez (“me aferro al plan aunque no funcione”).
o  Mitigacion: incluir siempre columna de “si-entonces” y marcar qué partes del plan son
flexibles y cuales innegociables (criterios de calidad).
4. Sobrecarga para el docente al preparar plantillas.
o  Mitigacion: una Gnica plantilla reutilizable por proyectos, plastificada o en cuaderno, y
modelados muy breves (2—-3 minutos) en las primeras semanas.
5. Dificultades de funciones ejecutivas.



o  Mitigacion: andamiaje visual, pasos mas pequefios, recordatorios visuales, trabajo en
pareja con roles y comprobaciones frecuentes (Diamond, 201 3).

REFERENCIAS

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: W. H. Freeman.

e Buehler, R, Griffin, D., & Ross, M. (1994). Exploring the planning fallacy: Why people
underestimate their task completion times. Journal of Personality and Social Psychology, 6 73),
366-381.

e Diamond, A. (2013). Executive functions. Annual Review of Psychology, 64, 135-168.

e Dignath, C., & Biittner, G. (2008). Components of fostering self-regulated learning among
students: A meta-analysis on intervention studies. Metacognition and Learning, 3(3), 231-264.

e Education Endowment Foundation (2019). Metacognition and self-regulated learning: Guidance
report. London: EEF.

e Gollwitzer, P. M. (1999). Implementation intentions: Strong effects of simple plans. American
Psychologist, 547), 493-503.

e Sweller, J., van Merriénboer, J. J. G., & Paas, F. (1998). Cognitive architecture and instructional
design. Educational Psychology Review, 10(3), 251-296.

e Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory into Practice,
41(2), 64-70.

EXPLICACION

La autonomia no se mide solo por la capacidad de fijarse metas y planificar, sino también por la
habilidad de gestionar el tiempo disponible para cumplirlas. Gestionar el tiempo significa priorizar,
estimar de manera realista cuanto tarda cada tarea, cumplir plazos y saber distribuir los descansos para
mantener la concentracion.



Los estudios longitudinales muestran que las habilidades de organizacién y gestion del tiempo en
primaria predicen el éxito académico en secundaria y mas alla (Claessens, van Eerde, Rutte & Roe, 2007).
Estas habilidades son especialmente criticas en alumnos con dificultades en funciones ejecutivas, que
tienden a dispersarse o a sobreestimar su capacidad de multitarea (Diamond, 2013).

La investigacion también ha identificado la llamada falacia de la planificacion (Buehler, Griffin & Ross,
1994): tendemos a subestimar sistematicamente cuanto tardaremos en terminar una tarea. Ensefar a los
alumnos a estimar, comprobar y reajustar los tiempos mejora su precisién y su autoconciencia.

Hattie (2009), en su sintesis de meta-andlisis, sefiala que las estrategias de autogestion del tiempo y del
entorno de aprendizaje tienen un impacto medio-alto en el rendimiento (d = 0,52). Y la Education
Endowment Foundation (2019) recoge que integrar rutinas de tiempo visible y revisiones breves en clase
favorece la autorregulacion sin necesidad de grandes recursos.

En resumen: aprender a dominar el reloj no es cuestion de disciplina rigida, sino de dar a los alumnos
herramientas para decidir como invertir su recurso mas valioso.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 6.° de primaria en matematicas, resolucion de problemas en grupos pequefios.

El docente empieza mostrando un cronémetro proyectado en la pizarra: “tenéis 20 minutos para resolver
este problema, pero os aviso que vamos a dividir el tiempo en tres fases: 5 minutos de lectura 'y
subrayado, 10 minutos de resolucién en grupo, 5 minutos de repaso y explicacién”.

Cada grupo recibe una hoja con los tres bloques de tiempo escritos y casillas para marcar v cuando
terminen cada fase. Antes de empezar, cada grupo debe estimar cuanto tiempo creen que tardaran en
cada parte. El docente explica: “al final compararemos vuestra estimacion con la realidad para ajustar el
préximo dia”.

Durante el trabajo, el cronémetro en la pantalla va marcando los tramos de 5 y 10 minutos. A la mitad,
se hace una pausa de verificacion: cada grupo debe sefialar en qué fase esta y decidir si necesita

acelerar, dividir tareas o simplificar el procedimiento.

En el cierre, los alumnos comparan su estimacion inicial con el tiempo real invertido. En el ticket de
salida anotan: “pensaba tardar , he tardado , para la préxima ajustaré...”

Con esta dinamica, la gestion del tiempo se convierte en contenido de aprendizaje explicito, no en un
mero recordatorio del profesor de “date prisa”.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Hace visible la dimension temporal de las tareas, desarrollando conciencia realista.



o Refuerza la capacidad de priorizar y de ajustar estrategias sobre la marcha.

e Reduce la ansiedad al estructurar las tareas en bloques manejables.

Contras y mitigacion

1. Alumnos que se ponen nerviosos con los relojes visibles.

o  Solucion: usar relojes visuales con colores (rojo, amarillo, verde) o temporizadores tipo
“Time Timer”, que muestran el tiempo como un area que se reduce, en lugar de
ndmeros que generan presion.

2. Tendencia a competir (“a ver quién acaba antes”).

o  Solucion: enfatizar que el objetivo no es velocidad, sino cumplir con calidad dentro del
tiempo previsto; usar rubricas con criterios minimos obligatorios.

3. Desfase constante entre estimacién y realidad.

o  Solucion: trabajar explicitamente la comparacion y el reajuste; afiadir siempre un 20-30
% de colchén en la estimacion.

4. Alumnos que se frustran al no terminar en el tiempo.

o Solucion: cerrar con reflexion positiva: “squé parte si conseguimos?”, “;qué aprendimos
sobre cébmo organizarnos?”. Esto refuerza resiliencia y evita que el tiempo se viva como
castigo.

REFERENCIAS

e Buehler, R, Griffin, D., & Ross, M. (1994). Exploring the planning fallacy: Why people
underestimate their task completion times. Journal of Personality and Social Psychology, 67(3),
366-381.

e C(Claessens, B. J. C,, van Eerde, W., Rutte, C. G., & Roe, R. A. (2007). A review of the time
management literature. Personnel Review, 36(2), 255-276.

e Diamond, A. (2013). Executive functions. Annual Review of Psychology, 64, 135—-168.



e Education Endowment Foundation (2019). Metacognition and self-regulated learning: Guidance
report. London: EEF.

e Hattie, J. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London: Routledge.

EXPLICACION

La autonomia no depende solo de proponerse metas y organizarse: requiere un repertorio de estrategias
cognitivas y metacognitivas que el alumno pueda activar de forma intencional para aprender mejor. A
esto lo llamamos autorregulacion del aprendizaje: la capacidad de supervisar, dirigir y ajustar el propio
proceso.

Dunlosky et al. (2013), en su exhaustivo meta-analisis sobre técnicas de aprendizaje, distinguen entre
estrategias de alta utilidad (como la practica espaciada, la autoexplicacion y el intercalado de materias) y
otras de baja eficacia (como releer mecanicamente). Los alumnos que aprenden a elegir las primeras, y a
justificar cuando y por qué las usan, desarrollan un perfil de autonomia sélido.

Zimmerman (2002) insiste en que la autorregulaciéon no es un rasgo innato, sino una competencia que
se ensefa: los buenos aprendices planifican, monitorizan su progreso, utilizan estrategias cuando
detectan dificultad y reflexionan después sobre su efectividad. Por eso, el modelado docente (“yo ahora
voy a resumir este parrafo porque me he dado cuenta de que estoy perdiendo el hilo”) es esencial.

Ademas, las investigaciones sobre metacogniciéon en primaria (EEF, 2019) muestran que instruir
explicitamente a los alumnos en el uso de estrategias concretas puede afadir entre 7 y 8 meses de
progreso adicional. Esto es especialmente relevante en alumnado vulnerable, donde la diferencia entre
“saber qué hacer” y “no saberlo” es decisiva.

En definitiva, no basta con animar a “estudiar mas”: se trata de ensefiar qué estrategias son eficaces,
cuando usarlas y como revisarlas.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 6.° de primaria, lectura de un texto de ciencias sobre el ciclo del agua.

1. Modelado del docente (10’). El profesor lee en voz alta un parrafo y verbaliza: “me doy cuenta
de que hay varias fases seguidas, si las leo rapido se me olvidan. Voy a hacer un esquema en
cuatro pasos y luego explicarlo con mis palabras. Esta estrategia se llama autoexplicacion”. Lo
dibuja en la pizarra mientras lo explica.



2. Eleccién de estrategia (15'). Cada alumno recibe una tarjeta con tres estrategias posibles para el
texto:

o Subrayar y anotar al margen.
o Hacer un diagrama de etapas.

o Autoexplicarse en voz alta.

Deben elegir una, justificar en una frase por qué la usaran y aplicarla en un fragmento
del texto.

3. Aplicacién en grupo (15°). En parejas, leen el segundo fragmento y aplican su estrategia,
comparando resultados. Uno explica al otro qué hizo y por qué cree que le funcioné.

4. Reflexion (5'). Ticket de salida: “Mi estrategia fue..., me ayud6 porque..., la usaré de nuevo
cuando...”.

Seguimiento: a la semana siguiente, se vuelve a trabajar con otro texto, pero ahora el docente pide que
usen una estrategia distinta para ampliar repertorio y comparar eficacia.

Materiales: texto breve de ciencias, tarjetas con estrategias, pizarra para modelar, fichas de reflexion.
Adaptaciones: para alumnado con mas dificultades, se simplifican las estrategias a dos opciones y se
proporcionan pictogramas que representen cada técnica.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Amplia el repertorio de herramientas de los alumnos, evitando la dependencia de una sola
técnica.

e Fomenta la reflexion metacognitiva: elegir, justificar y revisar una estrategia.
e Refuerza la transferencia: lo aprendido en ciencias puede aplicarse en lengua o matematicas.

Contras y mitigacion

1. Riesgo de “coleccionar” estrategias sin profundidad.

o  Solucion: insistir en la justificacion (“esta estrategia me sirve aqui porque...") y limitar a
2-3 técnicas por sesion.



2. Alumnos que se resisten a probar estrategias nuevas (“yo siempre subrayo”).

o  Solucion: estructurar momentos obligados de variaciéon (una vez al mes “semana de
estrategias nuevas”).

3. Sobrecarga si se presentan demasiadas técnicas a la vez.

o Solucion: introducir una estrategia cada vez, con modelado y practica guiada antes de
pasar a la siguiente.

4. Docentes que sienten que “quitan tiempo de contenido”.

o  Solucion: integrar la ensefianza de estrategias en tareas curriculares ya previstas
(resumir un texto de sociales, resolver un problema de mates).
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EXPLICACION

Un alumno verdaderamente autbnomo no espera la calificacion como unico final del proceso, sino que
usa la retroalimentacién para mejorar. La retroalimentacion es el puente entre lo que el alumno hace y lo
que aun no consigue: bien utilizada, guia la autorregulacién y alimenta la autoeficacia.

Hattie y Timperley (2007) distinguen tres niveles de retroalimentacion:



e Sobre la tarea (qué esta bien o mal en lo hecho).
e Sobre el proceso (qué estrategia usar o como mejorar la actual).
e Sobre la autorregulacion (cémo el propio alumno monitoriza y corrige su desempefio).

Su metaanalisis muestra un impacto muy elevado de la retroalimentacion en el aprendizaje (d = 0,79). La
clave no es la cantidad, sino la calidad y oportunidad: feedback especifico, centrado en cémo mejorar y
entregado en un momento en que el alumno pueda actuar en consecuencia.

Black y Wiliam (1998), en sus investigaciones sobre evaluacién formativa, subrayan que la
retroalimentacion eficaz no es un comentario aislado, sino parte de un ciclo: el alumno recibe

informacioén, la interpreta, la compara con criterios claros y actta para cerrar la brecha.

En sintesis: para fomentar autonomia, la retroalimentacién debe dejar de ser “mensaje del profesor” y
convertirse en una herramienta de ajuste usada por el alumno.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 5.° de primaria, escritura de narraciones breves.

1. Criterios visibles (10’). Antes de escribir, el docente proyecta la rubrica simplificada (inicio claro,
nudo con conflicto, desenlace coherente). Cada alumno copia los tres criterios en la parte
superior de su hoja.

2. Primera entrega y feedback (20’). Tras escribir el borrador, el profesor entrega un feedback
breve escrito en una tarjeta:

o Tarea: “Tienes un desenlace claro”.
o Proceso: “Podrias dar mas pistas del conflicto usando descripciones”.

o  Autorregulacion: “Revisa si tu esquema inicial te ayudo; ;qué cambiarias para la
proxima?”.

3. Revisiéon guiada (10°). El alumno recibe el feedback, lo lee y completa una ficha con tres
preguntas:

o ¢Qué mantengo igual?

o (¢Qué voy a cambiar ahora?



0 ¢Qué tendré en cuenta para la préxima narracion?

4. Reescritura (15'). Cada alumno mejora su narracion en funcién del feedback recibido y entrega
una nueva version.

5. Reflexion final (5'). Ticket de salida: “El cambio que hice gracias al feedback fue...”.

Seguimiento: en la siguiente tarea de escritura, el docente pide que cada alumno consulte su ficha
anterior antes de comenzar. Asi, la retroalimentacién se convierte en puente entre tareas.

Materiales: rubrica simplificada, tarjetas de feedback, ficha de reflexion en tres pasos.
Adaptaciones: en alumnado mas pequefio o con dificultades lectoras, el feedback puede ser oral y
grabado en audio para escucharlo mientras trabajan.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Potencia el aprendizaje profundo al situar la atencion en el proceso y no solo en el resultado.

e Refuerza la autorregulacién: los alumnos aprenden a preguntarse “qué mantengo, qué cambio y
por qué”.

e Favorece la motivacién intrinseca, al dar informacién de progreso concreta en lugar de simples
juicios.

Contras y mitigacion

1. Feedback percibido como critica negativa.

o  Solucion: enmarcarlo siempre como “pistas de mejora”; usar un formato fijo que
empiece reconociendo un logro antes de sefialar un ajuste.

2. Demasiada carga para el docente al dar feedback individual.

o  Solucion: usar feedback en parejas (peer feedback guiado con ribricas simples) y
comentarios modelo que luego se personalizan.

3. Alumnos que leen el feedback pero no actuan.



o Solucion: integrar rutinas obligadas de respuesta (“revisa, cambia, explica”) antes de
entregar la version final.

4. Feedback demasiado tardio (cuando ya no sirve).

o Solucion: entregar retroalimentacién en proceso, no solo al final; breves “mininotas”
mientras trabajan.
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EXPLICACION

La autonomia se fortalece cuando los alumnos aprenden a usar la retroalimentacién como guia de mejora
y ho como un simple juicio del profesor. Hattie y Timperley (2007) muestran que la retroalimentacién
tiene uno de los efectos mas potentes sobre el aprendizaje (d = 0,79), siempre que sea especifica,
comprensible y orientada a la accion.

Para que cumpla su funcién, es necesario distinguir tres momentos:

e Feed up (¢hacia dénde voy?): clarificar los objetivos y criterios de éxito antes de empezar.

o Feedback (¢como voy?): informacion sobre el desempefio actual en relacion con la meta, ya sea
en la tarea, en el proceso o en la autorregulacion.



o Feedforward (squé sigue después?): orientaciones para la préxima versién o tarea, que
convierten la retroalimentacién en motor de aprendizaje futuro.
Ademas, un feedback eficaz debe estructurarse siguiendo cuatro fases:
1. Preguntas aclaratorias: buscar comprender la intencién del trabajo (‘; qué querias lograr con

esta parte?’).

2. Valorar lo positivo: reconocer un aspecto logrado y explicar por qué funciona ( “e/ /inicio
engancha porque abre con didlogo”).

3. Expresar inquietudes: sefialar lo que no se entiende o lo que genera dudas ( “e/ conflicto aparece
demasiado tarde y cuesta seguir la trama’).

4. Ofrecer sugerencias de mejora: proponer acciones concretas para el futuro ( “afade pistas de/
confiicto en el segundo parrafo”).

Este protocolo convierte el feedback en un didlogo estructurado, en el que se reconocen logros, se
sefialan areas de mejora y se proyectan pasos futuros. Asi, la retroalimentaciéon deja de ser un juicio
externo y se convierte en una herramienta que el propio alumno puede anticipar, interpretar y aplicar.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 5.° de primaria, escritura de narraciones.

1. Feed up (10’). El docente proyecta la rabrica simplificada (inicio claro, conflicto definido,
desenlace coherente). Los alumnos copian los criterios en su hoja y discuten en parejas qué
significa cada uno.

2. Primera entrega y feedback en 4 fases (20’). El profesor lee un borrador y ofrece
retroalimentaciéon siguiendo el protocolo:

(0]

Preguntas aclaratorias: “; qué querias transmitir con este personaje?”

o Valorar lo positivo: “tu inicio engancha porque abre con un didlogo que situa al lector”.

o Expresar inquietudes: “no queda claro cuél es el conflicto principal, aparece demasiado
tarde”.

o Sugerencia de mejora (feedforward): “en la proxima version, incluye pistas del conflicto
en el segundo parrafo para mantener la tension narrativa”.



3. Los alumnos, a su vez, responden en una ficha:
o ¢Qué mantengo igual?
o ¢Qué voy a cambiar ahora?
o0 ¢Qué aplicaré en la préxima narracion?

4. Reescritura (15'). Cada alumno revisa su narracion con base en la retroalimentacion recibida y
entrega una segunda version.

5. Cierre (5'). Ticket de salida: “El cambio que hice gracias al feedback fue... / Lo que aplicaré en
mi préximo texto es...”.

Asi, el proceso integra feed up, feedback y feedforward en un ciclo completo de mejora.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Clarifica expectativas desde el inicio (feed up) y conecta la retroalimentacién con aprendizajes
futuros (feedforward).

e Desarrolla la autorregulacién: el alumno aprende a interpretar y responder al feedback, no solo a
recibirlo.

e El protocolo en cuatro fases aporta equilibrio: reconocimiento de lo positivo + reto hacia el
futuro.

Contras y mitigacion

1. Alumnos que perciben el feedback como critica.

o  Solucion: seguir siempre las cuatro fases, empezando por preguntas aclaratorias y
valoracion positiva.

2. Sobrecarga de tiempo para el docente.

o  Solucion: usar retroalimentacion entre pares con la misma estructura (4 fases), guiada
por rubricas simples.



3. Feedback centrado solo en el presente.

o  Solucion: no cerrar nunca sin feedforward; preguntar explicitamente: “; qué aplicaras en
tu préxima tarea?”.

4. Feedback tardio que llega cuando ya no se puede aplicar.

o  Solucion: dar retroalimentacion breve en proceso (mininotas o comentarios orales) y
reservar los comentarios largos para tareas que tendran reescritura.
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EXPLICACION

La autonomia en el aprendizaje no significa que los alumnos nunca fallen, sino que saben coémo
responder cuando se enfrentan a la dificultad o al error. Aqui entran en juego dos cualidades clave: la
persistencia (seguir intentandolo a pesar de los obstaculos) y la resiliencia académica (capacidad de
recuperarse tras experiencias negativas y mantener el esfuerzo).

Duckworth et al. (2007) definieron el concepto de grit como la combinacién de pasién y perseverancia a
largo plazo, encontrando que es un predictor del éxito més alla del cociente intelectual. Aunque
investigaciones posteriores matizan su impacto aislado, si coinciden en que la persistencia se refuerza
cuando se acompafia de metas claras y de una motivacién intrinseca.

Dweck (2006), con su teoria de la mentalidad de crecimiento, aporta otra pieza fundamental: los
alumnos que creen que la inteligencia y las capacidades pueden desarrollarse reaccionan mejor al error,
muestran mayor resiliencia y buscan estrategias nuevas. En cambio, quienes tienen una mentalidad fija
tienden a abandonar antes.



La investigacion en clima de aula (Martin & Marsh, 2008) subraya que los docentes pueden fomentar
resiliencia académica cuando normalizan el error, ensefian a manejar la frustraciéon y ofrecen modelos
positivos de esfuerzo sostenido.

En sintesis, la autonomia requiere que los alumnos aprendan no solo a planificar y actuar, sino también a
caerse y levantarse, entendiendo el error como parte inevitable del camino.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 6.° de primaria, resolucion de problemas matematicos.

1. Modelado del docente (10’). El profesor empieza con un problema complejo y piensa en voz
alta: “He intentado una estrategia y no me ha salido. Voy a tacharla y probar otra. No significa
que sea malo en matematicas, sino que alin no he encontrado la forma adecuada”. Recalca el
valor del todavia (*aun no”).

2. Desafio en equipo (20'). Cada grupo recibe un problema dificil. Al cabo de 10 minutos, el
docente interrumpe: “si tu estrategia no funciona, cambia de método. Lo importante es seguir
intentandolo, no acertar a la primera”. Los grupos anotan en una hoja: “/o que probamos
primero” | “qué hicimos después’.

3. El mural de los errores que ensefian (10’). Tras la actividad, cada grupo escribe en una tarjeta:
“Nuestro error fue..., aprendimos que...". Estas tarjetas se colocan en un mural visible.

4. Reflexion personal (5'). Ticket de salida: “Una vez que me costé seguir, pero insisti y aprendi

”

fue...”.

Seguimiento: cada semana, un alumno comparte en asamblea un ejemplo personal de persistencia
(académico o no). Se celebra como logro de aprendizaje.
Materiales: hoja de registro de intentos, mural de errores, tarjetas de reflexion.

Adaptaciones: para alumnos que se frustran con rapidez, se puede usar un temporizador que marque
descansos cortos para bajar la tension y retomar el intento.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Normaliza el error como parte del aprendizaje y no como fracaso.

e Desarrolla la capacidad de esfuerzo sostenido y de busqueda de alternativas.



o Refuerza la mentalidad de crecimiento y la motivacién intrinseca.

Contras y mitigacién

1. Alumnos que se bloquean y viven el error como incapacidad.

o  Solucion: insistir en el lenguaje del “todavia” (*aun no lo logras, pero puedes mejorar”).
Ofrecer modelos de estrategias alternativas.

2. Riesgo de frustracion excesiva si las tareas son demasiado dificiles.

o Solucion: aplicar la “zona de desarrollo préoximo”: problemas retadores pero alcanzables
con apoyo. Ajustar la dificultad progresivamente.

3. Tentacion de premiar solo el resultado final.

o Solucion: valorar publicamente la perseverancia y el proceso (ejemplo: mural de errores,
reconocimiento de intentos bien justificados).

4. Alumnos que confunden persistencia con repetir lo mismo sin cambio.

o Solucion: ensefiar explicitamente que persistir no es “dar cabezazos”, sino ajustar
estrategias. Incluir rutinas de reflexién sobre qué probé y qué funcioné.
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EXPLICACION

La autonomia en el aprendizaje no es solo cuestién de cumplir lo que el profesor pide, sino de aprender
a elegir entre distintas opciones y a justificar esas elecciones. La toma de decisiones forma parte de las
funciones ejecutivas y se relaciona con la capacidad de evaluar alternativas, prever consecuencias y
responsabilizarse del propio camino.

Deci y Ryan (2000), con su Teoria de la Autodeterminacién, seialan que la percepcion de autonomia es
uno de los tres pilares de la motivacion intrinseca (junto con la competencia y la relaciéon). Cuando los
alumnos pueden elegir como aprender o como demostrar lo aprendido, se implican mas y perseveran
con mayor motivacion.

Estudios de Patall, Cooper y Robinson (2008) muestran que dar a los estudiantes opciones reales pero
estructuradas mejora la motivacion y el rendimiento, siempre que el abanico de opciones no sea
excesivo. La clave esta en ofrecer elecciones significativas y acotadas.

Ademas, el trabajo de Whitebread et al. (2012) sobre autorregulacién infantil subraya que la capacidad
de tomar decisiones conscientes se desarrolla en interacciéon con adultos que modelan el razonamiento y

con un entorno que proporciona oportunidades de practica.

En sintesis, la autonomia florece cuando los alumnos aprenden a decidir no solo qué hacer, sino también
por qué lo hacen.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 5.° de primaria, proyecto de ciencias sobre energias renovables.

1. Opciones claras y limitadas (10’). El profesor plantea tres posibles productos finales para
presentar lo aprendido:

o Un poster informativo.
o Una presentacién oral con diapositivas.

o Un video corto grabado en grupo.
Se explican las ventajas y requisitos de cada opcion.

2. Decision justificada (15'). Cada alumno, o cada grupo, escribe en una hoja:

o0 Qué opcién ha elegido.



o Por qué cree que se adapta mejor a sus fortalezas.
0  Qué reto le supondra y como piensa afrontarlo.

3. Trabajo auténomo (20’). Comienzan a trabajar en su producto con el docente circulando y
preguntando: “;qué tal va tu decisiéon?, ;sigues convencido?, ;qué ajustes necesitas?".

4. Revision de la decision (10°). A mitad del proceso, los alumnos completan un ticket de
autoevaluacion: “Lo que me esta funcionando de mi decisién es... / Lo que cambiaria o
reforzaria es...”.

5. Cierre (5'). Asamblea final: cada grupo explica en 1 minuto por qué su decision fue acertada o
qué aprendio de ella.

Materiales: hoja de justificacion, ribrica comun para evaluar todos los productos, recursos digitales o
fisicos segun la eleccién.

Adaptaciones: en alumnado que se bloquea ante varias opciones, se puede limitar a dos alternativas con
ejemplos visuales de cada una.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Refuerza la motivacion intrinseca al dar voz y responsabilidad al alumnado.
e Desarrolla la capacidad de evaluar fortalezas y anticipar dificultades.

e Fomenta la diversidad de productos y la creatividad en clase.

Contras y mitigacion

1. Demasiadas opciones generan paralisis (“no sé qué elegir”).
o  Solucion: limitar a 2-3 opciones y describir claramente los requisitos de cada una.
2. Elecciones basadas en comodidad y no en reto (“cojo lo facil”).
o Solucion: pedir siempre justificacion de la elecciéon y animar a asumir retos alcanzables.

3. Alumnos que cambian constantemente de decision.



o Solucion: incluir un momento formal de revision a mitad del proceso y, a partir de ahi,
mantener la eleccién con ajustes menores.

4. Riesgo de desigualdad en el acceso a recursos (€j. video con dispositivos).

o  Solucion: asegurar que todas las opciones se pueden realizar con materiales accesibles
en la escuela.
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EXPLICACION

La autonomia se sostiene sobre una convicciéon fundamental: “soy capaz de lograrlo”. Esa creencia en la
propia capacidad para organizar y ejecutar acciones necesarias para alcanzar un objetivo es lo que Albert
Bandura (1997) denominé autoeficacia.

La investigacién ha mostrado que la autoeficacia no es un simple rasgo de personalidad, sino una
percepcion que se construye a partir de cuatro fuentes principales (Bandura, 1997):

1. Experiencias de dominio: haber superado con éxito retos previos.
2. Modelado vicario: observar a iguales que logran metas similares.

3. Persuasion social: mensajes de confianza transmitidos por adultos significativos.



4. Estados fisiol6gicos y emocionales: interpretar la activacion (nervios, cansancio) como parte
natural del esfuerzo.

Schunk y Pajares (2002) demuestran que los alumnos con alta autoeficacia persisten mas en las tareas
dificiles, eligen estrategias mas eficaces y se recuperan antes de los fracasos. Por el contrario, una baja
autoeficacia lleva a abandonar pronto y a evitar los retos.

En términos de impacto, Hattie (2009) situa la autoeficacia entre los factores de mayor efecto sobre el
aprendizaje (d = 0,92). De ahi que sea fundamental que la escuela ofrezca oportunidades reales de éxito
progresivo, un clima de confianza y un acompafiamiento que traduzca los logros en conviccién: “si lo
logré una vez, puedo volver a hacerlo”.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 5.° de primaria, preparacién de una exposicién oral.

1. Experiencias de dominio (15’). Cada alumno comienza preparando una microexposicién de 1
minuto sobre un tema sencillo (su animal favorito). El objetivo es crear una experiencia de éxito
inicial.

2. Modelado vicario (10'). El docente proyecta un video breve de un alumno de la misma edad
explicando un tema con claridad, o invita a un companero a hacer de modelo. Después, se
reflexiona: “; qué hizo bien? ;qué puedo imitar?”.

3. Persuasion social (5’). Antes de exponer, el profesor dice: “sé que puedes hacerlo, porque ayer
defendiste muy bien tu opinién en el debate”. Se refuerza con ejemplos concretos de logros
previos.

4. Gestion emocional (10’). Se hace una breve dindmica de respiracién o relajacién antes de hablar,
explicando que los nervios son una sefal de que el cuerpo se esta preparando, no de
incapacidad.

5. Exposicion y feedback (15’). Los alumnos realizan su microexposicién y reciben retroalimentacion
en positivo y con sugerencias claras de mejora (siguiendo el protocolo en cuatro fases).

Seguimiento: al final del ciclo, cada alumno revisa su progreso: “al principio me costaba... ahora
consigo... lo que me propongo para la proxima es...".

Materiales: rubrica simplificada de exposicion, video o modelo en vivo, tarjetas con frases de animo, guia
de respiracion breve.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS



Pros

e Refuerza la confianza y la motivacién intrinseca.
e Aumenta la persistencia y la resiliencia ante tareas dificiles.

e Genera un clima de aula mas positivo, donde los logros se reconocen como escalones, no como
etiquetas.

Contras y mitigacion

1. Riesgo de elogios vacios (“ti puedes”) que no generan credibilidad.

o  Solucion: usar siempre ejemplos concretos de logros previos (“la semana pasada
resolviste tres problemas similares”).

2. Alumnos que comparan negativamente su desempeiio con otros.

o  Solucion: resaltar progresos individuales y mostrar modelos variados, no solo los mas
brillantes.

3. Confundir autoeficacia con exceso de confianza.

o  Solucion: acompaiar siempre la creencia de “puedo hacerlo” con criterios de calidad y
feedback honesto.

4. Dificultad para cambiar creencias negativas muy arraigadas.

o  Solucion: construir experiencias de éxito progresivas, empezando por retos pequefios y
aumentando la dificultad.
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EXPLICACION

La autonomia en el aprendizaje no se consolida solo al actuar, sino al pararse a pensar sobre cémo se ha
aprendido. A esto lo llamamos reflexion metacognitiva: revisar qué estrategias se han utilizado, cuéles
han funcionado, cuales no y qué ajustes se haran en el futuro.

Schraw y Dennison (1994) identifican dos componentes esenciales de la metacognicién: el conocimiento
metacognitivo (saber qué estrategias existen y cuando usarlas) y la regulacién metacognitiva (planificar,
monitorizar y evaluar la propia accion). La reflexion pertenece a esta segunda dimensién: es el momento
de evaluar y reajustar.

Las investigaciones muestran que la ensefianza explicita de rutinas de reflexion mejora el rendimiento
académico y fortalece la autorregulacion (Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006). La Education
Endowment Foundation (2019) concluye que dedicar tiempo especifico a la reflexion puede afiadir hasta
siete meses adicionales de progreso en comprension lectora y matematicas, incluso en primaria.

Hattie (2009) situa la autoevaluacion y la reflexion metacognitiva entre las practicas con mayor impacto
en el aprendizaje (d = 0,75). Eso si: la reflexion solo es eficaz si esta estructurada (con preguntas

concretas) y si el docente modela como responder de manera honesta y (til.

En sintesis: reflexionar no es “hacer un comentario final”, sino convertir cada experiencia de aprendizaje
en informacién para la siguiente.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 6.° de primaria, final de un proyecto de ciencias.
1. Modelado (5). El docente comparte su propia reflexion: “En este proyecto dediqué poco tiempo
a preparar la introduccién, y lo noté en el resultado. Para la proxima, empezaré por ahi”.
2. Rutina 3-2-1 (15’). Cada alumno completa en su cuaderno tres apartados:

o 3 cosas que hice bien (con ejemplos concretos).

o 2 cosas que podria mejorar.



o 1 estrategia que quiero probar la proxima vez.

3. Compartir en parejas (10’). Cada alumno comenta con un compaiiero su 3-2-1, recibiendo una
sugerencia adicional.

4. Feedforward escrito (10’). En una tarjeta, cada alumno redacta un compromiso concreto: “En el
préximo proyecto, antes de empezar haré un esquema del tema para organizar mejor mis ideas”.
Estas tarjetas se guardan y se consultan al inicio de la siguiente unidad.

5. Cierre (5'). Asamblea final con ejemplos voluntarios de reflexiones, destacando que no se trata
de “juzgarse”, sino de aprender para la proxima vez.

Materiales: plantilla 3-2-1, tarjetas de compromiso, caja para guardar feedforward.
Adaptaciones: para alumnado mas pequefio o con dificultades, se pueden usar pictogramas o frases
incompletas para completar (“Lo que méas me ayudé fue... / La préxima vez quiero...").

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Convierte cada tarea en una oportunidad de aprendizaje acumulativo.
e Refuerza la transferencia: lo aprendido en una materia se aplica en otra.
e Favorece la honestidad y la autocritica constructiva.

Contras y mitigacion

1. Alumnos que responden con frases vacias (“todo bien”).

o  Solucion: dar ejemplos de respuestas concretas y exigir evidencias (“demuéstralo con
una parte de tu trabajo”).

2. Sensacion de pérdida de tiempo.

o  Solucion: mostrar como la reflexion se conecta con el préoximo reto; usar tarjetas de
feedforward que se consulten después.

3. Riesgo de convertirlo en juicio personal (“soy malo en...").



o Solucion: insistir en formular en clave de proceso (“esta estrategia no funcioné, probaré
otra”) y no de identidad.

4. Sobrecarga si se hace en todas las tareas.

o Solucion: seleccionar momentos clave (final de proyectos, cada dos semanas) para
reflexiones mas profundas.
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EXPLICACION

La autonomia no significa aislamiento. Un alumno auténomo sabe que aprender implica también
responsabilidad hacia el grupo, compartir tareas, cumplir compromisos y contribuir al éxito colectivo. Es
lo que Johnson y Johnson (1999) denominan interdependencia positiva: la convicciéon de que “o
ganamos todos, o no gana nadie”.

En el marco del aprendizaje cooperativo, multiples investigaciones han demostrado que cuando los
alumnos trabajan con objetivos comunes y roles definidos, aumenta tanto el rendimiento académico
como la implicacién social (Gillies, 2016). La responsabilidad compartida obliga a cada estudiante a ser
autébnomo en su tarea porque los demas dependen de él, integrando asi la autonomia individual con la
cooperacion.



Slavin (1995) insiste en que la eficacia del aprendizaje cooperativo radica en el doble nivel de
responsabilidad: el grupo responde por el resultado, pero cada miembro debe rendir cuentas de su
parte. Este equilibrio evita que algunos se “aprovechen” y otros se sobrecarguen.

Ademas, estudios recientes sobre competencias socioemocionales (Collaborative for Academic, Social,
and Emotional Learning, CASEL, 2020) muestran que aprender a trabajar en responsabilidad compartida

fortalece habilidades como la empatia, la comunicacién asertiva y la resolucién de conflictos.

En definitiva, la autonomia madura cuando se entiende como capacidad de aportar al colectivo, no solo
de actuar en solitario.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 5.° de primaria, proyecto de ciencias sobre ecosistemas.
1. Organizacion con roles (10’). El docente divide la clase en grupos de cuatro y asigna roles

rotativos: coordinador, secretario, portavoz y verificador. Cada rol se explica con una breve
tarjeta de funciones.

2. Contrato de equipo (15’). Cada grupo redacta un compromiso colectivo:
o Objetivo comun: “explicar un ecosistema en un mural”.

o Responsabilidad individual: cada miembro escribe qué parte aportara (ej. buscar
animales, redactar descripcién, disefiar dibujo).

o Criterio de éxito: todos deben poder explicar el mural al final.

3. Trabajo cooperativo (20’). Mientras trabajan, el verificador comprueba que cada miembro cumple
con su parte y pide evidencias (ej. “enséfiame tu parrafo redactado”).

4. Puesta en comun (15'). Los portavoces presentan el mural, pero el docente selecciona al azar a
un miembro de cada grupo para explicar cualquier parte. Asi se garantiza que la responsabilidad
es de todos.

5. Reflexion final (5°). Cada alumno completa una frase: “Mi aportaciéon concreta al grupo fue... / Lo
que aprendi de los demas fue..."”.

Materiales: tarjetas de roles, plantilla de contrato de equipo, ribrica de mural.
Adaptaciones: para alumnado con mas dificultades, se pueden reducir los roles a dos y simplificar las
responsabilidades.



PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Refuerza la autonomia al vincularla con la responsabilidad hacia otros.
e Desarrolla competencias sociales y habilidades de trabajo en equipo.

e Previene la dependencia excesiva del docente, ya que el grupo se autorregula.

Contras y mitigacion

1. Riesgo de alumnos pasivos que no cumplen su parte.

o  Solucion: contratos de equipo con evidencias observables y evaluacién individual dentro
del grupo.

2. Conflictos en la distribucién de tareas.
o  Solucion: rotar roles regularmente y ensefar rutinas de resoluciéon de conflictos.
3. Sobrecarga de alumnos mas responsables.

o  Solucion: asegurar que los criterios de éxito incluyen que todos participen y puedan
explicar el producto final.

4. Tareas mal coordinadas que generan desorden.

o  Solucion: usar plantillas de planificacion con roles claros y tiempos acotados.
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EXPLICACION

La autonomia alcanza su madurez cuando el aprendizaje se sostiene en una motivacién intrinseca:
aprender por curiosidad, interés o disfrute de la tarea. Sin embargo, el éxito real en la escuela no esta en
eliminar la motivacién extrinseca, sino en transformarla. Muchas veces los alumnos comienzan
movilizados por razones externas (una nota, un premio, la aprobacién de un adulto) y, si se acompaia
bien, esos estimulos iniciales pueden convertirse en motivaciones intrinsecas mas estables (Deci & Ryan,
1985; 2000).

La Teoria de la Autodeterminacion distingue entre:

e Motivacién extrinseca: aprender por recompensas externas o por evitar castigos. Puede ser (til
como punto de partida, pero es fragil si no se internaliza.

e Motivacion intrinseca: aprender por interés propio, disfrute o deseo de superaciéon personal. Es
mas sostenible y se relaciona con mayor persistencia y creatividad.

e Valor de consecucion (Eccles & Wigfield, 2002): la importancia que el alumno atribuye a lograr
un objetivo porque esta vinculado a su identidad y expectativas de éxito. Es un puente entre lo
externo y lo interno: no estudio solo “por la nota”, sino porque conseguirlo me importa y me
define.

Por otra parte, la investigacién en metas de logro distingue dos orientaciones fundamentales (Dweck &
Leggett, 1988; Elliot & McGregor, 2001):

e Metas de competencia o aprendizaje: el alumno busca comprender, mejorar y dominar una
habilidad. Estan ligadas al interés genuino y al desarrollo de la competencia personal.

e Metas de rendimiento: el alumno centra su esfuerzo en mostrar valia o evitar parecer incapaz
ante los demas. Su prioridad es la nota o la reputacion, mas que el aprendizaje en si.



Los estudios confirman que los alumnos con metas de aprendizaje desarrollan mayor resiliencia,
estrategias mas profundas y un compromiso duradero (Ames, 1992). En cambio, las metas de
rendimiento pueden generar logros a corto plazo, pero a menudo acompafados de ansiedad y miedo al
error.

En sintesis: la autonomia se fortalece cuando la escuela ayuda a los alumnos a migrar de motivaciones
extrinsecas hacia intrinsecas, dando valor de consecucién a sus metas y favoreciendo que se orienten
hacia el aprendizaje y no solo hacia el rendimiento.

EJEMPLO PRACTICO DETALLADO

Situacién: aula de 6.° de primaria, preparacion de un concurso de ortografia.

1. Motivacion extrinseca inicial (5’). El docente reconoce: “Si, hay un premio para quien gane el
concurso. Eso os motiva a todos a participar”.

2. Transformacién hacia motivacién intrinseca (15'). Se propone a los alumnos reflexionar: “Mas alla
del concurso, squé utilidad tiene para ti mejorar tu ortografia? ;Como te ayudara a expresarte
mejor en tus textos?”. Se conecta el reto con el valor de consecucion: “Es importante porque
refleja tu progreso como escritor”.

3. Orientacién a metas de competencia (20’). Cada alumno establece un objetivo personal de
aprendizaje: “Voy a dominar las reglas de acentuacion de las palabras esdrijulas” o “voy a
reducir mis faltas de ortografia en mis redacciones semanales”. El foco se desplaza del premio a
la mejora personal.

4. Feedback y feedforward (15’). Durante la practica, el docente ofrece retroalimentacion centrada
en procesos (“Has aplicado bien la regla de hiato. Sigue revisando los diptongos”). Al final, se
pide a los alumnos que proyecten un feedforward: “La préxima semana aplicaré la regla de hiato
en mi narraciéon”.

5. Reflexién colectiva (5’). Asamblea final: algunos alumnos comparten como se sintieron al mejorar
su ortografia mas alla del resultado del concurso.

I“

Materiales: rubrica de ortografia, hoja de objetivos personales, mural “mis logros en ortografia”.
Adaptaciones: en alumnos que solo buscan la nota, se puede plantear un reto cooperativo (ej. “como
grupo, reduciremos un 20 % nuestras faltas”) para desplazar el foco hacia el aprendizaje compartido.

PROS, CONTRAS Y COMO PALIARLOS

Pros

e Fomenta un aprendizaje duradero y profundo.



e Refuerza la motivacion autébnoma y la percepcion de sentido personal.

e Disminuye la ansiedad asociada a la evaluacién cuando se priorizan metas de aprendizaje.

Contras y mitigacion

1. Dependencia inicial de recompensas externas.

o  Solucion: usarlas como punto de partida, pero siempre acompafadas de preguntas
sobre el valor personal del logro.

2. Alumnos muy centrados en las notas (metas de rendimiento).

o Solucion: visibilizar progresos individuales y dar espacio a reflexiones sobre qué se
aprendid, no solo qué nota se obtuvo.

3. Desigualdad de intereses (unos muy motivados, otros poco).

o  Solucion: ofrecer opciones de producto final para que cada alumno encuentre un sentido
propio.

4. Confusion entre esfuerzo y resultado.

o  Solucion: destacar publicamente tanto el proceso (estrategias usadas) como el progreso
observable, no solo los éxitos absolutos.

REFERENCIAS

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, structures, and student motivation. Journal of Educational
Psychology, 84(3), 261-271.

e Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human behavior.
New York: Springer.

e Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). Self-determination theory and the facilitation of intrinsic
motivation, social development, and well-being. American Psychologist, 55(1), 68-78.

e Dweck, C. S., & Leggett, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and personality.
Psychological Review, 95(2), 256-273.



Elliot, A. J., & McGregor, H. A. (2001). A 2x2 achievement goal framework. Journal of Personality
and Social Psychology, 80(3), 501-519.

Hattie, J. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London: Routledge.

Lepper, M. R, Corpus, J. H., & lyengar, S. S. (2005). /Intrinsic and extrinsic motivational
orientations in the classroom: Age differences and academic correlates. Journal of Educational
Psychology, 97(2), 184-196.

Wigfield, A., & Eccles, J. S. (2002). The development of competence beliefs, expectancies for
success, and achievement values from childhood through adolescence. In A. Wigfield & J. S.
Eccles (Eds.), Development of achievement motivation (pp. 91-120). San Diego: Academic Press.



