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Capítulo I - Introducción  Marco teórico 

1.1 Presentación  

La investigación que se presenta pretende proporcionar al profesorado 
argumentos sólidos a partir de los cuales comenzar a construir didácticas y mo-
delos de enseñanza más coherentes con las necesidades de las sociedades del 
siglo XXI. Por ello, en su desarrollo más teórico, se busca visibilizar y explicar los 
problemas que en la actualidad acechan a la educación. Sin embargo, en su 
parte más aplicada, se plantean nuevos itinerarios y formas de organizar las 
prácticas educativas que permitan al profesorado sortear los obstáculos que 
actualmente dificultan la formación de personas autónomas que puedan ejer-
cer libremente su derecho a una ciudadanía activa. 

Como consecuencia de ello, la propuesta de intervención que se presenta 
viene a reclamar el espacio que separa los enfoques más tradicionales de aque-
llos otros que se encuentran asentados en las metodologías activas, insistiendo 
en la necesidad de implementar metodologías de transición que permitan ha-
cer más viable este recorrido. 

Las iniciativas conducentes a demostrar la pertinencia de este modelo, 
basado en la autorregulación de los aprendizajes, han sido puestas en práctica 
en distintos contextos con alumnado de todas las edades. A efectos del pre-
sente estudio, se ha tomado como referencia un aula de 4º de Educación Pri-
maria formada por 26 alumnos que servirán como punto de partida de la pre-
sente investigación. 

Al igual que en su día hicieron Ferrière, Kerschensteiner, Decroly y tantos 
otros pedagogos, se ha llegado a estas conclusiones de manera intuitiva a tra-
vés de la propia experiencia.  

Con la presente investigación se tratará de demostrar científicamente 
que estas hipótesis eran acertadas.  

1.2 Justificación del estudio 

La presente investigación surge y se consolida en un contexto educativo 
caracterizado por el desencanto: del profesorado, del alumnado, de las familias, 
de la sociedad... Planea pues sobre la Educación la necesidad de un cambio que 
revierta estas sensaciones de decepción tan contraproducentes para asegurar 
un contexto formativo eficaz. 

Ahora bien: ¿por dónde empezar? ¿Cómo hacerlo? ¿En qué medida? A lo 
largo de los siguientes apartados se irá reflexionando sobre estas cuestiones, 
justificando para ello algunas de las decisiones tomadas en el marco del pre-
sente estudio. 
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1.2.1 Un camino de baldosas amarillas: la utopía del cambio 

En una época caracterizada por las dramáticas consecuencias de las crisis 
sociales que estamos experimentando, la educación no es un sector ajeno a 
todas ellas y también se ve afectada por preocupantes problemas. Así, el fra-
caso escolar, el absentismo o la violencia en las aulas son solo algunas de las 
dificultades que acechan nuestro sistema educativo en el que los resultados 
académicos aún se ven condicionados por factores económicos, sociales y cul-
turales (MECD, 2016).  

El tradicional anacronismo al que nos tienen acostumbrados los sistemas 
educativos no ha ayudado a revertir esta situación. Y es que “a menudo la es-
cuela enseña contenidos del siglo XIX con profesores del siglo XX a alumnos del 
siglo XXI” (Monereo & Pozo, 2001, p. 50). Sin embargo, vivimos un momento 
histórico, asistiendo en directo a un punto de inflexión en la deriva educativa 
que deja en evidencia el fracaso de los modelos tradicionales de enseñanza-
aprendizaje, que no han sabido adaptarse a los cambios de la sociedad. La in-
capacidad para evolucionar de estos sistemas ha generado la aparición de al-
ternativas de aprendizaje que poco a poco comienzan a coger fuerza. En este 
sentido, Pozo (2016) señala que “nunca en la historia de la humanidad ha ha-
bido tanta gente intentando aprender tantas cosas diferentes en tantos con-
textos distintos, ni tantas instituciones y organizaciones dedicadas a programar, 
diseñar y evaluar esos aprendizajes” (p. 16). 

Esta situación de inestabilidad y mudanza de paradigmas en la que am-
bos sistemas conviven simultáneamente genera sentimientos de frustración en 
los participantes implicados que ven cómo el sistema no siempre recompensa 
adecuadamente los esfuerzos realizados. Urge por tanto redefinir los conceptos 
de aprendizaje y enseñanza para adaptarlos a las necesidades actuales. En este 
sentido, Tourón, Santiago y Díez (2014) consideran que “aprender ya no con-
siste en saber cosas, sino en saber gestionar la información, saber plantearse 
nuevos problemas y nuevos modos de resolverlos, es decir, aprender a tomar 
decisiones sobre el propio trabajo” (p. 8). 

Esta nueva concepción del genial acto de aprender lleva implícita a su vez 
una modificación de su equivalente: el proceso de enseñar.  

Lo que interesa no es enseñar, sino aprender. Transferir el prota-
gonismo de la actividad al alumno, que es quién debe hacer suya 
la información y transformarla en conocimiento significativo y fun-
cional para él. Ya no se trata de transmitir contenidos, que por otra 
parte pueden estar desfasados en poco tiempo, sino de fomentar 
hábitos intelectuales. (Tourón, Santiago & Díez, 2014, p. 8) 



 

 

 

 

  27 

Capítulo I - Introducción  Marco teórico 

Como consecuencia de este nuevo panorama, desde hace varios años 
muchos sectores de la sociedad reclaman la necesidad de aplicar un giro de 
ciento ochenta grados en los contextos educativos: el ansiado y perseguido 
cambio educativo (Fullan, 2007; Hargreaves, Lieberman, Fullan & Hopkins, 
1998, 2010; Hargreaves, Ryan & Earl, 2000; etc.). 

Grandes oradores y gurús educativos como Robinson, Gerver, Khan, Mi-
tra o Prensky lanzan al mundo sus propuestas reclamando un necesario cambio 
de paradigma que constituya una alternativa segura a los modelos tradicionales 
de enseñanza. Pero, ¿es este un camino de baldosas amarillas, perfectamente 
definido, que nos llevará directos a la solución del problema? Puede que sí, pero 
al igual que sucede en el cuento del Mago de Oz, los peligros acechan a la vuelta 
de la esquina.  

Más que para generar el cambio que reclaman, estas reflexiones sirven 
para abrir los ojos al profesorado. Le enseñan a analizar la realidad desde otros 
enfoques y perspectivas. Le muestran una descripción ideal de lo que podría o 
debería ser la educación. Una utopía, en definitiva, que por definición es irreal 
e inalcanzable. 

Debemos entender que ese esperado cambio que plantean, representa 
un sistema educativo en el que las prácticas son más modernas y acordes a las 
necesidades de la sociedad actual. Y este es, sin duda, el objetivo a alcanzar. La 
meta que debemos perseguir. 

1.2.2 Matrix en educación: despertando a la realidad 

Al abrir los ojos a una nueva realidad, los docentes afrontan su práctica 
de un modo mucho más reflexivo; aprendiendo a identificar mejor los proble-
mas habituales. Algunos de estos problemas pueden ser solventados por el pro-
pio docente, aunque la gran mayoría no dependen directamente de él.   

Esta situación termina generando cierta frustración entre el profesorado 
y un sentimiento de impotencia y desencanto que acaba con la ilusión y las es-
peranzas que se habían generado al acceder a esta nueva dimensión de cono-
cimiento y consciencia. Este choque con la realidad es uno de los principales 
causantes del conocido síndrome de burnout (Esteras, Chorot & Sandín, 2018). 
Si no soluciona nada y lo que se consigue es que el profesorado se sienta más 
frustrado, algunos podrían cuestionarse si realmente merece la pena abrir los 
ojos a estas nuevas realidades que nos presentan los expertos.  

Esta contradictoria situación permite realizar una analogía muy intere-
sante con el argumento de la película Matrix (Silver, Wachowski & Wachowski, 
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1999). Así, al igual que sucedía en la cinta, muchos docentes viven muy apaci-
blemente en una realidad acomodada en la que van haciendo las cosas que se 
supone que hay que hacer sin cuestionarse demasiado el porqué o el para qué 
se hace lo que se hace. Por el contrario otros, los que ya han aprendido a ana-
lizar la realidad desde un enfoque más comprensivo y crítico, viven una existen-
cia mucho menos tranquila, cuestionándose constantemente si están aprove-
chando al máximo el potencial de sus alumnos o si el propio sistema podría 
hacer algo más por ellos1. Podríamos decir que los primeros son esclavos del 
sistema y de su propia falta de iniciativa, mientras que los segundos son más 
libres y tratan de tomar sus propias decisiones. 

En este sentido, es necesario tener mucho valor y fuerza de voluntad 
para romper con la dinámica impuesta por el sistema. La inercia nos arrastra a 
todos en la misma dirección, aunque ésta no sea la correcta. Pero llegado el 
momento, hay que elegir (como sucedía también en la película): continuar vi-
viendo en la inconsciencia o salir de nuestra zona de confort y abrir los ojos a la 
realidad. Quizá, como se planteaba al inicio, al ser conscientes de la realidad 
algunos docentes terminen optando por la solución más cómoda. Pero aquellos 
que decidan comprometerse con la educación no se arrepentirán, ya que este 
conocimiento les ayudará a entender mejor lo que sucede en el aula y a solu-
cionar problemas antes invisibles para ojos que no sabían mirar en la dirección 
adecuada.  

Así pues, respondiendo a la pregunta inicial que abría este apartado, la 
respuesta es sí. Merece la pena que el profesorado sea valiente y decida com-
prometerse con su trabajo, implicándose en la tarea docente y aprendiendo a 
analizar otras realidades. La razón radica en que aunque todavía no sepa cómo 
solucionar todos los problemas, la propia experiencia le irá dando nuevas he-
rramientas que poco a poco irá perfeccionando para ayudar a sus alumnos. 

1.2.3 Un puente para el diplodocus: por una transición lenta 
Así pues, debemos tener presente que para poder avanzar no basta con 

conocer la dirección correcta. También es necesario aprender a caminar. En el 
contexto educativo, esto implica entender que el esperado cambio no puede 
ser aplicado instantáneamente de la noche a la mañana. Es preciso aterrizar 
suavemente la propuesta en las realidades de cada centro, de cada docente, de 
cada alumno, etc. Y para ello se hace imprescindible alcanzar cierto consenso 

                                            
1  Estos profesionales suelen haber leído experiencias educativas que hablan de metodologías activas y 

acuden regularmente a cursos de formación sobre aprendizaje cooperativo, competencias, evaluación... 
Como consecuencia de ello, empiezan a sospechar que les han engañado (es muy habitual escucharles 
decir la frase: “¿Y esto por qué no me lo enseñaron en la carrera?”). 
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y, por supuesto, contar con intermediarios (estrategias docentes, voluntades 
personales, etc.) que transformen las buenas intenciones que representa este 
cambio en realidades educativas palpables.  

En definitiva, hay que acercar la teoría a la práctica. Debemos tender 
puentes entre lo que los expertos nos dicen que se debería empezar a hacer en 
las aulas para no perder el tren del futuro y lo que realmente se puede hacer 
en ellas.  

Para ello, resulta imprescindible partir de un principio de realidad que 
nos permita comprender que estamos inmersos en una colosal revolución edu-
cativa (Marina, 2015). Si no basamos nuestro análisis en esta realidad cam-
biante, compleja y decididamente diversa, cualquier propuesta de cambio que-
dará irremediablemente condenada al fracaso. 

En este sentido, el propio autor aplica este principio de manera magistral 
al comparar el actual sistema educativo y un diplodocus (Marina, 2015). Ambos 
elementos son grandes y poderosos, pero permanecen dormidos a la espera de 
que alguien los despierte. Dóciles y con buena voluntad, ambos tienen un ca-
minar lento pero seguro. El problema es que muchas veces hemos tratado de 
hacer que se muevan con estrategias inadecuadas (por ejemplo, cambiando las 
leyes educativas, que es la manera más simple e inútil). Y como era de esperar, 
no conseguimos siquiera despertarlos.  

Por tanto, parece claro que cualquier intento por instaurar un cambio 
ambicioso, estable y duradero en el sistema educativo actual debe plantearse 
a largo plazo y descartando de antemano los giros bruscos. Podría parecer que 
esta afirmación va en contra de la celeridad con la que la sociedad reclama el 
esperado cambio educativo, pero debemos entender que una cosa es lo que el 
sistema necesita y otra muy distinta lo que realmente se puede conseguir en el 
momento actual.  

Para poder mover al diplodocus que representa el sistema educativo, por 
seguir utilizando la metáfora de Marina, debemos ir dando pequeños pasos in-
termedios. Debe existir una necesaria y recomendable transición entre los en-
foques más tradicionales y los de carácter más innovador y moderno. En defi-
nitiva, debemos construir un puente para nuestro dinosaurio que le permita, 
por un lado, abordar el necesario giro hacia planteamientos más innovadores; 
mientras que, al mismo tiempo, le haga posible superar la distancia que existe 
entre las propuestas teóricamente utópicas y la práctica diaria.  

Este nuevo puente asegurará que el cambio se produzca a una velocidad 
lenta, pero constante. Una velocidad adecuada para que todas las decisiones y 
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nuevas estructuras sean integradas y aceptadas de manera natural por el pro-
fesorado, los alumnos, las familias y el resto de los implicados en el proceso 
educativo. 

1.2.4 Más y más reformas: un antisistema en el sistema 

Tras reflexionar sobre la dirección que necesitan tomar las decisiones 
que requiere el sistema educativo, así como sobre la forma más coherente y 
sensata de llevarlas a la práctica, restaría finalmente hablar sobre el modo de 
implantar con garantías este cambio en el panorama educativo actual.  

Como se ha venido insistiendo en apartados anteriores, parece existir 
unanimidad en el ámbito educativo sobre la necesidad de actualizar las estruc-
turas y relaciones que se establecen diariamente en el marco de un sistema 
cada vez más anticuado. 

Los gobiernos, con mayor o menor acierto, han tratado de solucionar los 
problemas detectados con algunas de las herramientas a su alcance2. En el ám-
bito español tenemos recientes ejemplos de ello, siendo muy interesante el re-
conocimiento expreso que se realiza en la LOMCE (2013) sobre la situación de 
fracaso actual: 

Necesitamos propiciar las condiciones que permitan el oportuno 
cambio metodológico, de forma que el alumnado sea un elemento 
activo en el proceso de aprendizaje (...). El sistema actual no per-
mite progresar hacia una mejora de la calidad educativa, como po-
nen en evidencia los resultados obtenidos por los alumnos y alum-
nas en las pruebas de evaluación internacionales como PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment), las elevadas tasas 
de abandono temprano de la educación y la formación, y el redu-
cido número de estudiantes que alcanza la excelencia. (LOMCE, 
2013, preámbulo) 

Los expertos en educación, por su parte, han inundado las librerías con 
multitud de propuestas para reformar el sistema (Fullan, 2007; Marina, 2015; 
Perrenoud, 2007; etc.). E incluso, el profesorado más comprometido con el 
aprendizaje de sus alumnos se ha esforzado por indagar en sus prácticas, dando 
lugar a nuevos planteamientos y alternativas metodológicas.  

                                            
2  En el caso de España, desde que en 1990 se derogara la antigua Ley General de Educación de 1970 se 

han sucedido varias reformas educativas: LOGSE (1990), LOCE (2002), LOE (2006) y LOMCE (2013). A 
nivel mundial, en la publicación de la OECD “Education Policy Outlook 2015” se identifican más de 450 
reformas educativas llevadas a cabo entre 2008 y 2014 en distintos países.  
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Todo el mundo parece querer dar con la solución. En este sentido, el pro-
pio Marina (2017) ya señala que “el cambio educativo comienza a convertirse 
en una profesión” (p. 10).Y sin embargo, pese a los esfuerzos de unos y otros, 
el panorama educativo parece no haber cambiado excesivamente en los últi-
mos años y “numerosas reformas educativas siguen siendo cementerios de 
buenas ideas” (Perrenoud, 2007, p. 185) que nunca se llegaron a poner en prác-
tica. La sensación es que, salvo algunas honrosas excepciones, los enfoques de 
enseñanza predominantes siguen teniendo rasgos mayoritariamente tradicio-
nales (Fernández-March, 2006; Flecha, 2015; Güemes-Artiles, 1994; etc.). 

Perrenoud (2007) parece sospechar una posible explicación a este so-
noro fracaso, indicando que “no se cambia la escuela por nuevas leyes, incluso 
bien elaboradas, sino por una evolución de las representaciones y las prácticas, 
guiada con coherencia y perseverancia” (p. 188). La reforma, el cambio o el giro, 
por tanto, no se pueden imponer, debe ser algo que el sistema incorpore como 
propio; esto es, debe ser aceptado por éste.  

En este sentido, la mayoría de los expertos que han aportado su versión 
del sistema educativo han planteado modelos que en la actualidad sería impo-
sible poner en práctica ya que implicarían la ruptura del sistema actual tal y 
como lo conocemos. Son, por definición, propuestas antisistema; o dicho de 
otro modo, son planteamientos que surgen fuera del modelo actual quedando 
relegados desde su nacimiento a la marginalidad.  

El sistema educativo, con todos sus mecanismos de defensa (incluyendo 
aquí alumnos, profesores, sindicatos, familias, etc.), no aceptaría bajo ningún 
concepto su propia extinción, por lo que estas propuestas carecen de reco-
rrido3. La otra opción pasaría por generar propuestas desde dentro del propio 
sistema educativo, aunque este tipo de planteamientos también tienen sus pe-
ligros. 

Las reformas concebidas en el centro del sistema para ser aplica-
das a gran escala se pierden como el agua entre los dedos. Incluso 
cuando no hay una resistencia activa, la fuerza de la inercia y las 
interpretaciones minimalistas o conservadoras de los actores (los 
dirigentes, los profesores, al igual que los alumnos y los padres) 
bastan para que la reforma más bien pensada pierda sus virtudes. 
Se propaga como un canto popular del que cada cual sólo tararea 

                                            
3  Este tipo de propuestas, no obstante, tienen mucho valor. Pese a no lograr el objetivo para el que fueron 

diseñadas pueden servir como elementos en torno a los que generar procesos de reflexión que como 
hemos visto en anteriores apartados, constituyen un buen comienzo para iniciar procesos de cambio. 
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la música, pues las palabras se perdieron en el camino. (Pe-
rrenoud, 2007, p. 186) 

De la misma manera en opinión del autor, cuando la reforma surge desde 
el mismo sistema pero se pretende implantar a pequeña escala, por reproduc-
ción también se ve expuesta a diversos contratiempos.  

Hay que romper con la simple idea de que unos creen la solución 
y otros la apliquen (...). Es vano querer transmitir modelos que han 
sido probados, pensando que van a ser adoptados de manera es-
pontánea por cualquier actor informado y de buena voluntad (…). 
Las vías de la innovación son más misteriosas. (Perrenoud, 2007, 
p. 188)  

A la vista de lo anterior, cualquier opción parece condenada al fracaso. 
Sin embargo, si queremos que la reforma planteada surta efecto debemos ser 
inteligentes y buscar un punto intermedio. Así pues, lo más razonable sería 
plantear una propuesta mixta que, habiendo nacido fuera del sistema (y por lo 
tanto, ajena a las estructuras rígidas del mismo), sea lo suficientemente flexible 
como para adaptarse a las normas y reglas impuestas por este. Una vez implan-
tada en el seno del sistema, la propuesta podrá aprovechar los resquicios y las 
grietas de sus rígidas estructuras para ir creciendo y extendiéndose cada vez 
más (sin hacer mucho ruido y casi de incógnito), hasta llegar a formar parte 
misma de la esencia del propio sistema. 

Este planteamiento puede recordar a la forma que tiene de actuar un 
virus que, tras infectar a su huésped, se aprovecha de él hasta que lo destruye. 
En este ámbito concreto, el término destrucción podría equipararse con el de 
transformación. Y esto es lo realmente interesante: las propuestas alternativas 
no deben tratar de destruir el sistema, sino transformarlo para que se adapte 
mejor a la sociedad a la que sirve. Robinson (2015) asegura en esta misma línea 
que “ante un futuro tan incierto la respuesta no es mejorar la situación, sino ir 
en otra dirección. El desafío no consiste en reparar el sistema, sino en cam-
biarlo; no se trata de reformarlo, sino de transformarlo” (p. 28). 

Este nuevo, o mejor dicho transformado, sistema no será perfecto por-
que por definición ninguno lo es (la sociedad siempre va un paso por delante). 
Pero sus estructuras estarán mejor alineadas con los valores culturales, las 
creencias y las prácticas que representan a dicha sociedad. Dicho de otro modo, 
el sistema estará un poco más cerca de satisfacer las necesidades de sus usua-
rios. 
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1.3 Intenciones y aportes más destacables de la investigación 

Las reflexiones incluidas en el apartado anterior son una suerte de carta 
de presentación que adelanta las intenciones fundamentales de la presente in-
vestigación y los aportes que pretende realizar a la educación actual.  

En este sentido, el estudio que aquí se plantea pretende, antes que nada, 
mejorar la educación. Esta ambiciosa meta se asienta en los enfoques basados 
en la investigación comprometida cuyo objetivo prioritario es la transferencia a 
la práctica (Torrego, 2014). Para ello, en primer lugar, la presente investigación 
pretende ayudar al profesorado a visualizar y hacer más evidente el camino a 
seguir. Por esta razón, todas las propuestas que se realizan en el marco de la 
mismo están orientadas hacia enfoques participativos y activos de aprendizaje, 
entendiendo que son estos los que, como así aseguran los expertos, deberían 
predominar en las aulas del siglo XXI. 

Además, este trabajo pretende servir como punto de partida y reflexión 
a partir del cual el profesorado que tenga ciertas inquietudes pueda seguir in-
vestigando. No se trata por tanto de establecer un manual de pensamiento 
único, sino más bien de plantear una propuesta en torno a la cual generar de-
bate. Para ello se ha llevado a cabo una extensa revisión de la bibliografía más 
relevante sobre el tema con la intención de visibilizar y facilitar el acceso a la 
información. Este proceso ha permitido, entre otros, profundizar en las carac-
terísticas de las metodologías activas más representativas, identificando sus 
elementos comunes así como los factores críticos que condicionan su total 
aprovechamiento por parte de los alumnos.  

A lo largo del proceso se ha podido constatar que la autonomía, y más 
concretamente la capacidad de autorregulación del alumnado, es un factor de-
terminante de su rendimiento académico. Así pues, considerando que la com-
petencia del alumno para aprender a aprender está estrechamente relacionada 
con estos factores y al mismo tiempo, representa el elemento más crítico para 
la implantación exitosa de modelos más activos de aprendizaje, la presente in-
vestigación pretende comprobar hasta qué punto las propuestas aplicadas con-
tribuyen a mejorar las competencias del alumno en estos ámbitos. 

Estas intenciones se han materializado en forma de propuesta educativa, 
dando lugar a uno de los aportes más interesantes del estudio: el Modelo Inte-
gral de Transición Activa hacia la Autonomía (MITAA). Constituido como una 
metodología intermedia entre los modelos tradicionales y los enfoques activos 
de aprendizaje, este planteamiento pretende romper con las estructuras de los 
sistemas actuales proponiendo una alternativa factible, viable y asequible hasta 
para los docentes más reacios al cambio.  
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El MITAA reivindica para sí el espacio que existe entre los modelos teóri-
cos que demandan los expertos para la escuela y la realidad práctica a la que se 
deben enfrentar los docentes día a día.  

La propuesta, basada en el desarrollo de la autonomía, pretende abrir la 
puerta a una revolución silenciosa que pueda aprovecharse de las estructuras 
del propio sistema educativo. Hunde sus raíces fuera del sistema (bebiendo de 
la Escuela Moderna de Freinet, las escuelas libertarias de Neil y Killpatrick, etc.) 
pero se adapta al mismo para desarrollarse conforme a las normas y directrices 
actuales. Es flexible donde otras no lo son (número de alumnos en el aula, edad, 
homogeneidad de grupos, etc.) y aprovecha las oportunidades que el propio 
sistema le brinda para continuar expandiéndose (hibridándose con otras meto-
dologías, como el aprendizaje cooperativo).   

Sin embargo, es necesario que cualquiera de las propuestas que se plan-
teen estén asentadas sobre investigaciones que permitan comprobar científi-
camente los resultados de las mismas. El tratamiento de los datos que se realiza 
en el presente documento partiendo de un diseño mixto (cuantitativo y cuali-
tativo) de dos grupos (control y experimental) permite asegurar este requisito, 
al contrastar los resultados obtenidos con las mayores garantías de fiabilidad.  

Todas estas aportaciones se han visto complementadas por los descubri-
mientos y hallazgos propios del proceso investigador. De este modo, a lo largo 
del estudio se constatará que las estrategias de aprendizaje autorregulado con-
tribuyen de manera directa al incremento de la autonomía y al mejor ajuste de 
la percepción de autoeficacia del alumnado, como consecuencia del incre-
mento de la precisión con la que realizan autoevaluaciones. Igualmente se po-
drá comprobar la aparición de hábitos de trabajo autónomo derivados de las 
mejoras experimentadas en la gestión de las tareas y deberes escolares tanto 
en entornos domésticos como académicos. O finalmente, cómo la posibilidad 
de participar en procesos de toma de decisión incrementa la motivación y el 
compromiso del alumno hacia sus responsabilidades escolares. 

1.4 Estructura de la investigación 

La presente investigación está estructurada en tres partes claramente di-
ferenciadas: una primera centrada en realizar una aproximación teórica del 
tema, una segunda en la que se presenta la propuesta didáctica elaborada y 
una tercera que recoge la fase experimental del estudio.  

Para organizar la información recogida en cada parte se han establecido 
distintos capítulos y apartados.  
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Capítulo I - Introducción  Marco teórico 

De esta forma la “Parte primera: aproximación teórica” se ha dividido 
en tres capítulos diferentes que pretenden focalizar la atención del lector en el 
tema que nos ocupa y evidenciar el estado actual de la cuestión. 

Así pues, el Capítulo I está dedicado a presentar, justificar y anticipar la 
estructura de la investigación. Su desarrollo pretende evidenciar la necesidad 
de hacer realidad el reclamado cambio educativo, al tiempo que relaciona estas 
reflexiones con las decisiones que se han tomado en el marco de la elaboración 
del presente documento. 

El Capítulo II se centra en analizar críticamente algunas situaciones típi-
cas de la realidad escolar actual, que generan incoherencias educativas que 
pueden tener graves consecuencias para el aprendizaje de los alumnos. Muchas 
de estas situaciones son el origen de las elevadas tasas de fracaso escolar que 
actualmente acechan a los sistemas educativos por lo que a lo largo del capítulo 
se insiste en la necesidad de identificar y hacer visibles estas mentiras pedagó-
gicas tan peligrosas.  

Finalmente, en el Capítulo III se reflexiona sobre la importancia del papel 
utópico que poseen las metodologías activas en la actualidad, analizando sus 
características más representativas. Este capítulo también se aprovecha para 
evidenciar algunos de los problemas a los que se han tenido que enfrentar du-
rante los últimos años estos planteamientos y que han supuesto que su implan-
tación generalizada en el panorama educativo todavía hoy no sea un hecho. 

La “Parte segunda: Propuesta didáctica” recoge los elementos que cons-
tituyen, caracterizan y fundamentan el Modelo Integral de Transición Activa ha-
cia la Autonomía (MITAA) que se presenta en el marco de la presente investi-
gación. Para estructurar su descripción se han propuesto dos grandes aparta-
dos.  

Así, en el Capítulo IV se justifica la necesidad de construir puentes entre 
los modelos tradicionales y los enfoques más activos y participativos de apren-
dizaje. Para ello, se parte de la realización de un análisis descriptivo de los con-
dicionantes previos que las metodologías activas exigen a los alumnos en tér-
minos de habilidades y competencias. A partir de la especial incidencia que este 
análisis revela de las funciones ejecutivas en los procesos activos de aprendi-
zaje, se justifica la elección de la autonomía como eje central de la propuesta 
de intervención y se analizan los factores sociales y biológicos que intervienen 
en su desarrollo. 

A lo largo del Capítulo V se despliegan las características propias del MI-
TAA. Para ello, en un primer momento, se justifica la utilización del enfoque 
basado en la autorregulación del aprendizaje, describiendo sus dimensiones y 
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componentes más representativos. A continuación, se identifican y describen 
los cimientos pedagógicos sobre los que se ha construido el modelo. Y poste-
riormente, se introduce una relación de los principios y condicionantes de la 
propuesta que deberían guiar su aplicación práctica en cualquier contexto edu-
cativo. 

Finalmente, la “Parte tercera: fase experimental” recopila el estudio en 
sí; la investigación llevada a cabo, donde se describen, entre otras cuestiones, 
los procedimientos empleados, los resultados obtenidos y las interpretaciones 
de los mismos.  

De esta forma, en el Capítulo VI se recogen y describen los objetivos del 
estudio (generales y específicos), identificando así mismo las correspondientes 
hipótesis de trabajo que se derivan de cada uno de ellos y que se utilizarán 
como referente a lo largo de todo el proceso de investigación.  

A continuación, en el Capítulo VII, se abordará la descripción del diseño 
y el procedimiento de intervención. En este apartado se irán detallando todos 
aquellos aspectos relevantes que pudiera ser necesario conocer para compren-
der la forma en la que se ha llevado a cabo el proceso de investigación. De este 
modo, se tratarán elementos tan importantes como la metodología, la pobla-
ción y los participantes, los instrumentos de recogida de datos, las fases de in-
vestigación o el modo en que se ha realizado el tratamiento de la información 
recopilada. 

En el Capítulo VIII se mostrarán los resultados obtenidos en el marco de 
la presente investigación, diferenciando para ello aquellos que son de carácter 
cuantitativo de los que tienen un enfoque más cualitativo.  

En el Capítulo IX se recogerá la parte más relevante de esta tercera fase 
con la discusión e interpretación de los resultados obtenidos, que supondrá la 
antesala del Capítulo XII en el que se enunciarán las conclusiones de la presente 
investigación.  

El documento incorpora también, en el Capítulo XI, un breve apartado 
destinado sintetizar los aportes, las limitaciones y las posibles futuras líneas de 
investigación que se plantean a partir de los resultados obtenidos.  

Y finalmente, en un último bloque se recopilan las referencias bibliográ-
ficas que se han utilizado para elaboración del trabajo, así como los anexos que 
por su amplitud ha sido necesario tratar aparte del cuerpo del texto principal. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo II 
Analizando realidades:  

Incoherencias educativas convertidas en contradicciones 
peligrosas  
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Capítulo II - Analizando realidades Marco teórico 

2.1 Cuando todo funciona bien (o es más cómodo no pensar) 

La labor docente, por definición, exige al profesorado una actitud incon-
formista, casi perfeccionista, que busque alcanzar la excelencia y no se con-
forme con resultados mediocres. Indagar en los errores y detectar aquello que 
es susceptible de mejorar hace al docente mejor profesional, lo que repercute 
directamente tanto en la calidad del proceso como en los propios alumnos.  

Es extraño, por tanto, que “todo funciona bien” sea la conclusión a la que 
lleguen los docentes al evaluar su práctica educativa al finalizar el curso. Sin 
embargo, a veces ocurre. Esta situación podría indicar una posible carencia de 
autocrítica, que se confirmaría sin lugar a dudas si a esta afirmación tan cate-
górica le acompañan reflexiones como “siempre se ha hecho así”, “conmigo 
aprueba el que estudia” o “si no aprueba es porque no quiere”. Este tipo de 
expresiones denotan una actitud acomodada y poco profesional que no contri-
buye a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje.  

No. Definitivamente ni la escuela es un lugar ideal ni los maestros somos 
perfectos, por lo que los procesos de reflexión sobre la práctica diaria resultan 
imprescindibles. Permiten mantener un estado de alerta permanente que exa-
mina con celo todas y cada una de nuestras decisiones educativas,  evitando así 
prácticas irreflexivas generadas por la fuerza de la costumbre o la comodidad.  

2.2 Una mirada crítica al día a día escolar 

Para poder llegar a entender la profundidad de la propuesta que se pre-
senta en el marco de esta investigación es preciso comenzar analizando el es-
tado actual del contexto educativo.  

En este sentido, expresiones grandilocuentes como “atención individua-
lizada”, “aprendizaje activo”, “igualdad de oportunidades” o “iniciativa perso-
nal” entre otras, llenan las programaciones docentes sin que muchos se hayan 
parado a pensar si realmente las prácticas educativas que se realizan a diario 
en el aula están contribuyendo a su desarrollo.  

Vista la necesidad de iniciar procesos de reflexión sobre la práctica diaria, 
en este apartado se va a analizar el modo en que se llevan a la práctica (o no) 
algunos de los principios y valores fundamentales más importantes que la es-
cuela explícitamente trata de desarrollar. A partir de este análisis podremos 
comprobar que la realidad es pertinaz y se empeña en demostrarnos que una 
cosa son nuestras intenciones y otra muy distinta lo que realmente consegui-
mos hacer. Esto genera situaciones incoherentes que convierten las buenas in-
tenciones en contradicciones peligrosas. 
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2.2.1 Atención individualizada Vs. Lección magistral 

El modelo tradicional basado en la instrucción directa es el más exten-
dido en la actualidad (Fernández-March, 2006). Este sistema utiliza la lección 
magistral como eje de todo el proceso en el que el aprendizaje gira en torno a 
las enseñanzas impartidas por el docente, que interviene oralmente durante la 
mayor parte de la sesión (Hattie, 2012) siendo más del 50% del tiempo en Pri-
maria, el 60% en Secundaria y el 90% en Bachillerato. 

Teniendo en cuenta esta situación, parece utópico hablar de “atención 
individualizada” (LOMCE, 2013, art. 19.1) cuando el maestro imparte las mis-
mas enseñanzas que vienen recogidas en un libro de texto para los todos los 
alumnos de una clase de la misma manera. Esta forma de proceder elimina cual-
quier posibilidad de atender a los distintos ritmos de trabajo que existen dentro 
de un aula ya que la estandarización, por definición, resulta incompatible con 
la individualización. Así pues, encontramos aquí una primera incoherencia edu-
cativa:  

Intentar ofrecer los mismos contenidos a todos los alumnos, al 
mismo ritmo, con la misma profundidad y extensión, evaluar los 
mismos objetivos para todos, con los mismos procedimientos, 
etc., es, simplemente, vivir de espaldas a la realidad y a las necesi-
dades de la sociedad actual. (Tourón, Santiago & Díez, 2014, p. 10)  

Para darle sentido a esta situación parece conveniente recuperar la “me-
táfora del viaje” que nos propone Perrenoud (2007, p. 158). El autor señala que 
la escuela, tal y como la conocemos hoy en día, se parece a una especie de viaje 
organizado, en el que al comienzo de la escolaridad se forma un grupo de alum-
nos (supuestamente con similar nivel de desarrollo) que viajan juntos durante 
varios años. En el transcurso del mismo, muchos abandonan o vuelven al inicio 
de alguna etapa para recorrer de nuevo el mismo trayecto. El resto, a los que 
se irán incorporando también nuevos viajeros, continuarán su camino juntos.  

Como señala Perrenoud, estos viajes son interesantes porque nos ense-
ñan que no siempre se puede viajar solo, del mismo modo que no siempre po-
demos aprender en solitario. Sin embargo, no todo son ventajas. Esta forma de 
desplazarse se organiza de principio a fin con grupos cerrados, etapas invaria-
bles e itinerarios impuestos, por lo que el propio guía del grupo tampoco tiene 
mucha más autonomía que los pasajeros. 

Por ello, el autor se pregunta: “¿se puede concebir un sistema de trans-
porte que reúna a la vez la flexibilidad del viaje individual y las ventajas psico-
lógicas y económicas del movimiento en grupo?” (Perrenoud, 2007, p. 159). El 
propio autor se responde con una nueva metáfora, recurriendo en esta ocasión 
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al viaje en transporte público interurbano, en el que cada uno puede decidir a 
qué hora viajar, cuál es el punto de salida, en qué parada se baja… Además, 
durante su recorrido casi nunca estará solo, ya que en cada tramo coincidirá 
con otros viajeros, que nunca serán los mismos ya que no todos hacen el mismo 
trayecto global.  

Si entendemos que todas las personas somos diferentes, no tiene sentido 
seguir planteando los mismos procesos de enseñanza para todos. Cada uno 
debe recibir lo que necesita. En términos de aprendizaje, podríamos resumir 
que la Educación se reduce simplemente a tratar de que “cada alumno se en-
cuentre lo más a menudo posible en situaciones de aprendizaje provechosas 
para él” (Perrenoud, 2007, p. 127). 

Ésta es la esencia del principio de equidad al que se refiere la LOMCE 
(2013), aunque en la realidad de su desarrollo sea la propia administración la 
que no parezca cumplirla, y que en muchas ocasiones los docentes no hemos 
sabido diferenciar del término igualdad. Desde la escuela debemos trabajar 
para acabar con las barreras que generan desigualdad en las aulas, especial-
mente aquellas que generamos los propios docentes como consecuencia de las 
metodologías y sistemas que utilizamos.      

2.2.2 Aprendizaje activo Vs. Aprendizaje pasivo 

Los enfoques tradicionales de enseñanza han estado habitualmente 
asentados en el modelo de “educación bancaria” (Freire, 1970, p. 52). Este plan-
teamiento considera la educación como un proceso mediante el cual el educa-
dor deposita el conocimiento en la mente del educando. La actividad del 
alumno se limita, en el mejor de los casos, a seguir las explicaciones del maestro 
adoptando así una actitud absolutamente pasiva hacia su aprendizaje. 

El conjunto de conocimientos que los alumnos sean capaces de retener 
dependerá de la capacidad que tengan para memorizar los datos y recuperarlos 
llegado el momento oportuno (un test, un examen, etc.). El resto, es irrele-
vante. Esta es la razón por la que autores como Acaso y Manzanera 
(coords.)(2015) o Bain (2004)  han comenzado a referirse a este enfoque como 
educación bulímica. 

En las escuelas o aulas en las que se aplica el modelo tradicional de en-
señanza basado en la lección magistral, el alumno aprende a realizar el oficio 
que le corresponde. Para Perrenoud (2006) este consiste en “hacer bien un tra-
bajo que no se ha elegido y que no necesariamente se hace con mucho interés” 
(p. 77).  
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Como consecuencia de ello, en la actualidad ya existen estudios que de-
muestran que los enfoques pasivos de enseñanza son contraproducentes, ya 
que generan aburrimiento y frustración entre los estudiantes (Fullan, 2013; Yaz-
zie-Mintz, 2010). 

Si profundizamos en este problema, inevitablemente terminaremos ana-
lizando los métodos de enseñanza utilizados. En este sentido, Wells (2014) 
afirma que la clase magistral no parece un buen sistema para conseguir emo-
cionar a los alumnos ya que según sus investigaciones, el 25% de los alumnos 
que asisten a clases tradicionales basadas en este sistema se encuentran “acti-
vamente desconectados”. Otro 25% se muestra “pasivamente desconectado”. 
Un 20% intenta escuchar y seguir el ritmo (aunque solo entienden un pequeño 
porcentaje de lo explicado). Un 15% atiende, aunque no se atreve a realizar 
preguntas. Un 5% ya sabe lo que está explicando el profesor y finalmente, tan 
solo el 10% restante se muestra tranquilo, confiado y siguiendo las explicacio-
nes del docente. La conclusión del estudio es dramática, ya que según estos 
datos la clase sólo sería útil para el 10% de los alumnos. 

A las averiguaciones de Wells se suman otras investigaciones que han 
estudiado los sistemas de aprendizaje del cerebro desde perspectivas neuro-
educativas. De este modo, está comprobado que el tiempo máximo de atención 
que es capaz de mantener voluntariamente un niño menor de doce años oscila 
entre los diez y los veinte minutos (Tokuhama, 2011). Como consecuencia de 
ello, la utilización de sistemas basados en la clase magistral genera patrones 
atencionales poco o nada productivos en los que predomina la confusión y la 
escasa asimilación de aprendizajes (Stuart & Rutherford, 1978). 

Estos descubrimientos parecen explicar los sorprendentes resultados en-
contrados por Poh, Swenson y Piccard (2010) que demuestran que la actividad 
cerebral que se genera durante el desarrollo de una clase magistral es similar a 
la que se produce cuando vemos la televisión o peor aún, durante algunas fases 
del sueño. 

A la vista de estos datos, parece quedar claro que la lección magistral 
quizá no es el sistema más eficaz que existe para generar aprendizajes y emo-
cionar a nuestros alumnos (Dolan & Collins, 2015; Guillén, 2017; Ibarrola, 2013; 
Mora, 2017; etc.). Y, sin embargo, sigue siendo el sistema más utilizado (Fer-
nández-March, 2006). 

Actualmente parece demostrado también que la utilización de métodos 
en los que el alumno es el protagonista y participa activamente incrementa el 
rendimiento académico de los alumnos (Freeman et al., 2014; Johnson, John-
son & Smith, 2000; Knight & Wood, 2005; Prince, 2004; etc.).  



 

 

 

 

  43 

Capítulo II - Analizando realidades Marco teórico 

Pero para cambiar el enfoque y hacer nuestras clases más atractivas es 
imprescindible acabar con el modelo unidireccional de enseñanza en el que el 
docente es la única fuente del conocimiento. Knight y Wood (2005) señalan que 
“hablar y explicar menos; acompañar y dejar practicar más” sería la esencia de 
este enfoque.  

En esta misma línea parece estar Freinet (1964/1999) cuando aseguraba 
que “al niño no le gusta recibir una lección magistral” (p. 246). Se deben buscar 
métodos eficaces de educar que potencien el aprovechamiento de la energía 
tanto de los alumnos como de los maestros. 

Economizad, hasta la usura, vuestro órgano bucal acostumbrado a 
sobrepasar a todos los ruidos. No deis explicaciones por cualquier 
motivo: no sirve de nada. Cuanto menos habléis, más cosas haréis 
(…). La formación de los alumnos no se consigue con explicaciones 
y demostraciones, sino por la acción y el tanteo experimental. 
(Freinet, 1964/1999, p. 249) 

Los enfoques didácticos modernos, que se basan en el aprendizaje activo, 
sitúan al alumno en un lugar protagonista que les concede un nuevo rol que a 
su vez determina nuevas responsabilidades.  

Se les pide ser activos, creativos, aportar ideas, tomar iniciativas, 
asumir responsabilidades, ser a la vez autónomos y capaces de tra-
bajar en grupo, de esforzarse en el trabajo hasta terminarlo, de 
descentrarse para negociar la división del trabajo y los proyectos 
con otros… (Perrenoud, 2006, p. 143) 

Esto genera que, tanto el papel como las exigencias que tienen los alum-
nos acostumbrados al enfoque tradicional, cambien radicalmente. Como con-
secuencia, también deberán hacerlo las estrategias didácticas para permitir al 
alumno adquirir todas las competencias que entrarán en juego en este nuevo 
escenario de aprendizaje. 

2.2.3 Igualdad de oportunidades Vs. Deberes escolares 

Parece claro que la igualdad de oportunidades entre los miembros de la 
sociedad debe ser uno de los valores que se desprendan del proceso educativo, 
al hacer efectivo el principio de equidad en la enseñanza (LOMCE, 2013, art. 
1b). Dicho principio se instrumentaliza a través de la compensación de las de-
sigualdades en educación (LOMCE, 2013, Capítulo II). Sin embargo, estas bue-
nas intenciones pueden no llegar a materializarse como consecuencia de las 
prácticas y enfoques metodológicos predominantes en el panorama educativo 
actual.  
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Como se ha mencionado anteriormente, los sistemas tradicionales de 
instrucción directa basados en la lección magistral impiden realizar adaptacio-
nes según las necesidades individuales de los alumnos. La única forma de ha-
cerlo, quizá, es a través de la diversificación de tareas escolares. Sin embargo, 
los modelos de enseñanza tradicional generan que este tipo de actividades ten-
gan que ser realizadas fuera del horario lectivo, ya que la mayor parte del 
tiempo de clase es ocupado por la lección magistral del docente y la corrección 
de actividades (Adelman et al., 1996; Hattie, 2012; McLeod, Fisher & Hoover, 
2003; etc.). 

Sin embargo, convertir este tipo de prácticas en rutinas puede llegar a 
generar desigualdades entre los miembros de una misma clase.  

Los deberes pueden ser una verdadera carga para los alumnos des-
favorecidos. Puede que estos no dispongan de un lugar tranquilo 
para estudiar en casa o de tiempo suficiente para hacerlos debido 
a responsabilidades familiares y laborales; sus padres pueden sen-
tirse incapaces de orientarlos, motivarlos y ayudarlos cuando los 
hacen debido a sus obligaciones laborales, falta de recursos y otros 
factores. Entonces, los deberes pueden tener como consecuencia 
no buscada el aumento de la brecha de rendimiento entre los 
alumnos de distintos contextos socioeconómicos. (OECD, 2014a, 
p. 1) 

Estos estudios demuestran que, si bien existe una relación directa y po-
sitiva entre deberes y rendimiento escolar, también está demostrado que los 
niños con condiciones socioeconómicas desfavorables pasan menos tiempo ha-
ciendo tareas escolares4.  

De igual manera en estos estudios se comprueba que los alumnos de paí-
ses como Finlandia o Corea del Sur (que actualmente ocupan puestos punteros 
en resultados educativos) dedican menos de tres horas semanales de media a 
la realización de deberes; mientras que en otros como España (cuyos resultados 
académicos no son nada positivos) se duplican y triplican las horas dedicadas al 
trabajo en casa (OECD, 2016a).  

Por tanto, los entornos socioculturales y las familias juegan un papel fun-
damental en el proceso (Salinas, 2017) pero si queremos ser una sociedad res-
ponsable no podemos ni debemos asignarles toda la carga que supone afrontar 

                                            
4  Esta evidencia podría explicarse por la ausencia de miembros de la familia cuando el niño realiza la tarea 

escolar en casa. Si el alumno trabaja solo no podrá recurrir a la ayuda de un adulto cuando le surja una 
duda y como consecuencia, dejará la tarea incompleta o peor aún, interiorizará rutinas incorrectas (Tra-
utwein, Köller, Schmitz & Baumert, 2002). 
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la educación de sus hijos. Es imposible defender la coherencia de un modelo de 
enseñanza en el que las circunstancias familiares suponen un factor tan crítico 
para el éxito del alumno.  

Los padres deben constituir un pilar importante para sostener el edificio 
que representa el aprendizaje. Sin embargo, nunca deben ser un pilar maestro, 
porque no son infalibles. Y si ellos faltan (por las razones que sean) el edificio 
se derrumbaría. En cambio, el docente sí que debe constituirse como soporte 
fundamental del edificio, porque nunca falla; siempre está. En este sentido, 
cumplan o no las familias con su cometido, el docente siempre podrá acompa-
ñar al alumno en su proceso de aprendizaje, compensando las carencias que su 
contexto personal le haya generado.  

Las asociaciones de padres y madres (en España representadas funda-
mentalmente por CEAPA) han manifestado en repetidas ocasiones su oposición 
ante lo que califican como una obligación que impide el disfrute del tiempo libre 
de los niños y, por consiguiente, la conciliación de la vida familiar (Jackson, 
2007; Marzano & Pickering, 2007; Ohanian, 2004; Xu, 2006). Actualmente son 
numerosas las llamadas de atención a la sociedad y las iniciativas realizadas 
para alertar sobre esta problemática. Ejemplo de ello podrían ser las huelgas de 
deberes llevadas a cabo en Francia y España (Álvarez, 2016a).  

El tema ha suscitado un gran interés entre la opinión pública española 
llegando incluso a plantearse la apertura de un debate en el congreso de los 
diputados sobre la racionalización de las tareas escolares (Álvarez, 2016b).Sin 
embargo, el debate no debería reducirse a “deberes sí” o “deberes no”. Todos 
los expertos coinciden en que es necesario realizar tareas, pues estas son la 
base del aprendizaje (Foyle, 1984; Keith, 1982; Keith & Benson, 1992; Keith & 
Cool, 1992; Natriello & McDill, 1986; Pan-López, 2015; etc.). La clave está en 
saber cuántas actividades hay que hacer y cuándo se deben realizar. 

La respuesta a estas cuestiones está condicionada por el modelo de en-
señanza que se emplea en los centros educativos. Si queremos ser coherentes 
con los principios que inspiran las actuales leyes educativas, se hace imprescin-
dible modificar los enfoques tradicionales de enseñanza. La intención con esta 
medida no es eliminar los deberes, sino hacer que cada alumno tenga los que 
necesite y sea capaz de realizar en igualdad de condiciones.  

2.2.4 Aprendizaje emocionante Vs. Aprendizaje aburrido 
Si preguntamos a un grupo de personas sobre los recuerdos positivos que 

guardan de su etapa escolar, probablemente mencionen muchos relacionados 
con amistades o sucesos divertidos. Es extraño recordar momentos en los que 
se produjo un aprendizaje concreto y, si se hace, fue porque éste se realizó en 
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condiciones especiales que hicieron imborrable ese recuerdo (un taller prác-
tico, un experimento, un juego particular, etc.).  

Las emociones forman parte de nuestra personalidad y como tal, inter-
vienen en nuestros procesos de aprendizaje (Guillén, 2017; Ibarrola, 2013; 
Mora, 2017; Toro, 2017; etc.). Las investigaciones actuales señalan que cuando 
los aprendizajes se asocian a emociones son mucho más potentes, efectivos y 
duraderos permitiendo guiar mejor las decisiones de los alumnos (Bechara, Da-
masio, Tranel & Damasio, 1995; Inmordino-Yang & Damasio, 2007a; Inmordino-
Yang & Damasio, 2007b; etc.). 

Elementos como el clima emocional que exista en el aula cuando se desa-
rrolla una actividad (Ibarrola, 2013) o el nivel de estrés individual que experi-
mente el alumno en ese momento (McEwen & Sapolsky, 1995) son factores que 
pueden ayudar o interferir en la consolidación del aprendizaje. 

Para aprovechar al máximo el escenario de aprendizaje que nos presen-
tan las emociones, necesitamos aprender a reconocerlas de manera eficaz. Au-
tores como Damasio (2005) o Punset y Bisquerra (2015) identifican un universo 
complejo de emociones primarias y secundarias que se relacionan entre sí 
dando lugar a manifestaciones muy variadas. Ejemplo de ello es el despliegue 
de lo que Goleman (1996) identifica como Inteligencia emocional, referida a la 
capacidad de la persona para expresarse y relacionarse a través de sus emocio-
nes de forma controlada y acorde a las normas que rigen cada situación. 

El hecho de tener dificultad para recordar muchos momentos memora-
bles en los que se integrara un aprendizaje no dice nada bueno sobre nuestro 
sistema educativo; más bien al contrario. Éste nos indica que muchos de estos 
aprendizajes se adquirieron por pura repetición mecánica, más por la fuerza de 
la costumbre que por la propia voluntad del alumno. Como ya se ha señalado 
en apartados anteriores, el mantenimiento de esta situación en el tiempo ter-
mina generando aburrimiento y frustración entre los estudiantes (Fullan, 2013; 
Yazzie-Mintz, 2010). 

El problema es que parece que hemos terminado por aceptar que estas 
cualidades (interminables colas de espera, periodos de inactividad, etc.) son in-
herentes al proceso de aprendizaje. Sobre esta situación Perrenoud (2006) in-
cluso llega a afirmar que la escuela se ha convertido en un lugar en el que se 
aprende “a matar el tiempo, a esperar, a acostumbrarse al tedio y la pasividad 
como un componente inevitable de la vida en clase” (p. 60). 

Por todo ello, los docentes deberíamos plantearnos si realmente esta-
mos aprovechando el tiempo disponible para generar aprendizajes activos y 
memorables.  
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Lo cierto es que a tenor de los resultados que arrojan los estudios reali-
zados (Hattie, 2012; OECD, 2016b; Valle, 2007; etc.), da la sensación de que la 
gestión del tiempo lectivo en los centros educativos no es quizá la más eficaz. 
Y, muy al contrario, los resultados desprenden conclusiones opuestas: dema-
siadas horas para tan pocos resultados5 (Forés et al., 2015; Pozo, 2016). 

El origen de esta situación podemos encontrarlo en la escasa importancia 
que los enfoques tradicionales han otorgado a factores emocionales tan impor-
tantes como la motivación del alumno. Estos modelos suelen reproducir prác-
ticas poco atractivas basándose en que es obligación del alumno aprender y, 
por lo tanto, no corresponde al docente ocupar su tiempo en motivar y generar 
interés hacia el objeto de aprendizaje.  

Numerosos autores reconocen y aceptan el origen ciertamente autorita-
rio de cualquier proceso de aprendizaje (por muy moderno que éste sea). 

La educación (…) está basada inevitablemente en el principio de 
autoridad, porque las más de las veces solo se puede llegar a estu-
diar con gusto aquello que se empezó a estudiar por obligación 
(...). Si la pasión por aprender fuera innata en el ser humano, la 
educación no tendría que ser obligatoria por ley, igual que no 
existe una ley que obligue a beber a los sedientos.  (Moreno, 2016, 
p. 101) 

Por muy modernos que sean los métodos utilizados, el alumno siempre 
empezará a estudiar a la fuerza.  

Porque se le pide un esfuerzo y los niños no se esfuerzan volunta-
riamente más que en lo que les divierte. (...) Los estudios son algo 
que interesa a los mayores, no a él. No es que los pequeños no 
deseen saber, pero su curiosidad es mucho más inmediata y me-
nos metódica que lo exigido para aprender. (Savater, 2009, p. 87) 

Sin embargo, por otro lado, estudios recientes señalan que la motivación 
del alumno es un factor que los docentes debemos aprender a cuidar ya que 
podría llegar a condicionar el éxito o el fracaso de todo el proceso educativo 

                                            
5  Los resultados académicos obtenidos por los alumnos (al menos en el caso español) no se corresponden 

con el total de horas que pasan en el centro educativo en comparación con otros países de la OECD. Nos 
encontramos pues ante la gran paradoja a la que se enfrenta el aprendizaje en nuestro tiempo. 

Cada vez se dedican más años de vida y más horas de cada día, a la tarea de aprender, y sin 
embargo, aparentemente, cada vez se aprende menos o, por lo que parece, hay cada vez 
una mayor frustración con lo que se aprende. Podemos decir que en la sociedad actual el 
aprendizaje está enfermo, padece alguna dolencia cuyos síntomas más notorios son no solo 
sus pobres resultados, sino sobre todo el dolor que suele producir en todos aquellos que lo 
viven de cerca”. (Pozo, 2016, p.15).  
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(OECD, 2014b). En este sentido, Freinet ya apuntaba la necesidad de atraer al 
alumno con aprendizajes que fueran relevantes y suscitaran su interés. 

La pedagogía tradicional se encuentra hoy en un callejón sin salida 
precisamente por pretender manipular a los niños desde el exte-
rior, imponiéndoles un trabajo que en vano trata de hacer intere-
sante. (...) La persistencia en tal error provoca que los niños abo-
rrezcan el trabajo escolar, desprovisto para ellos de todo interés. 
(Freinet, 1962/2009: 25). 

Por tanto, es preciso entender que la motivación hacia el aprendizaje es 
una responsabilidad compartida entre profesor y alumno. Desde este enfoque 
compartido, nuestra labor es hacer todo lo posible por motivarles.  

Las investigaciones en este sentido parecen haber demostrado que, si 
queremos enseñar algo a nuestros alumnos, tendremos que comenzar por ge-
nerar una actitud inicial que haga surgir en ellos la voluntad y la curiosidad por 
aprender (Pérez-Pueyo, 2010). 

En este sentido, Mann (1867) afirmaba que "el maestro que intenta en-
señar sin inspirar en el alumno el deseo de aprender está tratando de forjar un 
hierro frío" (p. 225) y no le faltaba razón. En la misma línea, Savater (2009) se-
ñala que no debemos olvidar que "el mejor maestro sólo puede enseñar, pero 
es el niño quien realiza siempre el acto genial de aprender" (p. 92). 

Por eso es importante que los profesionales de la educación entendamos 
que sobre nosotros recae una gran responsabilidad: hacer que los niños recuer-
den su etapa escolar como algo memorable, lleno de experiencias positivas in-
tensas, imborrables y significativas. Se trata de dejar huella y no cicatrices (Ro-
dríguez-Ojaos, 2017):  

Las buenas prácticas educativas dejan huella en las personas, de-
jan la impronta necesaria para que podamos desarrollarnos de 
forma autónoma a lo largo de nuestra vida. En cambio, las malas 
prácticas educativas dejan cicatrices que impiden que alcancemos 
nuestra máxima plenitud, limitándonos e impidiéndonos que sea-
mos capaces de adaptarnos a situaciones cambiantes. (Rodríguez-
Ojaos, 2017, p. 1) 

Verdaderamente son las experiencias positivas las que tienen el poder 
de generar aprendizaje. Un aprendizaje relevante, real, importante y duradero. 
Un aprendizaje funcional, en el que la dificultad no será un impedimento ya que 
el alumno pondrá todo su empeño en conseguirlo porque tiene sentido para él. 
Un aprendizaje cuyo esfuerzo en alcanzarlo hará que aún tenga más valor, ha-
ciéndolo eternamente memorable. 
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2.2.5 Cercanía y accesibilidad Vs. Pedagogía del miedo 

Son muchos los expertos que recomiendan al docente mostrarse cercano 
y accesible (evitando así actitudes soberbias y de superioridad ante sus alum-
nos) pues esto genera un clima educativo adecuado y, como consecuencia, fa-
vorece el aprendizaje (Vahala & Winston (1994). Estas medidas transformarán 
el aula convirtiéndolo en un lugar más igualitario en el que las relaciones no se 
establezcan en base a criterios de poder (verticales) sino de igualdad o razón 
(horizontales) (Acaso & Manzanera, coords., 2015; Aubert, Flecha, Flecha, & 
Racionero, 2008; Bona, 2015; Tomlinson, 2008; etc.).  

Desde este enfoque, los expertos llaman a “empoderar” a los alumnos 
para que adquieran un estatus en el aula que les permita pensar y participar en 
igualdad de condiciones. Sin embargo, de manera simultánea en la actualidad 
está surgiendo otra corriente que rechaza este tipo de propuestas y solicita una 
vuelta a los orígenes para recuperar una supuestamente perdida autoridad do-
cente6. 

La clave de esta aparente oposición de tendencias reside en la interpre-
tación que se hace del concepto de autoridad. En efecto, este término suele 
tener connotaciones negativas devenidas de la enseñanza tradicional más es-
tricta y disciplinaria (sanciones habituales, castigos físicos, etc. ¿Quién no re-
cuerda el famoso refrán “la letra con sangre entra”?). Afortunadamente esta 
concepción de “autoridad” queda fuera del marco educativo actual y los dere-
chos de los estudiantes se encuentran amparados y protegidos por la ley7. Sin 
embargo, la esencia de esta “pedagogía del miedo” sigue muy presente en mu-
chos nostálgicos de un sistema en el que predomina la autoridad basada en el 
temor a las represalias (Foucault, 1975; Perrenoud, 2006; Oury & Pain, 1972; 
Vincent, 1980; etc.). 

Lo peor de enseñar el concepto de autoridad a través del miedo es que 
al final, nuestros alumnos aprenden; aunque aprenden a no preguntar sus du-
das (que es la máxima del aprendizaje), aprenden a no intervenir (perdiendo 
diálogos e intercambios de ideas interesantes), aprenden a pedir permiso para 
todo (hasta para coger una pintura), aprenden a tener miedo del profesor 

                                            
6  Quizá, uno de los ejemplos más claros de esta corriente lo encontramos en las opiniones del escritor 

Pérez-Reverte (Demichelis, 2005) quien señala su preferencia por una educación “férrea y medieval (…). 
El maestro debe inspirar al alumno temor y respeto… El maestro es alguien superior, que tiene un cono-
cimiento superior y lo transmite a los alumnos. Esa debe ser la base”.  

7  Sin entrar a debatir sus implicaciones morales, estudios como el de Rutter, Maughan, Mortimore, Ous-
ton & Smith (1979) ya demostraron que el castigo (especialmente de tipo corporal) se encuentra aso-
ciado con un pobre ejercicio de la atención (además de con tendencias delictivas) por lo que si lo que 
queremos es que los alumnos atiendan, este tipo de correctivos no son la mejor estrategia. 
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(cuando debería ser confianza lo que sintieran), aprenden a estar en silencio 
(porque el aprendizaje solo es individual), aprenden, en definitiva, a dejar de 
ser niños8. 

La adopción de este tipo de posiciones tan dominantes por parte del do-
cente promueve el uso del poder más que la utilización de la razón, provocando 
una clara ruptura de las relaciones entre adultos y niños además de sentimien-
tos de violencia, rabia, impotencia, etc. (Castro & Dos Santos, 2001). De hecho, 
como señala Pozo (2016), estos enfoques tradicionales “más que la solución a 
la paradoja, son parte esencial del problema” (p. 84). El clima represor del aula 
que se genera desde estos enfoques no favorece el aprendizaje ya que actual-
mente existen estudios que demuestran que el estrés y la ansiedad influyen 
negativamente tanto en el rendimiento académico como en el intelectual del 
niño (Pawlak & otros, 2003). 

Sin embargo, el concepto de autoridad puede ser entendido de forma 
mucho más coherente. Si no queremos caer en los errores anteriormente co-
mentados es preciso partir de la base de que “a nadie le gusta que le manden 
autoritariamente” (Freinet, 1964/1999, p. 233). Sin embargo, esto no quiere 
decir que la autoridad o la disciplina no sean necesarias. Al contrario, el propio 
Freinet (1964/1999) las defiende señalando que corresponde a los docentes 
“buscar una pedagogía que permita que el niño escoja al máximo la dirección 
por la cual deba ir y donde el adulto mande con la menor autoridad posible” (p. 
233). Resulta sumamente interesante matiz el que realiza el autor, ya que sigue 
concediendo la responsabilidad de imponer un mandato al docente, pero desde 
métodos que favorezcan la menor incidencia posible. Es decir, se trata lo lograr 
mantener el orden y la disciplina con la menor intervención, intentando conse-
guir que éstos sean asumidos por todos y no impuestos por el adulto desde 
fuera9. 

Por tanto, es vital encontrar un término medio entre los enfoques más 
autoritarios y el laissez faire para, como señala Savater (2009), “practicar una 
enseñanza que se haga respetar pero que incluya como una de sus lecciones 

                                            
8  Algunos maestros suelen confundir el silencio que envuelve el aula cuando dan clase con respeto y au-

toridad. Sin embargo, esto no tiene por qué ser así necesariamente. Si la técnica empleada para conse-
guirlo ha sido la llamada “pedagogía del miedo”, solo habrá que escuchar lo que opinan los alumnos de 
esos docentes cuando nadie les escucha... Seguramente cualquier cosa excepto algo respetuoso. Sin 
embargo, en una clase en la que existe orden y disciplina y estas han sido asumidas por todos y no 
impuestas por el profesor, sus opiniones acerca del mismo serían bien distintas. 

9  Para Freinet la verdadera disciplina es aquella que se autoimpone el alumno a sí mismo y no la que viene 
obligada por mandato. Entendía la aparición de la autodisciplina como una consecuencia lógica a la po-
sibilidad de elegir la tarea ya que es esta opción la que verdaderamente genera compromiso y respon-
sabilidad en el alumno. Entre sus técnicas utilizó los Planes de trabajo para asegurar esta posibilidad. 
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necesarias el aprendizaje de la irreverencia y de la disidencia razonada (o bur-
lona) como vía de madurez intelectual” (p. 103). 

2.2.6 Cultura del esfuerzo Vs. Cultura de las apariencias 

Durante los últimos años se nos viene reclamando a los docentes (casi 
imponiendo) desde diversos sectores de la sociedad una vuelta a la denomi-
nada cultura del esfuerzo. Autores, incluso muchos del gremio de los docentes, 
insisten una y otra vez en señalar que en la actualidad en las aulas priman las 
buenas intenciones por encima del trabajo y del sacrificio del alumno (Enkvist, 
2011; Moreno, 2006, 2008, 2016; Royo, 2016; etc.). 

La controvertida LOMCE (2013), como principal exponente de las refor-
mas educativas, incluyó en su momento numerosas referencias a la cultura del 
esfuerzo como elemento clave y diferenciador respecto a las leyes anteriores. 
Así pues, identificaba “el esfuerzo individual y la motivación” (art. 1g) como uno 
de los principios de la propia ley educativa y de igual manera expresaba como 
uno de sus fines “la educación en la responsabilidad individual y en el mérito y 
esfuerzo personal” (art. 2) en clara alusión a la cultura del esfuerzo de la que 
estamos hablando. 

Estos principios y fines se concretan en la etapa de Educación Primaria 
en forma de Objetivo General, que invita a “desarrollar hábitos de trabajo indi-
vidual y de equipo, de esfuerzo y de responsabilidad en el estudio” (LOMCE, 
2013, art. 17b).  

Para asegurar el cumplimiento de este objetivo los desarrollos curricula-
res de las distintas áreas, también incluyeron referencias explícitas a la cultura 
del esfuerzo. Así, por ejemplo, si tomamos como referencia la Orden ECD 
686/2014 se puede comprobar como en los currículos de las diversas áreas apa-
recía reflejada esta idea de manera más o menos explícita10. Como se puede 
comprobar, la cultura del esfuerzo se postulaba, así como una condición indis-
pensable para garantizar cualquier éxito en el proceso educativo. Sin embargo, 
Aubert, Duque, Fisas y Valls (2004) señalan que desde algunos sectores se está 
utilizando este argumento para justificar los índices actuales de fracaso escolar, 
cargando así toda la responsabilidad de estos resultados sobre los alumnos y 

                                            
10  A modo de ejemplo, para el área de Ciencias sociales se incorporaron contenidos y criterios de evalua-

ción en todos sus cursos orientados a “desarrollar la responsabilidad, la capacidad de esfuerzo y la cons-
tancia en el estudio”. En el área de Matemáticas por su parte se incluyeron estándares de aprendizaje 
evaluables para verificar si el alumno “identifica, desarrolla y muestra actitudes adecuadas para el tra-
bajo (…) tales como el esfuerzo, la perseverancia”. Finalmente, en el área de Valores sociales y cívicos, 
se proponía trabajar contenidos como “la responsabilidad, la asunción de los propios actos y de sus 
consecuencias” o “el esfuerzo para el éxito personal positivo para uno mismo y los demás”. 
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eximiendo de cualquier culpa al resto de protagonistas (profesores, padres, 
etc.). Desde este enfoque tan simplista, la falta de esfuerzo del alumno lo expli-
caría todo. 

Por tanto, no podemos continuar atribuyendo toda la responsabilidad de 
este fracaso a los alumnos, ya que se trata de una cuestión compartida.  

Con frecuencia se viene insistiendo en el esfuerzo de los estudian-
tes. Se trata de un principio fundamental, que no debe ser igno-
rado, pues sin un esfuerzo personal, fruto de una actitud respon-
sable y comprometida con la propia formación, es muy difícil con-
seguir el pleno desarrollo de las capacidades individuales. Pero la 
responsabilidad del éxito escolar de todo el alumnado no sólo re-
cae sobre el alumnado individualmente considerado, sino también 
sobre sus familias, el profesorado, los centros docentes, las Admi-
nistraciones educativas y, en última instancia, sobre la sociedad en 
su conjunto, responsable última de la calidad del sistema educa-
tivo. (LOMCE, 2013, preámbulo). 

Así pues, y como ya se ha venido mencionando en apartados anteriores, 
en el ejercicio de sus responsabilidades al docente le corresponde realizar un 
tratamiento atractivo de los contenidos que permitan motivar y atraer al 
alumno hacia el aprendizaje11. 

Contrariamente a este planteamiento autores como Moreno (2016) se 
muestran reticentes a aceptar esta responsabilidad señalando que los alumnos 
deben entender que “la escuela no es un restaurante a la carta” (p. 87) lo cual 
implica que en determinados momentos será preciso realizar actividades aleja-
das de sus gustos. Según el autor, los alumnos deben aceptar que por mucha 
habilidad didáctica que posea el docente “nunca podrá hacer la clase tan amena 
como un juego […] porque ni el aprender ni el enseñar son un juego” (p. 130). 
En la misma línea, Enkvist (en Torres, 2017a) cuestiona las pedagogías no direc-
tivas tachándolas de poco eficaces, basando su razonamiento en la idea de que 
“aprender requiere esfuerzo y si se deja a los alumnos elegir, simplemente no 
sucede”. 

Sin embargo, está demostrado que un alumno motivado rinde más y me-
jor que uno que no lo está (OECD, 2014b) y, por lo tanto, aunque el esfuerzo es 

                                            
11  Savater (2009) ya advertía de la peligrosidad de caer en la “pedantería pedagógica”, que no es otra cosa 

que sobreestimar la motivación inicial de los alumnos equiparándola con la propia. Dar por hecho que 
la materia en cuestión genera igual simpatía en todos los alumnos, sin reparar en que la motivación 
inicial de cada uno es diferente, puede hacer que el proceso fracase estrepitosamente (aun cuando los 
alumnos tienen capacidad para sacar mejores notas). 
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necesario, no lo es todo. El docente también debe poner de su parte generando 
situaciones interesantes de aprendizaje. En este sentido, Perrenoud (2006) se 
muestra muy crítico con el afán de algunos docentes por que sus alumnos acu-
mulen conocimientos para justificar así su labor educativa (conocimientos que, 
por otro lado, solo interesan al profesor). En su opinión, este tipo de prácticas 
lleva asociado un currículum oculto que se transmite al alumnado y que fo-
menta una cultura de las apariencias. 

Solo cuenta la fachada, la apariencia de trabajo, de atención y de 
dominio: se trata de sacar mucho provecho con poco esfuerzo, de 
desarrollar toda una serie de habilidades como la trampa, la utili-
zación discreta del trabajo ajeno, calcular los riesgos que se asu-
men, -por ejemplo, no aprender a menos que exista el riesgo de 
ser interrogado-, el aprendizaje superficial, la memorización in-
tensa y absurda. (Perrenoud, 2006, 35) 

Lo más triste de todo es que desde este planteamiento los alumnos 
aprenden desde muy pequeños a elegir el camino de la disidencia o de la simu-
lación, ya que éste les asegura la aceptación del profesor y, por lo tanto, una 
vida estudiantil más cómoda y menos problemática (Perrenoud, 2006). Todo se 
reduce a aparentar que se aprende, aunque en realidad ese aprendizaje sea 
insustancial y completamente inútil (ya que no pueden obtener ningún benefi-
cio inmediato de él). Además, al contrario de lo que señalaba Enkvist, según 
estos autores, es realmente en estos enfoques donde surge la trampa y el en-
gaño12, ya que como hemos visto, los alumnos ponen en práctica todo tipo de 
estrategias para escabullirse de hacer el trabajo que se le ha encomendado (que 
carece de ningún sentido para ellos)13.  

                                            
12 Tal vez pueda resultar algo chocante atribuir a jóvenes estudiantes la capacidad de manipular y pervertir 

de tal manera el proceso de aprendizaje. Sin embargo, Ernst (1977) en su obra "Juegos en que participan 
los estudiantes" ya demostraba y ponía de manifiesto cómo a través del análisis transaccional los alum-
nos eran capaces de gestionar sus interacciones con el profesorado desde su más tierna infancia. A veces 
de forma inconsciente y otras no tanto, los alumnos pueden condicionar la manera en la que el proceso 
educativo se desarrolla en las clases y es necesario que el docente conozca y sepa moverse en estas 
situaciones para controlar en todo momento el acto educativo. 

13  Perrenoud continúa profundizando en esta misma idea preguntándose: 

¿Quién podría reflexionar y aprender durante treinta a cincuenta horas por semana? Sobre 
esta ficción se construyen horarios, programas y sus prolongaciones en clases. ¿Qué hacer 
entonces para sobrevivir sino mentir? (…): hacerse ayudar, utilizar el trabajo de otros, co-
piar, aprender superficialmente la lección, armarse de información clandestina. Aprender 
de memoria para crear la ilusión de que se sabe a la hora de una prueba o un examen. (…) 
aparentar que se atiende, que hay interés, que se rompe la cabeza, que se entrega al tra-
bajo. (Perrenoud, 2006, p.15) 
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Por tanto, no se trata, como señala Moreno (2016), de tachar el esfuerzo 
de “reaccionario” (p. 46) o negativo. Al contrario, resulta imprescindible para 
alcanzar los éxitos. Pero debe tratarse desde un enfoque funcional, ya que otros 
autores como Tort (2003) o Trujillo (2012) alertan de que el discurso en favor 
de la cultura del esfuerzo, en apariencia irreprochable, corre el riesgo de que-
darse vacío y carente de sentido si no se complementa con programas que pro-
porcionen al alumno herramientas y estrategias que sepa utilizar y que le per-
mitan aplicar lo que tanto le ha costado aprender en contextos y situaciones 
reales. 

2.2.7 Iniciativa personal Vs. Sobreprotección infantil 

Tanto la iniciativa personal como el emprendimiento son dos factores va-
lorados muy positivamente por la sociedad actual. No en vano, ambos aparecen 
recogidos entre las competencias clave identificadas por los estados miembros 
de la UE como objetivos de desarrollo (OECD, 2002) y, como consecuencia de 
ello, en multitud de referencias normativas en materia de educación en nuestro 
país (LOMCE, 2013; Real Decreto 126/2014). 

La capacidad para buscarse intereses y establecer objetivos de manera 
autónoma, planificar proyectos personales, calcular y asumir riesgos, organizar 
tiempos y tareas, reelaborar pensamientos previos, demostrar espíritu de su-
peración y confianza en uno mismo o tomar decisiones con criterio propio son 
solo algunos de los aprendizajes asociados frecuentemente con estos dos con-
ceptos (Bolivar & Moya, coords., 2007; Guilart & París, 2012; Puig & Martín, 
2007).  

En este sentido, como sucede en tantos otros casos, las familias juegan 
un papel crucial en su consecución. Sin embargo, en este ámbito en particular, 
están comenzado a detectarse ciertas tendencias que, lejos de ayudar a los ni-
ños, están poniendo en peligro su educación.  

Hoy en día muchas familias (en especial pertenecientes a las clases me-
dias y medias-altas) practican un modelo de educación conocido como “hiper-
paternidad” (Millet, 2016) que, en palabras de la autora, implica “estar encima 
del niño o la niña constantemente, atendiendo o anticipando cada uno de sus 
deseos, estructurándoles sus jornadas (ocio incluido) y solucionándoles cada 
problema que les surja” (p. 14). 

Desde estos nuevos modelos de crianza, el principio “que no le falte de 
nada” es llevado al extremo hasta sobrepasar los límites de lo recomendable, 
tanto que termina convirtiéndose en algo perjudicial para los intereses del pro-
pio niño que vive en un mundo irreal (o dicho de forma coloquial: entre algo-
dones). En este sentido, Millet (2016) afirma que “lo que los padres y las madres 



 

 

 

 

  55 

Capítulo II - Analizando realidades Marco teórico 

debemos hacer no es preparar el camino a nuestros hijos, sino preparar a nues-
tros hijos para el camino” (p. 22). 

Este nuevo modelo de educación, basado en el control, deja de lado la 
voluntad de los más pequeños, subordinando su actividad y su aprendizaje a los 
intereses de sus padres. En este sentido, es habitual que los padres sobrevuelen 
el quehacer diario del alumno, supervisando constantemente sus deberes y ta-
reas escolares y planificando sus agendas, tiempos de ocio, amistades, etc.14. Es 
por esta razón que Ginott (1969) acuñó por primera vez el término “padres-
helicóptero” para referirse a estas familias obsesionadas por el rendimiento de 
sus hijos.15 

Este comportamiento genera en muchas ocasiones que los padres sean 
quienes finalmente terminen realizando las tareas de los alumnos (Honore, 
2008; Millet, 2016; López-Cheda, 2015) a veces porque son muy difíciles, a ve-
ces porque son demasiadas y otras veces, simplemente, porque así terminan 
antes y ambos pueden ir a descansar. Cualquier excusa es buena para evitar 
que el niño experimente alguna sensación parecida al sufrimiento fruto del es-
fuerzo. Del mismo modo, ante cualquier posible conflicto al que deban enfren-
tarse los más pequeños (tengan o no razón), este tipo de progenitores suelen 
asumir la responsabilidad de defenderles frente a los “agresores”, privándoles 
así de la oportunidad de desarrollar habilidades para resolver este tipo de si-
tuaciones por sí mismos.  

En el ámbito académico este tipo de padres y madres tienden a alejar de 
los alumnos la responsabilidad de los resultados negativos, siendo habitual fo-
calizar las culpas en el profesor, los compañeros que ejercen malas influencias, 
etc.16 

                                            
14  Es incluso habitual que, como señala De Vega (2017), muchas familias adopten actitudes más propias de 

un mayordomo que de un padre: llevarle la mochila hasta la puerta del colegio para que no se canse, 
pedir al profesor que no premie a los mejores porque los demás podrían traumatizarse, hacer los debe-
res a los niños que previamente han consultado en los grupos de WhatsApp del colegio, etc. Esto da 
lugar, en términos coloquiales, a una “generación blandita” de niños hiperprotegidos y poco resolutivos. 

15  Otra variante de este término es el conocido “madres tigre” (Chua, 2011). A partir de estos términos se 
han ido añadiendo otros para diferenciar distintas tipologías de padres sobreprotectores. Millet (2016) 
ha recopilado algunos entre los que destacan: padres-apisonadora, padres-chófer, padres-guardaespal-
das, padres-bocadillo, etc.  

16  Como experto en psicología positiva Seligman recalca que intentar a toda costa incrementar la autoes-
tima de los niños puede ser contraproducente. 

A menudo erosiona el sentido del valor del niño. Al hacer hincapié en lo que el niño “siente”, 
a expensas de lo que “hace” –aprender, perseverar, superar la frustración y el aburrimiento, 
abordar los obstáculos–, padres y profesores están haciendo a esta generación de niños 
más vulnerables a la depresión” (Seligman, 2003, p.42). 
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Esta forma sobreprotectora de entender la crianza de los hijos trae con-
sigo una serie de consecuencias que es difícil compensar desde la escuela. Au-
tores como Honore (2008), Marina (2009), McKey y Fanning (1987), Millet 
(2016), Naouri (2005), López-Cheda (2015) o Seligman (2003) señalan algunas 
de las más importantes: 

 Produce niños completamente dependientes (ya que no están acos-
tumbrados a tomar decisiones por sí mismos). 

 Genera sentimiento de incompetencia (porque inconscientemente 
los padres transmiten la sensación de que ayudan al niño porque por 
sí solo no podría hacerlo).  

 Impide aprender de los errores cometidos (ya que prácticamente es-
tos desaparecen y cuando se dan, nunca son atribuidos al alumno, 
puesto que apenas participó en las decisiones que dieron lugar al 
mismo).  

 Convierte a los niños en personas narcisistas y ególatras (acostumbra-
dos a que todo gire en torno a ellos y a sus necesidades). 

 Incrementa el miedo a equivocarse (creando niños que se bloquean 
cuando tienen que tomar alguna decisión). 

 Reduce su tolerancia a la frustración (ya que los niños viven en un en-
torno acomodado a sus intereses, pero completamente irreal que no 
saben gestionar cuando tienen que enfrentarse a él en situaciones co-
tidianas en las que no estén sus padres). 

 Aumenta su facilidad para aburrirse (ya que están constantemente 
sobreestimulados y cuando no tienen nada que hacer, no saben cómo 
utilizar su tiempo).   

 Disminuye la iniciativa y las ganas de emprender de los niños (al no 
tener estrategias para adaptarse, son presa fácil para el desánimo y la 
frustración que poco a poco irán convirtiéndoles en personas apáticas 
y muy pasivas). 

En conclusión, y tal como señala Kagan, los progenitores “que protegen 
a sus hijos muy reactivos contra la frustración y la ansiedad, esperando ayudar 
así a la superación de este problema, aumentan la incertidumbre del niño y 
terminan provocando el efecto contrario” (Kagan, 1997, p. 59). 

La consecuencia general de este sistema es la falta de autonomía para 
desenvolverse por sí mismos hasta en las tareas más cotidianas. Esta situación 
resulta especialmente grave cuando esta dependencia se extiende hasta la 
edad adulta, reproduciendo situaciones similares en contextos universitarios 
(Allgood, Risko, Álvarez & Fairbanks, 2000; López-Cheda, 2015; Peralbo, 2009; 
Tuckman, 2003; etc.).  
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Sin embargo, en la actualidad existen opiniones alternativas que apues-
tan por un modelo más relajado en el que los niños verdaderamente sean res-
ponsables de sus tareas y actividades, al mismo tiempo que están adecuada-
mente supervisados por unos padres menos obsesionados (Honore, 2008; Ló-
pez-Cheda, 2015; Lythcott-Haims, 2016; Millet, 2016; etc.). En este sentido, al-
gunos estudios demuestran que los estilos de crianza parental basados en estos 
modelos influyen positivamente en el desarrollo de habilidades tan relevantes 
para la formación de la personalidad como el autocontrol (Bernier, Carlson & 
Whipple, 2010; Sarsour et al., 2011) o la autorregulación de los procesos de 
aprendizaje (Pino-Pasternak & Whitebrad, 2010). 

Por ello, para poder contribuir a la formación de alumnos autónomos, 
emprendedores y con iniciativa, los adultos (tanto padres como profesores) de-
bemos ir proporcionando momentos para que este aprendizaje se produzca.  

2.2.8 Autodisciplina Vs. Permisividad 

A menudo encontramos numerosos ejemplos de padres y profesores que 
se quejan de las carencias que presentan los niños en el cumplimiento de las 
normas y el respeto a la autoridad. Sin embargo, al mismo tiempo, éstos recha-
zan aplicar cualquier forma de disciplina a los alumnos bajo el pretexto de que 
esto podría coartar su creatividad, su libertad o, en última instancia, el potencial 
desarrollo de su personalidad. 

En este sentido, expertos en la temática como el juez de menores Emilio 
Calatayud llevan varios años señalando actuaciones negligentes por parte de 
las familias que, con toda su buena intención, dejan de lado sus obligaciones 
por temor a ejercer una excesiva autoridad sobre sus hijos y alumnos17.  

Nos ha dado miedo poner límites a nuestros hijos, por temor a que 
pasen lo que nosotros hemos pasado... […]. Les hemos dado mu-
chos derechos, pero no les hemos trasladado deberes. Hemos per-
dido el principio de autoridad. ¡Hemos querido ser amigos de 
nuestros hijos! (Calatayud, en Cruz, 2006) 

Otros como Aguiló (2001) se limitan a recordar que el camino cómodo no 
siempre es el más adecuado, ya que cuando las familias desean evitar que sus 
hijos pasen por dificultades por las que ellos pasaron antes, las sociedades tien-
den a volverse más cómodas y menos esforzadas.  

                                            
17  En un sarcástico decálogo en el que recopila distintas acciones que es necesario desarrollar para con-

vertir a un niño en un delincuente (Calatayud & Morán, 2008) el juez sintetiza los males que muchas 
veces acechan a la paternidad: darle al menor todo lo que desea, alabar comportamientos fuera de 
lugar, evitar castigos, darle la razón en todo, etc. 
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Es preciso recordar a las familias que su trabajo es un complemento im-
prescindible para la labor docente. Los niños necesitan una guía que les vaya 
marcando el camino por el que deben discurrir y nadie mejor que sus padres o 
familiares para liderar este recorrido (con todo lo que ello conlleva: enfados, 
castigos, discusiones, etc.). 

La ausencia de normas (y, por lo tanto, de responsabilidades) tan recu-
rrente en estos modelos permisivos ha generado que la noción de autoridad 
(antaño ejercida por los progenitores) desaparezca (Marina, 2009) siendo mu-
cho más difícil gestionar los comportamientos de estos niños en el aula18.  

El mantenimiento de esta situación ha dado lugar a la aparición de niños 
tiranos (Naouri, 2005) cuyo sentido de la disciplina es prácticamente inexis-
tente. Esto resulta especialmente grave tanto desde el punto de vista del buen 
comportamiento, como en relación con la propia autonomía del alumno. Para 
Caron (2011), la disciplina constituye un elemento esencial en el desarrollo de 
aspectos tan importantes como el autocontrol, la atención y la perseverancia. 
En este sentido, Brazelton y Sparrow (2005) afirman que la disciplina es una de 
las enseñanzas más importantes que los padres deben transmitir a sus hijos in-
mediatamente después de los aspectos afectivos. 

En la actualidad existen estudios que demuestran que la ausencia de nor-
mas puede ser interpretada por los niños como una ausencia de interés o apre-
cio por parte de los padres (Freiberg, 2008). Por ello, es necesario destacar que 
los niños encuentran seguridad en los límites y aprenden a través de ellos a 
comportarse de la forma que la sociedad demanda (Brazelton & Sparrow, 
2005). La clave está en encontrar el equilibrio entre autoridad y libertad: ni mo-
delos excesivamente permisivos ni completamente opresores. 

En esta línea, Ramos-Paúl y Torres (2013) recomiendan ejercer una “au-
toridad positiva” (p. 38) haciendo efectivos una serie de principios que pasan 
por modificar o negociar los límites establecidos, vivenciar las normas como 
algo justo y acordado entre los implicados, anunciar y aplicar las consecuencias 
en caso de incumplimiento de las normas, introducir la excepción a la norma 
cuando ya se conocen y cumplen los límites, reconocer el esfuerzo y los avances 
a los niños, admitir los errores propios que se cometan, permitir que se equivo-
quen guiándolos pero no actuando por ellos e incluso, a veces, utilizar el humor 
para distender el conflicto. 

 

                                            
18  Actualmente existen estudios que ponen de manifiesto la preocupación de los docentes por la ausencia 

de figuras de autoridad entre las familias, lo que tiene como consecuencia la desaparición de los límites 
(Wagner, 2008). 
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Cualquier solución, incluso cualquier mejora de tipo 
técnico, será utópica en el momento de formularla, y 

anticuada cuando se pueda poner en práctica (…). 
¿Utopías? Nuestro tiempo, ya lo hemos visto, es un 

gran devorador de utopías.  

(Fabra, 1973, p. 141) 

 

La educación, en verdad, necesita tanto de forma-
ción técnica y científica como de sueños y utopía.  

(Freire, 1997, p. 34) 

3.1 Nuevos horizontes educativos 

Desde el punto de vista educativo, resulta muy saludable establecer ob-
jetivos abiertamente ambiciosos, a veces, incluso, irrealizables; casi utopías. En 
este sentido, Galeano (1993), recordando una reflexión de Fernando Birri, es-
tablecía que la utopía está en un horizonte inalcanzable. Por ello, cuanto más 
nos acercamos hacia ella, más se aleja; resultando precisamente tan intere-
sante, pues nos permite caminar y avanzar mostrándonos la dirección correcta.  

Este enfoque implica aceptar una cierta visión optimista del proceso. Sin 
embargo, numerosos estudios y experiencias han demostrado que el opti-
mismo, y más concretamente las expectativas en educación, importan tanto 
que pueden llegar a influir en los propios resultados de aprendizaje (Rosenthal 
& Jacobson, 1968; Seligman, 2003; Valle & Núñez, 1989). Como docentes, de-
bemos estar al tanto de esta influencia y aprovechar las oportunidades que nos 
ofrece para mejorar la eficacia del proceso educativo 

La enseñanza presupone el optimismo tal como la natación exige 
un medio líquido para ejercitarse. Quien no quiera mojarse, debe 
abandonar la natación; quien sienta repugnancia ante el opti-
mismo, que deje la enseñanza y que no pretenda pensar en qué 
consiste la educación. (...) Los pesimistas pueden ser buenos do-
madores, pero no buenos maestros. (Savater, 2009, p. 19) 

Así pues, es importante alimentar las utopías; dibujar y definir a grandes 
rasgos el tipo de alumno que queremos formar, el tipo de profesor que quere-
mos ser o, directamente, el tipo de escuela en el que queremos trabajar, ya que 
estas ilusiones nos marcarán la dirección hacia la que dirigir nuestros esfuerzos.  
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Pero no debemos engañarnos: si es necesario identificar nuestras uto-
pías, igual de importante resulta ser consciente de que éstas son supuestos inal-
canzables por definición. No hacerlo pondría en peligro el proceso y haría apa-
recer sentimientos de frustración ante un fracaso casi asegurado.  

En el contexto educativo en el que nos movemos, todo parece indicar 
que estas utopías podrían estar representadas por la implantación generali-
zada de las metodologías activas en el contexto educativo ordinario de la ma-
yoría de los centros.  

En la literatura existen diversos estudios que señalan que, hoy en día, los 
enfoques de enseñanza predominantes presentan rasgos eminentemente tra-
dicionales, como la utilización casi exclusiva de la lección magistral como téc-
nica de enseñanza (Fernández-March, 2006), el uso del libro de texto como re-
ferente principal (García-Herrera, 1996; Güemes-Artiles, 1994; Partido-Calva, 
2007) o las desiguales relaciones de poder que se establecen entre profesores 
y alumnos (Flecha, 2015). 

En oposición a estos planteamientos, expertos como Gerver (2012), 
Acaso (2013), Marina (2015) o Robinson (2015) entre otros apuestan por po-
tenciar enfoques más participativos en los que el alumno adopte una actitud 
más activa durante su proceso de formación19. 

Las investigaciones parecen indicar que los aprendizajes que se producen 
desde estos modelos resultan más significativos, más duraderos y producen 
una mayor motivación e implicación en el alumnado y quizá ahí resida la clave 

                                            
19  No todos los expertos piensan de este modo. Las metodologías activas también cuentan con detractores. 

Así, en los últimos años se ha extendido la tendencia de asociar estos nuevos enfoques con la ausencia 
de rigor, de esfuerzo, pero sobre todo de autoridad y de disciplina, como si todas las propuestas recogi-
das bajo esta denominación presentasen estos atributos tan indeseables. Autores como Moreno (2010), 
Royo (2016) o Enkvist (2011) entre otros se oponen a este enfoque y reclaman la recuperación de una 
enseñanza mucho más directiva, dirigida y estructurada que asegure la transmisión de los conocimientos 
que conforman el plan de estudios: 

Los colegios se crearon con el objetivo de que los alumnos aprendieran lo que la sociedad 
había decidido que era útil. ¿Cuál es el propósito de la escuela si el estudiante decide lo que 
quiere hacer? Estas corrientes quieren enfatizar al máximo la libertad del alumno, cuando 
éste lo que necesita es una enseñanza sistemática y muy estructurada. (Enkvist, en Torres, 
2017a) 

  Aceptando que no todas las propuestas vinculadas a las metodologías activas tienen el mismo interés 
desde el punto de vista educativo, no deberíamos generalizar. Máxime cuando expertos de todas partes 
del mundo coinciden en señalar que la autoridad, la disciplina y el esfuerzo son elementos imprescindi-
bles para muchos de los enfoques basados en las metodologías activas (Freinet, 1964/1999; Tomlinson, 
2008; etc.). Tanto es así que en las clases en las que predomina una pedagogía en la que el alumno debe 
adoptar un rol activo es habitual que se puedan desarrollar distintas actividades de manera simultánea, 
y estas situaciones requieren “mucho más orden y disciplina que una clase tradicional, donde los ma-
nuales y las lecciones son los instrumentos esenciales” (Freinet, 1964/1999, p.251). 
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de todo (Celio, Durlak & Dymnicki, 2011; Deslauriers, 2011 ; Dolan & Collins, 
2015; Fernández-March, 2006; Flecha, 2015; Freeman, et al., 2014; Geier, et al., 
2008; Johnson, Johnson & Smith, 2000; Knight & Wood, 2005; Prince, 2004; 
etc.). 

Puesto que está comprobada su utilidad, pero su implantación aún no es 
generalizada en todos los centros, parece coherente establecer ésta como la 
utopía educativa que debemos perseguir durante los próximos años20. 

La forma en que recorreremos el camino que separa la realidad actual de 
esta utopía será tratada ampliamente en los siguientes apartados. Pero antes 
de hacerlo es preciso detenerse a comentar algunos rasgos característicos que 
permitan definir y concretar aún más el concepto de “metodologías activas”, 
así como sus implicaciones en el proceso de enseñanza- aprendizaje. 

3.2 ¿Qué son las metodologías activas? 

Para comprender las implicaciones educativas que las metodologías ac-
tivas pueden llegar a tener en el proceso de enseñanza-aprendizaje es preciso 
definir y acotar sus características más representativas.  

En este sentido, son muchos los autores que se han interesado por el 
concepto de metodologías activas (Benito, Icarán & Bonson, 2005; Bernal & 
Martínez, 2009; Blanchard & Muzás, 2007; Carbonell, 2015; Del Pozo, 2009; 
Fernández-March, 2006; Melero & Bernabéu, 2016;  Labrador & Andreu, eds., 
2008; Trujillo, 2012; Zabala & Arnau, 2014; etc.).  

Con la intención de concretar y arrojar algo de luz sobre este término tan 
confuso (Pérez-Pueyo, Martínez & Garrote, 2008)  tomaremos como referencia 
la definición de Labrador y Andreu (2008) ya que quizá sea la más representa-
tiva de todas ellas. Así pues, estos autores definen las metodologías activas 
como el “conjunto de métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente 
para convertir el proceso de enseñanza en actividades que fomenten la partici-
pación activa del estudiante y le lleven al aprendizaje” (p. 6). 

Esta primera aproximación al concepto nos ayuda a hacernos una idea 
más precisa de alguno de los elementos estructurales que lo constituyen, como 

                                            
20  En el ámbito nacional el propio Ministerio de Educación a través de la Orden ECD/65/2015 menciona 

algunas metodologías activas entre las estrategias más adecuadas para adaptarse a las necesidades edu-
cativas actuales y contribuir de manera más eficaz al desarrollo de las competencias de los alumnos. En 
este sentido, en la actualidad existen experiencias que demuestran que es posible aplicar estas meto-
dologías en contextos diversos.  
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el hecho de considerar al alumno como una parte activa del proceso de apren-
dizaje21.  

Autores como Johnson, Johnson y Smith (2000) consideran que ésta es la 
cualidad más representativa de las metodologías activas y la que más las dife-
rencia de los enfoques tradicionales. Sin embargo, reconocen también otros 
componentes que pueden ayudar a definir más claramente sus cualidades, 
como el escenario en el que se construye el aprendizaje (que proporciona un 
contexto real para la tarea), el trabajo en grupo (que se convierte en el marco 
de trabajo habitual), la resolución de problemas (de carácter abierto y com-
plejo), el descubrimiento de nuevos conocimientos (imprescindibles para resol-
ver las situaciones planteadas) o su relación con la realidad cotidiana (que 
otorga funcionalidad a los aprendizajes). 

Por tanto, las metodologías activas no representan un enfoque concreto 
de trabajo, sino más bien un espectro continuo de planteamientos y propuestas 
que van desde enfoques poco o nada directivos (situados en un extremo), hasta 
enfoques más dirigidos y estructurados (situados en el otro). Vendrían a ofre-
cer, en palabras de Vergara (2015), un nuevo marco estratégico para la ense-
ñanza que se define en cualquier caso sobre la base de los condicionantes des-
critos con anterioridad.   

Así, bajo un sinfín de nomenclaturas y designaciones, a veces algo confu-
sas, podemos encontrar multitud de referencias a distintas propuestas de ca-
rácter activo. A continuación, se recoge una muestra de las más representati-
vas22: 

 Actuaciones educativas de éxito (Flecha, 2015). 

 Aprendizaje basado en problemas, retos o desafíos (Prieto, Díaz & 
Santiago, 2014). 

 Aprendizaje basado en proyectos (ABP) (Kilpatrick, 1918; Vergara, 
2015). 

 Aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson & Holubec, 1999; Veláz-
quez, 2013). 

 

                                            
21  Ya se han comentado en anteriores apartados las ventajas académicas que los enfoques activos de 

aprendizaje presentan en comparación con los enfoques tradicionales. 

22  Se han excluido de esta recopilación aquellas propuestas diseñadas para la enseñanza de alguna asigna-
tura específica. Interesa analizar especialmente aquellas con un carácter más genérico y transversal, 
válido para su aplicación en cualquiera de las áreas del currículo. Por otro lado, conviene señalar que la 
categorización de algunas de estas propuestas bajo el sobrenombre de metodologías activas es cierta-
mente discutible ya que incumplen muchos de los aspectos más representativos de las mismas que se 
irán mencionando posteriormente. 
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 Aprendizaje productivo (Zabala & Arnau, 2015). 

 Aprendizaje-servicio (Batlle, 2011). 

 Centros de interés (Decroly & Boon, 1921). 

 Contratos didácticos o de aprendizaje (Przesmycki, 1993). 

 Design thinking (o Pensamiento de diseño) (Razzouk & Shute, 2012). 

 Flipped Classroom (Bergman & Sams, 2014; Tourón, Santiago & Díez, 
2014). 

 Gamificación del aprendizaje (Rodríguez & Santiago, 2015; Farber, 
2014). 

 Investigación en el medio (aprendizaje por indagación) (Zabala & Ar-
nau, 2015). 

 Just-in-time teaching (Prieto, Díaz & Santiago, 2014). 

 Lección magistral participativa (Sahuquillo & Sarria, 2017). 

 Método de casos o estudio de casos (Zabala & Arnau, 2015). 

 Mobile Learning (Santiago, Trabalado, Kamijo & Fernández, 2015). 

 Pensamiento visible (Perkins, 2008). 

 Proyectos de comprensión (Del Pozo, 2009).  

 Proyectos de trabajo globales o integrales (Hernández & Ventura, 
2008).  

 Rincones de trabajo o actividad (Fernández, Quer & Securún, 2014). 

 Simulación o role-playing (Martín, 1992). 

 Técnica expositiva (De la Herrán, 2009). 

 Tecnologías para el aprendizaje y el conocimiento (TAC) (Lozano, 
2011). 

 Tutorización entre iguales (Durán & Vidal, 2004). 

 Whole-brain-teaching (Biffle, 2013). 

La diversidad de planteamientos englobados bajo esta terminología difi-
culta la identificación de criterios comunes que sean válidos para definir todos 
ellos de manera simultánea.  

Debemos asumir pues que nos hallamos ante un término genérico que 
engloba a todos aquellos planteamientos cuya premisa principal es oponerse a 
los enfoques basados en la enseñanza tradicional. 

Sin embargo, al realizar un análisis exhaustivo tanto de los planteamien-
tos como de la bibliografía publicada, sí que es posible reconocer algunos ras-
gos generales suficientemente representativos de todas estas propuestas. 
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Tabla 1:  Comparativa de los rasgos más representativos de los enfoques tradicionales 
y las metodologías activas 

 

 Enfoques tradicionales Metodologías activas 
R

o
l d

el
 a

lu
m

n
o

 Actitud pasiva centrada en la 
memorización y retención de 
información y datos. Repro-

ductor del conocimiento.  

El alumno tiene un papel se-
cundario. 

Actitud activa ante el aprendi-
zaje, cuestionamiento cons-

tante, búsqueda de soluciones 
alternativas, etc. Constructor 

del conocimiento.  

El alumno tiene un papel pro-
tagonista. 

R
o

l d
el

 
d

o
ce

n
te

 Transmisor del conocimiento. 
Responsable del aprendizaje. 

Papel protagonista. 

Acompañante, guía. Facilita-
dor de aprendizajes. 

Papel secundario. 

Fu
en

te
s 

d
e 

in
fo

r-
m

ac
ió

n
 

El docente es la fuente funda-
mental de información. 

El docente no lo sabe todo. 
Existen otras fuentes y es pre-

ciso aprender a utilizarlas. 

M
o

ti
va

ci
ó

n
 

Extrínseca (determinada por el 
castigo o premio otorgado por 

el profesor). 

Intrínseca (la genera el propio 
contenido o la forma de pre-

sentar la información.  

El alumno es el que quiere sa-
ber más acerca del tema). 

R
el

ac
io

n
es

 a
lu

m
n

o
-p

ro
fe

-
so

r 
y 

al
u

m
n

o
-a

lu
m

n
o

 Relaciones verticales, condi-
cionadas por las diferencias de 
poder (el docente está jerár-
quicamente por encima del 

alumno).  

El docente determina también 
los agrupamientos. 

Relaciones horizontales, de 
igualdad (las interacciones no 
se producen en base a relacio-
nes de poder. Existe un inter-

cambio de ideas bidireccional).  

Se fomenta la democracia y la 
participación. Los alumnos 

suelen elegir los agrupamien-
tos. 
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3.3 La innovación huele a libro viejo: las pedagogías olvidadas 

La inestable situación actual en la que conviven elementos propios de la 
metodología tradicional con aspectos representativos de diversas metodolo-
gías activas ha generado un estado de cierta confusión entre el profesorado 
(Martí, 2017). El afán por diferenciarse de lo anterior ha llevado a muchos do-
centes a innovar por innovar, simplemente con la intención de marcar distancia 
con unas formas de hacer a veces injustamente tachadas de anticuadas. Y es 

Ti
p

o
lo

gí
a 

d
e 

   
  

ap
re

n
d

iz
aj

es
 Técnicos, memorísticos. Cen-

trados en la información y el 
contenido. Están basados en la 

reproducción de conductas 
preestablecidas. 

Prácticos, funcionales. Centra-
dos en aprender a aprender. 

Están basados en el desarrollo 
de capacidades que permitan 
aplicar los conocimientos ad-
quiridos en distintas situacio-
nes y contextos (competen-

cias).   

C
o

n
tr

o
l d

el
 

ap
re

n
d

iz
aj

e Los participantes no toman 
decisiones ya que estas vienen 
determinadas por la voluntad 

del profesor. 

Los alumnos participan en la 
toma de decisiones que afec-

tan en mayor o menor grado a 
su proceso de aprendizaje. 

A
u

to
n

o
m

ía
   

  

en
 e

l  
   

   
   

 
ap

re
n

d
iz

aj
e La mayor parte del tiempo to-

das las decisiones vinculadas 
con el proceso de aprendizaje 

dependen del docente. 

La elección de metas, la direc-
ción de las tareas, su desarro-
llo y su regulación dependen 
habitualmente del alumno.  

Ti
p

o
lo

gí
a 

d
e 

ac
ti

vi
-

d
ad

es
 Suelen ser actividades cerra-

das, con una única solución 
posible. 

Suelen utilizarse tareas de ca-
rácter abierto, con varias solu-

ciones alternativas. 

P
ro

ce
d

im
ie

n
-

to
s 

d
e 

   
   

   
   

ev
al

u
ac

ió
n

 Finalistas y clasificadores. Tra-
tan de contrastar el resultado 
con el modelo estándar para 

ubicar la producción del 
alumno en un nivel u otro.    

Continuos y formativos. Bus-
can mejorar el resultado de 

aprendizaje antes de llegar al 
final del proceso. Tratan de 

identificar aspectos a mejorar 
para trabajar sobre ellos. 
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que en Educación da la impresión de que cualquier tiempo pasado fue peor. 
Esta situación ha afectado al margen de actuación de los docentes reduciendo 
las posibles alternativas a aquellas premiadas (no se sabe muy bien por quién) 
con el calificativo de innovadoras.  

En este sentido, conviene recordar que en el ámbito educativo deben ser 
entendidas como innovadoras aquellas estrategias que, alejándose de las solu-
ciones habituales y conocidas, consiguen mejorar los resultados de aprendizaje 
de los alumnos de manera duradera, replicable, efectiva y sostenible (lo cual 
está en consonancia con el concepto de “buena práctica educativa” al que se 
refiere la UNESCO en su Programa MOST: Management of Social Social Trans-
formations). 

A partir de esta aclaración, resulta imprescindible afrontar el proceso de 
enseñanza desde posturas innovadoras. Sin embargo, esto no implica necesa-
riamente despreciar todas aquellas otras prácticas que no encajen dentro de 
esta definición. Entre otras cosas porque muchas de las actuales metodologías 
activas (ampliamente reconocidas como innovadoras) encuentran sus funda-
mentos en pedagogías olvidadas, cuyos principios siguen siendo plenamente 
válidos hoy en día (Torrego & Martínez-Scott, 2018). Así pues, como señala Ve-
lasco (2016) “la innovación tiene el corazón antiguo”. 

Un ejemplo de este tipo de planteamientos que se resisten a pasar de 
moda podemos encontrarlo en las ideas de Francisco Giner de los Ríos, refe-
rente educativo español de finales del siglo XIX que junto con Manuel Barto-
lomé Cossío y otros ilustres representantes de la cultura de la época fueron 
dando forma a la Institución Libre de Enseñanza (ILE). En los textos y ensayos 
de estos pensadores pueden encontrarse referencias explícitas a la educación 
activa, tan en boga en la actualidad: 

Si veis en la escuela niños quietos, callados, que ni ríen ni alborotan 
es que están muertos: enterradlos. Transformad esas antiguas au-
las: suprimid el estrado y la cátedra del maestro. En torno al pro-
fesor, un círculo poco numeroso de escolares activos, que piensan, 
que hablan, que disputan, que se mueven, que están vivos en 
suma, y cuya fantasía se ennoblece con la idea de una colaboración 
en la obra del maestro. (Giner de los Ríos, 1969, p. 107) 

A la vista de estas reflexiones parece pues que los enfoques activos de 
aprendizaje actuales vinculados con las tendencias más supuestamente inno-
vadoras, no son algo tan novedoso en realidad. Las ideas de pedagogos como 
Giner de los Ríos comenzaron a extenderse calando en una sociedad cada vez 
más disconforme con los modelos educativos vigentes. Y fruto de este descon-
tento surgió la denominada Escuela Nueva (o activa).  
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Esta nueva corriente de pensamiento (conocida también como pedago-
gía reformista o progresista) apostaba por una Educación práctica, vital, parti-
cipativa, democrática, colaborativa, activa y motivadora; en oposición radical a 
los enfoques tradicionales a los que acusaban de autoritarios, competitivos, 
memorísticos y pasivos. Sus ideas fueron defendidas, entre otros, por referen-
tes como Ferriére, Dewey, Claparède, Decroly, Kilpatrick, Kerschensteiner, 
Parkhurst, Washburne, Bakule, Cousinet, Freinet o Montessori entre otros (Nar-
váez, 2006; Trilla, coord., 2007). 

Inspirados por la visión romántica de la Educación que heredaron de an-
tecesores como Rousseau y Pestalozzi (educación natural, activa, libre de inter-
ferencias, etc.), estos autores sentaron las bases de lo que hoy en día conoce-
mos como metodologías activas. Cada uno de ellos aportó una perspectiva per-
sonal de su visión de la educación con interesantes matices en función de sus 
ideas políticas, sociales, etc. Sin embargo, todos ellos compartieron unos idea-
les comunes que les otorgaron la entidad suficiente para erigirse como una al-
ternativa real a los modelos tradicionales. 

Entre todos ellos conviene recordar, por ejemplo, los esfuerzos de Jaco-
tot por otorgar un mayor protagonismo al alumno en detrimento de la visión 
todopoderosa y adoctrinante del profesor como única fuente de conocimiento. 
Rancière (1987) describió genialmente las estrategias que este maestro tuvo 
que desarrollar para enseñar su idioma nativo, el francés, a estudiantes cuya 
lengua no comprendía. A partir de un método sin explicaciones, demostró 
cómo lo verdaderamente relevante para el maestro no es tanto el conoci-
miento, sino la capacidad de movilizar la inteligencia individual de sus alumnos. 

Otro gran ejemplo de planteamientos activos vinculados a la olvidada Es-
cuela Nueva podríamos encontrarlo en el discurso pedagógico de María Mon-
tessori. Esta educadora italiana, conocida por su método de enseñanza, anti-
cipó durante la primera mitad del siglo XX la importancia que para el alumno 
tenía el desarrollo de su autonomía durante la fase de aprendizaje.  

Su método de trabajo se desarrolló bajo la máxima de que la mayor señal 
de éxito de un profesor era poder decir que los niños trabajan como si el pro-
fesor no existiera, dejando entrever la decidida apuesta de su enfoque por 
emancipar al alumnado de la figura del maestro. En referencia a las necesidades 
del niño Montessori reclama que los adultos dejen de interferir en los aprendi-
zajes de los alumnos instaurando el lema “ayúdame a hacerlo por mí mismo”. 

En relación a los enfoques basados en las ideas de la Escuela Nueva es 
preciso recordar también las aportaciones de maestros y pedagogos como De-
croly y Freinet. Los planteamientos de estos dos referentes son bastante simi-
lares, aunque con matices interesantes de comentar. Decroly (junto con Boon, 
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1921) impulsa la idea de los centros de interés, defendiendo la importancia de 
asentar cualquier aprendizaje en torno a las necesidades vitales del niño (ali-
mentación, protección, acción, etc.) para a partir de éstas, ir descubriendo el 
mundo que les rodea. Freinet, por su parte, recoge en su propuesta esta nece-
sidad, pero la amplía para dar una mayor funcionalidad aún a los aprendizajes, 
vinculándolos con el trabajo. Para ello, inventa técnicas educativas como la im-
prenta, la correspondencia escolar, el plan de trabajo, etc. Todas ellas constitu-
yeron una ramificación de la Escuela Nueva o activa a la que se conoció como 
Escuela Moderna. 

Finalmente, cabría mencionar la relevancia que ciertos colectivos cultu-
rales de nuestro país tuvieron en la aparición y consolidación de lo que hoy en 
día conocemos como metodologías activas. De este modo, integrados bajo la 
denominación de Movimientos de Renovación Pedagógica (MRP) surgieron a lo 
largo del siglo XX voces discrepantes con los sistemas educativos oficiales entre 
los que cabría señalar las iniciativas de grupos como el de Rosa Sensat, Acción 
Educativa, Concejo Educativo, Adarra o el Colectivo Escuela Abierta de Getafe, 
entre otros (Esteban, 2016). 

Contra una escuela jerarquizada y cargada de elementos autorita-
rios y aun franquistas, en su organización de las estructuras y en el 
plano pedagógico, había que defender otra escuela innovadora, 
democrática, pública y pedagógicamente partidaria de los méto-
dos activos. Esos eran los conceptos propios de una escuela de ca-
lidad para los MRP. (Hernández-Díaz, 2011, p. 88) 

Con fines, ideales y caracteres muy diferenciados estos movimientos 
compartían un sello o marca común: su origen social. Surgieron en el seno de 
una sociedad que poco a poco se iba volviendo más crítica con los sistemas es-
tablecidos y comenzaba a plantearse si no habría otra forma de gestionar el 
proceso de aprendizaje: 

Concebíamos la pedagogía activa no como un método, sino como 
una orientación que había de estar presente en toda la vida esco-
lar. La atención a la realidad y el contacto directo con ella eran ele-
mentos esenciales, tanto en el desarrollo y adecuación de la línea 
pedagógica como en el enfoque del aprendizaje. Considerábamos 
que la actividad —intelectual, afectiva, social, moral o física...— 
era la condición necesaria para que el alumno se formase y llegase 
a ser autónomo y libre. (Codina, 2002, p. 95) 

Todas estas ideas representaron un antes y un después en la pedagogía. 
Sin embargo, su alcance no se limitó a un contexto exclusivamente teórico o 
académico. Una de las prioridades de estos enfoques (desde la Escuela Nueva 
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a los MRP, pasando por la Escuela Moderna entre otros) era acercar la teoría y 
la práctica, y para ello se fundaron escuelas y centros de formación para maes-
tros en diferentes lugares de todo el mundo que pusieron a prueba sus plan-
teamientos. Algunos de los ejemplos más importantes fueron los siguientes: 

Tabla 2:  Iniciativas, centros educativos e impulsores que consolidaron las metodolo-
gías activas a lo largo del siglo XX 

Nombre Impulsor Teorías Año Lugar 

l’École de 
l’Ermitage Decroly 

Centros de interés 
y globalización 

1907 
Bruselas     
(Bélgica) 

Escuela se-
cundaria de 

Dalton 

Pankhurst Plan Dalton 1920 
Dalton     
(EEUU) 

Escuela Labo-
ratorio de la 
Universidad 
de Chicago 

Dewey 
Experimentación 
y participación en 

el aprendizaje 
1896 

Chicago 
(EEUU) 

l’Escola de 
Mestres Rosa 

Sensat 
Rosa Sensat 

Movimientos de 
Renovación       
Pedagógica 

1965 
Barcelona     
(España) 

Institución    
libre de      

enseñanza 

Giner de los 
Ríos 

Educación activa, 
experimentación, 

etc. 
1876 

Madrid        
(España) 

Escuela de 
Vence 

Freinet 
Técnicas de la   

Escuela Moderna 
1935 

Vence      
(Francia) 

Casa dei 
Bambini 

Montessori 
Pedagogía       
científica 

1906 
Roma           
(Italia) 

Winnetka 
Schools 

Washburne Sistema Winnetka 1915 
Winnetka 

(EEUU) 

Por diversas razones (intereses políticos, falta de recursos, crisis, etc.), 
muchas de las anteriores experiencias llegaron a su fin. Sin embargo, pese a la 
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progresiva y natural desaparición de los protagonistas, sus respectivas aporta-
ciones científicas y pedagógicas han seguido vigentes interesando a multitud 
de docentes e inspirando en ellos el mantenimiento de sus métodos23. 

En este sentido, es posible seguir el rastro de estos enfoques a través de 
las publicaciones realizadas a lo largo del siglo XX. Un ejemplo de ello podemos 
encontrarlo en la defensa que Fabra (1973) realizaba en la década de los 70 
acerca de “la nueva pedagogía” en oposición a “la pedagogía tradicional”:  

La de la clase magistral, la del memorismo, la que magnifica el 
mundo de los adultos e ignora al niño, la que desconoce las rela-
ciones reales que se establecen en las clases y dota al maestro de 
un carácter carismático, la que se pierde en la repetición de ejer-
cicios que nada tienen que ver con los intereses de los alumnos, la 
que se aparta de la vida. (Fabra, 1973, p. 36) 

En su crítica al modelo clásico de enseñanza insiste en recordar los fallos 
que a su juicio han condenado a este sistema al fracaso, afirmando que “incita 
a los niños a la pasividad, a la obediencia ciega y a la sumisión, les forma para 
competir entre sí, trata de transmitirles una cultura caduca y una ideología dog-
mática” (Fabra, 1973, p. 28). Apuesta decididamente por un cambio en el sis-
tema de transmisión de la información otorgando al maestro nuevas funciones 
como la de facilitar los procesos de aprendizaje que surgen ahora de los intere-
ses de los propios alumnos.  

La educación desde esta nueva perspectiva, debe consistir en hacer au-
tónomos, independientes y creativos a los alumnos, algo que de nuevo vuelve 
a estar muy en consonancia con las tesis defendidas antaño por los componen-
tes de la Escuela Nueva y en la actualidad por expertos en educación como Ro-
binson, Gerver, etc. De nuevo, como afirma la conocida expresión popular: 
nada nuevo bajo el sol. 

Existen múltiples ejemplos de reflexiones, ideas y pedagogías que, sin ser 
estrictamente innovadoras (ateniendo a la definición), pueden resultar útiles 
para dar respuesta a las necesidades actuales de la sociedad. A tenor de la in-
fluencia que, como se ha podido comprobar, han ejercido dichos planteamien-
tos en muchas de las prácticas educativas actuales, podemos afirmar sin miedo 
a equivocarnos que la innovación huele a libro viejo.  

                                            
23   Entre ellos cabe reconocer la existencia de redes de escuelas basadas en los métodos y técnicas de De-

croly, Freinet o Montessori en todas partes del mundo o los nuevos modelos de escuela surgidos con 
posterioridad pero que recogen su legado, como los centros basados en la Pedagogía Waldorf, las Es-
cuelas Fontán o las experiencias cooperativas de autogestión (como la desarrollada en el CP Palomeras 
Bajas de Madrid, descrita en Lara y Bastida, 2004).  
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3.4 Selección de metodologías activas  

El ingente volumen de información publicada en relación a las metodo-
logías activas hace inviable detenernos como deberíamos en la descripción de-
tallada de todas las propuestas acogidas bajo esta denominación. Sin embargo, 
para el propósito de nuestra investigación, sí que resulta interesante conocer, 
al menos, los aspectos más característicos de algunas de las más representati-
vas. Esto nos permitirá establecer con mayor claridad un punto de referencia a 
partir del cual comenzar a construir las utopías a las que se ha hecho mención 
en apartados anteriores.  

Para realizar este proceso, se ha tomado como referencia la relación de 
metodologías activas seleccionadas por Casado (2018). Así, a partir de la opi-
nión autorizada de los expertos consultados y los procesos de selección lleva-
dos a cabo en el trabajo, se consideran las siguientes metodologías activas 
como las más representativas: 

 Aprendizaje cooperativo. 

 Aprendizaje basado en proyectos (ABP). 

 Aprendizaje dialógico: actuaciones de éxito educativo (AEE). 

 Aprendizaje-Servicio (ApS). 

 Pensamiento visible. 

En los siguientes apartados se irán describiendo los aspectos más rele-
vantes de cada una de estas propuestas basadas todas ellas en enfoques activos 
de aprendizaje. 

3.4.1 Aprendizaje cooperativo 
La aplicación de este enfoque de trabajo en el ámbito educativo tiene su 

origen en la década de los setenta de la mano de expertos como los hermanos 
Johnson, Holubec, Slavin, DeVries o Kagan entre otros muchos.     

Por su trayectoria y complejidad esta particular forma de abordar el 
aprendizaje podría ser definida como un modelo pedagógico que se funda-
menta en el trabajo en pequeños grupos, normalmente heterogéneos, donde 
los alumnos trabajan juntos para mejorar sus propios aprendizajes y los de los 
demás (Velázquez, 2013). 

Desde el punto de vista del aprendizaje, esta forma de organizar las en-
señanzas parece generar mejoras tanto a nivel académico (Barba, 2010; John-
son & Johnson, 2000) como social (Del Barco et al. 2015). Por otro lado, los 
estudios neurobiológicos señalan que nuestro cerebro está predispuesto a co-
laborar con otros para generar aprendizajes desde muy tempranas edades lo 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  74 

cual ofrece un entorno favorable para estimulación de las habilidades coopera-
tivas en el aula (Goupil, Romand-Mornier & Kouder, 2016; Hamlin, Wynn & 
Bloom, 2007, 2010; Rilling, et al., 2002; Warneken & Tomasello, 2013; etc.). 

Por tanto, el aprendizaje cooperativo se nutre de las particularidades del 
grupo y de las posibilidades que éste ofrece respecto al aprendizaje estricta-
mente individual. Por ello, para comprender las implicaciones educativas que 
posee esta propuesta es imprescindible conocer las distintas estructuras de 
aprendizaje que condicionan el proceso. Según Johnson y Johnson (1999) po-
dríamos diferenciar las siguientes:  

 Estructura individualista: en ella se establecen objetivos individuales 
e independientes de los del resto de miembros del aula. No contem-
pla la posibilidad de colaborar con otros para adquirir el aprendizaje. 
Se busca la efectividad, la precisión y la eficacia, vinculando los resul-
tados con el esfuerzo o la capacidad demostrados por el individuo. 

 Estructura competitiva: en ella los objetivos pueden ser individuales o 
grupales, pero siempre entran en conflicto con los del resto de alum-
nos ya que se busca que las tareas se desempeñen de manera más 
eficaz que los de estos (más rápido, con mayor precisión, etc.). Posee 
un sistema de metas incompatibles ya que el éxito de unos provoca 
implícitamente el fracaso de los otros. Esto genera que, además de 
buscar el éxito propio, los alumnos también busquen obstruir el de los 
demás. 

 Estructura cooperativa: los objetivos son interdependientes y com-
partidos por los miembros de un grupo heterogéneo en el que el éxito 
de uno es el éxito de todos. Esto favorece la estimulación de los avan-
ces de otros compañeros ya que éstos redundarán en beneficio pro-
pio. 

A partir de este análisis, Velázquez (2013) puntualiza que el hecho de or-
ganizar a los alumnos en grupos no implica necesariamente que se produzca un 
aprendizaje cooperativo. En este sentido, algunos de los fenómenos más habi-
tuales que podrían reproducirse durante el trabajo en grupos no cooperativos 
podrían ser el “efecto polizón” o la “haraganería social”.  

En lo que respecta al primero de estos elementos Kerr y Brunn (1981) 
afirman que tiene lugar cuando los miembros menos capaces del grupo o los 
más desmotivados dejan que sus compañeros realicen todo el trabajo, aprove-
chándose egoístamente de sus esfuerzos, exactamente igual que un polizón a 
bordo de un transporte por el que no ha pagado. Como consecuencia de lo an-
terior, la responsabilidad individual hacia el trabajo corre el riesgo de diluirse y 
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dispersarse, especialmente cuando no están bien definidos los esfuerzos gru-
pales. Este nuevo suceso es definido por Latane, Williams y Harkin (1979) como 
“haraganería social” y puede dar al traste con el proceso de aprendizaje iniciado 
por el grupo. 

Desde el aprendizaje cooperativo se fomentará la utilización de estruc-
turas de trabajo en grupo que permitan generar mejoras en los aprendizajes de 
los alumnos. Sin embargo, para que puedan darse las condiciones necesarias 
que requieren dichas estructuras es imprescindible el cumplimiento de una se-
rie de principios o componentes esenciales (Johnson, Johnson & Holubec, 
1999): 

 Interdependencia positiva: surge cuando se promueve una situación 
en la que los alumnos entienden que el trabajo de cada miembro del 
grupo ayuda a alcanzar un objetivo común establecido previamente. 
El docente puede provocar la interdependencia positiva generando 
una interdependencia de objetivos, de recursos, de roles, de recom-
pensas, etc. 

 Responsabilidad personal e individual: para que se produzca aprendi-
zaje cooperativo es preciso que exista una responsabilidad individual 
perfectamente clarificada dentro del grupo. Se puede realizar me-
diante un reparto de roles dentro del mismo o a través de la asigna-
ción de tareas individuales. Mediante estos procedimientos, cada in-
dividuo comprende que su labor es importante para el grupo (e in-
cluso imprescindible) evitando así la dispersión de las responsabilida-
des. 

 Interacción promotora: es una consecuencia de la interdependencia 
positiva y de la responsabilidad individual. Se produce cuando los 
miembros del grupo entienden la necesidad de animar y favorecer los 
esfuerzos de los compañeros para completar con éxito la tarea asig-
nada, ya que esto también les beneficiará a ellos (como consecuencia 
del objetivo común). La interacción cara a cara favorece los resultados 
de aprendizaje al incrementar el efecto de los comentarios y consejos 
que se intercambian los alumnos implicados. 

 Las habilidades interpersonales y de grupo: son necesarias para ren-
tabilizar el trabajo grupal. Permiten trabajar sobre cuestiones de con-
fianza, comunicación, resolución de conflictos, toma de decisiones, 
aceptación de críticas constructivas, etc. El nivel de desarrollo de este 
tipo de habilidades en los alumnos puede no ser óptimo en todos los 
casos lo que genera que las estructuras de aprendizaje cooperativo 
sean más complejas que las individualistas o las competitivas. 
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 Procesamiento grupal o autoevaluación: el objetivo es que los alum-
nos sean capaces de reflexionar sobre su propio proceso de aprendi-
zaje llevado a cabo para determinar qué acciones del grupo resultaron 
útiles y cuáles no y, en consecuencia, tomar decisiones respecto a qué 
conductas deben mantenerse y cuáles deben modificarse. Las inves-
tigaciones de Johnson, Johnson, Stanne y Garibaldi (1990) o las de Ve-
lázquez (2013) demuestran que la autoevaluación en contextos 
cooperativos genera mejoras en los resultados de aprendizaje. 

Además de los anteriores elementos, también resulta imprescindible 
contemplar otros factores que asimismo condicionan el adecuado desarrollo de 
las propuestas basadas en estructuras de aprendizaje cooperativo. Así, el man-
tenimiento en el tiempo de los grupos o la formación heterogénea de los mis-
mos pueden resultar aspectos tanto o más críticos para garantizar el éxito que 
los anteriores. 

En este sentido, teniendo en cuenta las características y exigencias del 
sistema educativo actual (pruebas externas, amplios currículos, exámenes, 
etc.), los anteriores requisitos han generado que muchos docentes hayan op-
tado por no aplicar el enfoque más puro del aprendizaje cooperativo, utilizando 
técnicas o estructuras cooperativas más sencillas. 

Como alternativa, entre las estructuras cooperativas clásicas más cono-
cidas podemos encontrar algunas como:  

 Think-Pair-Share (Kagan & Kagan, 2009). 

 Team Games Tournament (DeVries & Slavin, 1976). 

 Jigsaw (Aronson, et al., 1978). 

 Marcador colectivo (Orlick, 1990). 

 Etc. 

Sin embargo, las propuestas cooperativas han ido evolucionando a lo 
largo del tiempo disminuyendo paulatinamente su complejidad para favorecer 
su aplicación en contextos ordinarios de aprendizaje. Así, entre los enfoques 
pertenecientes a esta nueva generación destacan los planteamientos de Zari-
quiey (2016) que actualizan los principios de este modelo afirmando que el ob-
jetivo del aprendizaje cooperativo no debería ser que los alumnos individual-
mente aprendan a trabajar juntos, sino que juntos aprendan a trabajar de ma-
nera individual.  

Para lograrlo en este caso se establecen una serie de secuencias coope-
rativas para las que se propone utilizar “rutinas” muy estructuradas. Entre las 
estructuras recopiladas por Zariquiey (2016) podrían destacarse las siguientes:  



 

 

 

 

  77 

Capítulo III - Imaginando utopías  Marco teórico 

Tabla 3: Ejemplificación de técnicas cooperativas  

Lápices al centro 

El profesor pide a los alumnos que lean las preguntas o actividades en silen-
cio, de manera individual. Finalizado el tiempo los alumnos dejan sus lápices 
en el centro de la mesa y comentan durante cinco minutos las posibles ma-
neras de resolver los problemas. Los alumnos se ponen de acuerdo, eligen 
la mejor opción y se aseguran de que todos comprenden la respuesta selec-
cionada.  

En esta fase les está permitido hablar, pero no escribir. Una vez transcurrido 
este tiempo, cada alumno coge el lápiz y en silencio e individualmente solu-
ciona el problema. Si durante este tiempo algún alumno tuviera alguna 
duda, puede volver a decir “¡Lápices al centro!” para repetir la operación. Al 
final del proceso el docente evalúa la respuesta individual de cada alumno. 

Folio giratorio 

La actividad comienza dividiendo la clase en grupos y asignado una tarea a 
cada uno (puede ser la misma o diferente). A continuación, un miembro del 
equipo comienza a realizar su aportación en un folio “giratorio”. Transcurri-
dos unos minutos, se la pasará al siguiente miembro. Mientras uno realiza 
la tarea, los demás deben supervisar cómo lo hace y corregirle si es necesa-
rio.  

Todo el equipo es responsable de lo que se ha escrito en el “folio giratorio” 
y la evaluación corresponde a todos por igual. Dependiendo del tipo de ta-
rea, el folio puede ser sustituido por una actividad concreta a realizar (cons-
truir algo, ejecutar una secuencia o proceso, etc.). 

Uno - Dos - Cuatro 

Es una forma de ligar el éxito individual al éxito del equipo. Para ello, se hace 
depender la puntuación del grupo del desempeño individual de uno de sus 
miembros escogidos al azar. Si la clase está dividida en equipos de cuatro 
personas, cada uno de los miembros de cada equipo tendrá asignado un nú-
mero del 1 al 4.  

A la hora de exponer el resultado de la tarea, conclusiones del grupo o, de 
forma general, el producto del trabajo, se escogerá al azar un número del 1 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  78 

al 4 y en cada grupo habrá de exponer el trabajo el alumno que tenga asig-
nado ese número, de manera que la evaluación, calificación o valoración de 
todo el equipo dependerá del desempeño del miembro seleccionado.  

Inventario cooperativo 

Tras finalizar la actividad, la sesión o la unidad se solicita al alumno la reali-
zación de un listado sobre algún tema de interés (vocabulario trabajado, 
conceptos que se han aprendido, etc.). Una vez finalizado, cada individuo 
traza una línea al final de su listado y, a continuación comparte su trabajo 
con otros compañeros incorporando elementos que considere correctos y 
no hubiera identificado en un primer momento.  

3.4.2 Aprendizaje basado en proyectos (o ABP) 

El ABP es quizá la propuesta más representativa del conjunto de meto-
dologías activas existentes, ya que su máxima es aprender haciendo lo que im-
plica una visión completamente activa del acto de aprender. Este plantea-
miento se aleja de la memorización mecánica y fomenta el aprendizaje com-
prensivo y significativo en contextos reales y relevantes para el alumno.  

El enfoque tiene su origen en el “Método de proyectos” ideado a comien-
zos del siglo XX por Killpatrick (1918). Inspirado por autores y pedagogos con-
temporáneos a él como Freinet, Decroly y Dewey que apostaron por una ense-
ñanza más globalizada, Killpatrick desarrolla un modelo educativo fundamen-
tado en la interdisciplinariedad y la transversalidad proponiendo un currículo 
integrado a partir de problemas emergentes del día a día y aceptando que el 
conocimiento no puede ser fragmentado en disciplinas estancas.  

Este planteamiento es la modalidad más pura del modelo, en la cual no 
existen las áreas y los contenidos se trabajan de manera de manera completa-
mente globalizada y contextualizada en torno a un eje vertebrador común que 
da sentido al aprendizaje. Dada su complejidad (a nivel organizativo, fundamen-
talmente) no siempre es posible llevar este método a la práctica en su forma 
original, por lo que muchos docentes se ven obligados a realizar adaptaciones 
que no siempre logran mantener la esencia y la filosofía del modelo.  

Este abanico de variantes y alternativas ha generado que en la actualidad 
exista una cierta confusión en torno a la cuál es la terminología más adecuada 
para nombrar los distintos enfoques basados en el ABP. En este sentido, por 
cuestiones de eficacia comunicativa recomendamos emplear el término Apren-
dizaje basado en Proyectos (Trujillo, 2016; Vergara, 2015) para referirnos a la 
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modalidad más amplia y pura de método, mientras que dejaremos términos 
como “Proyectos de trabajo” (Hernández & Ventura, 2008), “Proyectos de com-
prensión”, “Proyectos inteligentes”, “Proyectos de investigación” (Del Pozo, 
2009) o “Trabajo por proyectos” (Blanchard & Muzás, 2007) para designar a 
aquellas otras adaptaciones del enfoque original que no reproducen algún ele-
mento básico del mismo (se centran exclusivamente en un área, surgen a partir 
de propuestas del profesorado, tienen una limitación temporal concreta, etc.). 

Sea como fuere, el enfoque más puro del ABP no es una estrategia pun-
tual, sino más bien una nueva concepción integral de la enseñanza; una nueva 
forma de pensar y de estar en la escuela que rompe con la idea de los currículos 
encorsetados y con la obsesión de la programación de actividades (Carbonell, 
2015).  

Esta condición tan particular implica una cierta complejidad si lo que se 
pretende es implantar de manera generalizada este enfoque en contextos or-
dinarios: un cambio tan profundo en los planteamientos de enseñanza sería 
imposible de asumir por una parte del profesorado, pero probablemente tam-
bién por una parte del alumnado. Como consecuencia de ello, se han ido plan-
teando alternativas al modelo puro del Método de proyectos, dando lugar a 
una gran variedad de propuestas basadas en este sistema24. Alguna de estas 
variantes han simplificado en exceso el modelo, reduciendo su desarrollo a la 
elaboración de un producto llamativo que justifique el proceso. Sin embargo, el 
ABP es mucho más que esto, por lo que debe ser entendido como el plato prin-
cipal y no como el postre (Larmer & Mergendoller, 2011). 

                                            
24  Dado que la denominación de ABP presenta unos rasgos bien definidos (aplicación constante durante el 

curso, interdisciplinariedad, globalización, etc.), los expertos suelen referirse a las distintas variantes que 
plantean modificaciones más o menos sustanciales en estos elementos con la denominación de “Pro-
yectos de trabajo”.  

  Así, por ejemplo, una de las alternativas más utilizadas consiste en concentrar el desarrollo del proyecto 
en un periodo de tiempo muy concreto (tres días, una semana, etc.) en lugar de trabajar así durante 
todo el curso. En este tiempo se suelen romper los horarios habituales, se disuelven las barreras invisi-
bles entre disciplinas y se derriban las paredes que separan unas clases de otras. En definitiva, se 
aprende de manera más globalizada. Esta forma de afrontar el proceso tiene sus ventajas ya que reduce 
la dificultad organizativa del proceso, sin embargo, corre el riesgo de generar una cierta sensación de 
engaño entre los participantes (especialmente en los alumnos) ya que en el fondo saben que lo que se 
hace durante el proyecto no es lo habitual, sino que se trata más bien de una especie de simulación de 
lo que podría llegar a ser la escuela, ya que una vez finalizado el proyecto se volverá a la rutina de las 
asignaturas. 

  Otra alternativa para facilitar la aplicación de este enfoque en contextos educativos ordinarios podría 
consistir en proponer proyectos que únicamente afectasen a una sola disciplina. De nuevo, la gran ven-
taja de esta opción vendría determinada por la simplificación de la organización (ya que en este caso no 
sería necesaria la coordinación entre el profesorado) sin embargo estaríamos sacrificando el potencial 
transversal e interdisciplinar que poseen los proyectos. 
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Puesto que como se ha mencionado existen distintos tipos de proyectos, 
es difícil establecer una única secuencia de pasos para llevar este enfoque a la 
práctica. En este sentido, Hernández y Ventura (2008) esbozan un breve guion 
que recoge una serie de fases generales que podrían esclarecer el desarrollo de 
un proyecto de trabajo: 

1. Elección del tema: será el hilo conductor o la temática que integre y 
envuelva todos los aprendizajes. 

2. Planificar el desarrollo elaborando un índice o esquema: a base de pre-
guntas, conceptos relevantes, ideas, etc. La intención es irlo ampliando 
y concretando a medida que avanza el proyecto. 

3. Participar en la búsqueda de información: localizar y trabajar con dis-
tintas fuentes, filtrar la información, etc. 

4. Llevar a cabo el tratamiento de la información: comparar datos, con-
trastar y organizar información, extraer conclusiones, etc.   

5. Cubrir los apartados del índice: desglosar el guion inicial e ir comple-
tando los interrogantes y subapartados del mismo. 

6. Realizar un dossier de síntesis: resumir la información para ir dando res-
puesta a los elementos del guion inicial. El formato de este dossier 
puede variar adoptando forma de diferentes productos finales: un mu-
ral, un lapbook, una representación, una campaña de radio o TV, una 
jornada de concienciación, etc. 

7. Llevar a cabo la evaluación: para comprobar la funcionalidad de los 
aprendizajes adquiridos a lo largo del proyecto, a ser posible en situa-
ciones reales. 

8. Nuevas perspectivas: incorporación de nuevas preguntas que hayan ido 
surgiendo, posibles futuras vías de investigación, etc. 

Este guion resulta muy ilustrativo y nos permite hacernos una idea más 
clara de lo que implica poner en práctica un proyecto. Sin embargo, conviene 
tomarse esta recomendación con cautela ya que en educación no es recomen-
dable dejarse cegar por las recetas25. De manera idéntica lo considera Carbonell 

                                            
25  Siguiendo con esta analogía resulta muy ilustrativo el ejercicio de reflexión que realiza Martí (2017) al 

comentar el excesivo celo con el que algunos expertos en el enfoque de ABP defienden la aplicación 
estricta de esta metodología. En este sentido el autor se posiciona claramente en contra de los “pros-
pectos de uso de prácticas educativas que dejan poco margen a la improvisación” (p.85). Desde su punto 
de vista lamenta que a veces se ponga más énfasis en hacer los proyectos de una determinada manera 
que en el interés educativo del proyecto en sí, comparando el desarrollo de un proyecto con la elabora-
ción de un plato de cocina. Así pues, lo importante para Martí (2017) no es que se siga la receta al pie 
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(2015), quien señala que reducir las posibilidades de desarrollar un proyecto a 
una única secuencia de pasos es afrontar el proceso desde “una visión muy ce-
rrada y encorsetada, que no evoluciona” (p. 219). 

En cualquier caso, el modelo de ABP tiene unos rasgos propios muy defi-
nidos que los expertos sintetizan identificando al menos tres elementos clave 
que a continuación pasaremos a describir:  

 Los proyectos parten de los intereses de los alumnos y/o de su reali-
dad cotidiana. 

 El aprendizaje se produce desde un enfoque globalizado. 

 Su desarrollo requiere un elevado nivel de habilidades para el trata-
miento de la información, así como de capacidad para trabajar de ma-
nera autónoma. 

En primer lugar, Hernández y Ventura (2008) afirman que para el desa-
rrollo de los proyectos resulta imprescindible relacionar los contenidos curricu-
lares con contextos y problemas cotidianos y relevantes para el alumno. Por 
tanto, se trata de dar sentido y funcionalidad al aprendizaje por encima de todo. 

Para alcanzar este difícil objetivo, se suele partir de los intereses de los 
alumnos y esto implica darles la oportunidad de participar en la elección del 
tema o hilo conductor del proyecto ya que estos suelen organizarse en torno a 
un eje temático que vertebra todas las actuaciones que se van desarrollando 
dándoles sentido y relacionándolas. Este hilo conductor puede ser una palabra, 
una frase, una idea o simplemente un conjunto de preguntas acerca de una 
temática concreta.  

La elección del tema del proyecto es un paso muy relevante ya que afecta 
a la participación activa de los alumnos. Así pues, puede surgir de ellos mismos 
(a partir de una propuesta que genere interés y que resulte significativa para 
ellos) o puede ser propuesto por el docente a partir del currículo o de algún 
tema de actualidad. Sin embargo, esta última opción corre el riesgo de perder 
la esencia del enfoque, lo que podría dar al traste con todo del dispositivo pe-
dagógico desplegado.   

En cualquier caso, Vergara (2015) identifica hasta seis formas distintas de 
elegir la temática de un proyecto. Dependiendo de cuál de ellas se utilice las 
implicaciones motivacionales del mismo serán unas u otras. A continuación, se 

                                            
de la letra, sino que el resultado sea satisfactorio para todos ya que “ni las paellas ni los alumnos son 
estandarizables por mucho que algunos lo pretendan” (p.86). 
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muestran ordenadas comenzando por aquellas que presentan una mayor par-
ticipación del alumno: 

 Interés espontáneo de los alumnos: es la forma más pura del ABP. 
Los niños eligen libremente la temática sobre la que desean investi-
gar.  

 Suceso o acontecimiento: se trabaja a partir de un hecho imprevisto 
que ha sucedido recientemente. Pueden ser de carácter trágico (una 
catástrofe natural, un conflicto armado, una tragedia humanitaria, 
etc.) o esperanzador (un descubrimiento científico, un hito humano, 
etc.). El objetivo es profundizar en el tema para entender mejor las 
causas que lo han originado o posibilitado. 

 Los días de…: surgen a partir de efemérides vinculadas a temáticas 
concretas (el día de la mujer, el día de la paz, el día de los derechos 
humanos, el día del medioambiente, etc.). 

 Encargo: el docente propone al grupo organizar una actividad del cen-
tro para lo cual deberán planificar los pasos a seguir, los materiales 
necesarios, etc. 

 Acción provocada: son proyectos que surgen a partir de una actividad 
planteada por el docente con la intención de generar interés y curio-
sidad entre el alumnado. Se trata de dirigir la atención de los alumnos 
hacia una temática de manera indirecta para que sean ellos mismos 
quienes finalmente decidan profundizar en ella. En definitiva, pura 
manipulación docente con buenas intenciones. 

 Propuesta comunitaria: finalmente, el proyecto puede surgir a partir 
de una propuesta compartida a nivel de centro (un proyecto anual en 
el que se embarque la escuela, una campaña de concienciación sobre 
una temática concreta, etc.). Es la forma de comenzar un proyecto 
que más se aleja inicialmente de los intereses del alumnado, pero no 
por ello resulta menos interesante.  

Sea como sea, debemos tener claro que la clave no está en cómo hacerlo, 
sino en el por qué. Así, como señalan Hernández y Ventura (2008), el criterio de 
elección de un tema para el proyecto no puede basarse en un “porque nos 
gusta”26. La propuesta de tema, tanto si parte de los alumnos como si lo hace 

                                            
26  Hernández y Ventura (2008) sostienen que el enfoque de proyectos (o ABP) se diferencia del modelo de 

los “centros de interés” propuesto en su día por Decroly y Boon (1921) en el origen de la motivación que 
suscita el deseo de aprender e investigar acerca de una temática. Así, mientras que en el primer caso 
ésta viene determinada por la significatividad de los aprendizajes (a partir de la relación con conocimien-
tos previos relevantes, la solución de situaciones problemáticas cotidianas, etc.) en el caso del segundo 
caso estaría más vinculada con el descubrimiento espontáneo (un tema que suscita interés aquí y ahora). 
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desde el profesor, deberá estar argumentada con criterios de relevancia (com-
plementar un proyecto anterior, conocer más acerca de un tema de actualidad, 
etc.) y oportunidad (posibilidad de contar con un experto conferenciante sobre 
el tema, especial interés y pertinencia de las actividades que se van a proponer, 
etc.). 

Otro de los componentes destacados del enfoque de enseñanza basado 
en proyectos es, según Díez-Navarro (1998), el carácter globalizado de los 
aprendizajes que se desprenden de esta forma de trabajar. El hecho de partir 
en muchos casos de los intereses del alumnado genera que los proyectos su-
peren ampliamente los límites de la materia lo que fomenta la interdisciplina-
riedad y transversalidad de los aprendizajes.  

Esta cualidad de los proyectos supone también una oportunidad ideal 
para desarrollar las “inteligencias múltiples” de los alumnos (Gardner, 2011)27. 
Así, en base a situaciones complejas y multifactoriales, se incorporan intencio-
nalmente espacios y momentos en los proyectos desde los que el alumno ten-
drá la oportunidad de desarrollar las distintas versiones de su inteligencia (Del 
Pozo, 2009; Trujillo, 2012). 

Estas cualidades, tan interesantes desde el punto de vista del aprendi-
zaje, pueden suponer un desafío para el profesorado. Por un lado, la globalidad 
del enfoque incrementa la dificultad organizativa del mismo, lo que tiene como 
consecuencia un aumento de los requisitos de coordinación. Mientras que, por 
otro lado, el carácter abierto de la temática del proyecto puede generar com-
plicaciones a la hora de relacionar los contenidos curriculares con los variados 
intereses del alumnado. Para cualquiera de los casos existen soluciones que po-
sibilitan la viabilidad de los proyectos (Vergara, 2015), por lo que estos contra-
tiempos no deberían ser utilizados como excusa para no poner en práctica el 
enfoque. 

Finalmente, entre los rasgos propios que definen el planteamiento de 
ABP también conviene hacer mención al elevado desarrollo que exige en los 
alumnos de la competencia para manejar eficientemente la información. Así 
pues, al contrario de lo que sucede en los enfoques tradicionales (en donde la 
información está perfectamente organizada y se presenta de manera secuen-
cial a través del libro de texto), desde este nuevo enfoque de trabajo será el 

                                            
27  Según la teoría enunciada por Gardner (2011) existen hasta ocho representaciones distintas de inteli-

gencia que debemos atender y desarrollar para garantizar una formación integral. Entre ellas, se identi-
fican las siguientes: lingüístico-verbal, lógico-matemática, espacial y visual, corporal-kinestésica, inter-
personal, intrapersonal y naturalista. Como complemento a su teoría, autores como Goleman (1996) 
proponen añadir otras, entre las que destaca la inteligencia emocional. 
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alumno quién tenga que salir en su búsqueda adoptando una actitud más ac-
tiva. Para ello, tendrá que aprender a localizar nuevas fuentes, desarrollar su 
capacidad para filtrar los datos más relevantes, contrastar las referencias, esta-
blecer conclusiones, etc.  

Todo este trabajo requiere a su vez un elevado desarrollo de la capacidad 
para trabajar de manera autónoma, ya que el profesorado cambiará su rol 
adoptando una posición más secundaria como acompañante o guía. Estos re-
quisitos se encuentran estrechamente relacionados con las competencias clave 
a las que se refiere la OECD (2002, 2005) y que posteriormente incorpora el 
currículo educativo español en sus referencias legales. Por esa razón, es fre-
cuente que muchas de las propuestas relativas al planteamiento del ABP apues-
ten por el desarrollo de proyectos desde un enfoque competencial (Del Pozo, 
2009; Escamilla, 2015; Trujillo, 2012; etc.)28. 

A modo de resumen, Vergara (2015) identifica otras tres ideas funda-
mentales sobre las que deberían sustentarse los proyectos. Son las siguientes: 

 La temática debe conectar directamente con los intereses y necesida-
des de los participantes (asegurando así la motivación intrínseca de la 
tarea). 

 El contenido debe trabajarse a partir de situaciones reales y relevan-
tes para los alumnos (superando así las habituales actividades descon-
textualizadas). 

El proyecto se construye en forma de experiencias educativas (que sean 
vividas por los alumnos de manera intensa; que generen recuerdos y aprendi-
zajes inolvidables). 

3.4.3 Aprendizaje dialógico: actuaciones educativas de éxito 
Entre las experiencias que favorecen la participación activa es necesario 

destacar las aportaciones y descubrimientos que durante la última década se 
han venido realizando desde los planteamientos de carácter dialógico.  

Este enfoque o marco teórico está basado en una concepción comunica-
tiva del aprendizaje, según la cual éste se produce a través de la interacción con 
otras personas. Tomando aportaciones de las teorías de Habermas, Vygotsky, 
Freire, Mead o Bruner entre otros, esta perspectiva considera que el conoci-
miento se construye mediante la comunicación, siendo el diálogo el medio que 

                                            
28  La Orden ECD 65/2015 en su Anexo II también pone de manifiesto esta relación al señalar explícitamente 

que el trabajo por proyectos resulta “especialmente relevante para el aprendizaje por competencias”. 
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nos permite generar significados y otorgar sentido a las realidades que vivimos 
(Aubert, et al., 2008). 

Desde el punto de vista educativo, este planteamiento apuesta por in-
crementar tanto el número como la calidad de las interacciones que se produ-
cen en el aula, asegurando siempre que éstas se desarrollan en un plano de 
igualdad (actos comunicativos dialógicos) y no de imposición (actos comunica-
tivos de poder)29. 

Todas estas ideas se sintetizan en una serie de principios que fundamen-
tan el aprendizaje dialógico:  

 Diálogo igualitario: la opinión de todos los participantes en las inter-
acciones tiene la misma validez e importancia con independencia de 
otros factores (estatus, sexo, raza, cultura, etc.). 

 Inteligencia cultural: las interacciones respetan y valoran el bagaje 
cultural de las personas que participan en el acto comunicativo, incor-
porando su experiencia a la conversación como un elemento enrique-
cedor. 

 Transformación: se considera que la educación (a través de la interac-
ción) transforma a las personas, lo que da lugar al verdadero aprendi-
zaje. 

 Dimensión instrumental: los aprendizajes deben ser funcionales y ser-
vir para superar las desigualdades y la exclusión social que se dan en 
situaciones cotidianas. 

 Creación de sentido: el aprendizaje debe tener sentido por sí mismo 
para los participantes. Se huye de la desmotivación y la apatía que 
generan las prácticas descontextualizadas que carecen de relevancia 
para los implicados. 

 Solidaridad: para superar las desigualdades e injusticias sociales el 
aprendizaje debe ser solidario y no excluir a minorías culturales, co-
lectivos desfavorecidos, etc. Se debe tener en cuenta a la hora de di-
señar las situaciones educativas que darán lugar a los aprendizajes. 

 Igualdad de diferencias: implica aceptar que se puede ser diferente y 
exigir ser tratado con los mismos derechos y de la misma forma que 
los demás, asumiendo que la diversidad es un factor enriquecedor. 

                                            
29  En los actos comunicativos dialógicos la validez viene determinada por el razonamiento del propio argu-

mento y su carga lógica, mientras que en los actos comunicativos de poder la validez la determina la 
posición de autoridad o el estatus que ocupa la persona que emite el argumento.  
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La aplicación práctica de este enfoque tiene diversas manifestaciones. 
Sin embargo, los ejemplos más evidentes de estos planteamientos los encon-
tramos recogidos en el Proyecto INCLUD-ED30 que entre otras muchas cuestio-
nes, analiza e identifica las actuaciones educativas que contribuyen a reducir el 
fracaso escolar, a superar las desigualdades y a fomentar la cohesión grupal. 

Bajo la denominación de “actuaciones educativas de éxito” (AEE), los in-
vestigadores recogen una serie de experiencias cuyos resultados desde el punto 
de vista educativo e inclusivo han sido avalados por la comunidad científica in-
ternacional. Estas actuaciones se asientan sobre los principios del aprendizaje 
dialógico mencionados anteriormente y utilizan una serie de filtros para garan-
tizar su fiabilidad. De este modo, para que una experiencia sea considera como 
AEE debe estar generando los mejores resultados en la práctica y, además, 
debe garantizar que estos resultados son generalizables y transferibles a cual-
quier otro contexto educativo.  

Sin embargo, estos investigadores van más allá y, superando el concepto 
de buena práctica educativa, también exigen que las AEE aseguren que sus re-
sultados puedan ser avalados por investigaciones científicas que tengan en 
cuenta todas las voces y que, además, éstas hayan sido recogidas en publica-
ciones reconocidas por la comunidad científica internacional (Flecha, 2015). 

Tras analizar los resultados y aplicar los criterios anteriores, los investi-
gadores detectan dos grandes grupos de AEE: aquellas en las que intervienen 
directamente los alumnos y aquellas que afectan a la implicación de las familias. 
Dentro de estos dos grupos se incluyen las siguientes (Flecha, 2015):  

Tabla 4: Clasificación de las actuaciones educativas de éxito (AEE) 

AEE dentro y fuera de clase en las que intervienen directamente alumnos 

Grupos    
interactivos 

Esta dinámica de trabajo exige la formación de grupos de 4 o 
5 personas de carácter heterogéneo (en función del género, 
el origen cultural, el nivel de aprendizaje, etc.). Se plantean 
actividades abiertas con una duración aproximada de 20 mi-
nutos que los participantes deben resolver de manera autó-
noma.  

El trabajo es tutorizado por un voluntario que será una per-
sona adulta perteneciente a la comunidad educativa. Su fun-
ción consiste en asegurar que el proceso se desarrolla a través 

                                            
30  El Proyecto INCLUD-ED forma parte del VI Programa Marco para la investigación que financia la Comisión 

Europea. Está coordinado por Flecha y en él participan investigadores de veintiséis países distintos. 
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de la cooperación y la ayuda mutua. Cuanto más variado sea 
el grupo de voluntarios que dinamizan las actividades, más 
rica será la interacción y por lo tanto más realidades abarcará.  

Esta actuación permite aprovechar los recursos humanos dis-
ponibles desde un planteamiento integrador y se opone a en-
foques que generan exclusión como las agrupaciones flexibles 
(grupos homogéneos establecidos en base al nivel acadé-
mico). 

Lectura 
dialógica 

La lectura dialógica se desarrolla mediante la celebración de 
tertulias literarias en las que cada alumno comenta sus impre-
siones acerca de los textos leídos. Éstos suelen ser obras clá-
sicas de la literatura universal (con las correspondientes adap-
taciones según el nivel en el que nos encontremos) lo que 
aporta un contenido y un trasfondo cultural relevante para el 
proceso de aprendizaje.  

Tras el plazo establecido para la lectura de los capítulos co-
rrespondientes los alumnos se reúnen y leen un fragmento 
del texto que les haya llamado especialmente la atención. El 
momento de intervenir en la tertulia supone una oportunidad 
ideal para realizar aportaciones propias, compartir reflexio-
nes que en otros contextos difícilmente saldrían a la luz o re-
flexionar sobre temas importantes que se traten en el texto. 

Este proceso enriquece la comprensión de la obra por parte 
de los participantes ya que aporta perspectivas, enfoques o 
puntos de vista alternativos que permiten entender mejor las 
situaciones que se desarrollan. Todas las aportaciones se rea-
lizan en un plano de igualdad por lo que cualquier interpreta-
ción posible es aceptada y considerada perfectamente válida. 

Ampliación 
del tiempo 

de      
aprendizaje 

Esta actuación implica ampliar el tiempo que permanece 
abierto el centro escolar para ofrecer actividades extra y cla-
ses de apoyo o refuerzo fuera del horario escolar ordinario.  

Se fomenta la asistencia de miembros de la comunidad edu-
cativa que colaboran en el desarrollo de estas actividades.  
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Esta medida favorece a los alumnos con más dificultades o 
menos posibilidades de contar con apoyo familiar. 

AEE que afectan a la implicación de las familias 

Implicación 
en            

actividades 
de aprendi-

zaje 

La implicación de familiares en actividades puntuales (como 
charlas, talleres, etc.) o habituales (como los grupos interacti-
vos) incrementa la calidad de las interacciones y por lo tanto, 
de los aprendizajes.  

Formación 
de            

familiares 

Está demostrado que el nivel de formación de las familias in-
fluye en el rendimiento escolar de los alumnos por lo que una 
medida básica pasa por realizar formación para familiares en 
el propio centro escolar.  

De este modo, se pueden plantear talleres variados imparti-
dos por los propios miembros de la comunidad educativa o se 
pueden celebrar tertulias literarias dialógicas para comentar 
lecturas realizadas entre otros. 

Implicación 
en la     

evaluación 
y la toma 

de           
decisiones 

La implicación de las familias también se puede asegurar a tra-
vés de la formación de comisiones mixtas de trabajo integra-
das por miembros de la comunidad educativa que realicen 
aportaciones para la mejora del centro; el desarrollo de asam-
bleas de familias en las que se tomen decisiones que afecten 
a aspectos relevantes de la vida escolar; o la participación en 
los procesos de evaluación de estándares de calidad de la es-
cuela, entre otras formas.  

Existen múltiples experiencias que demuestran los espectaculares resul-
tados de estas AEE, tanto en contextos educativos formales como informales 
(Flecha, 1997; Racionero, Ortega, García & Flecha, 2012).  

Aunque aplicadas de manera aislada estas AEE mejoran los aprendizajes, 
es cuando se desarrollan de forma simultánea y coordinada cuando generan los 
mejores resultados (Flecha, 2015). Desde esta perspectiva, este tipo de técnicas 
encuentran un escenario verdaderamente propicio para ser puestas en práctica 
en los centros constituidos como comunidades de aprendizaje (Elboj, et al., 
2002). Las escuelas basadas en este enfoque incorporan entre sus fundamentos 
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los principios del aprendizaje dialógico, por lo que la introducción de las AEE en 
ellas resulta mucho más natural. 

3.4.4 Aprendizaje-servicio (o ApS) 

El aprendizaje-servicio (también conocido como aprendizaje y servicio so-
lidario) es una metodología que pretende hacer cómplices a los alumnos de la 
mejora de la sociedad implicándoles en procesos de aprendizaje contextualiza-
dos que se asientan sobre contenidos curriculares relevantes. En palabras de 
Batlle (2013) es una manera de aprender haciendo un servicio a la comunidad. 

Para comprender el alcance y la magnitud de este enfoque resulta muy 
ilustrativo el ejemplo que propone Batlle (2011) al señalar que “plantar un árbol 
dónde se necesita es un acto solidario; investigar las características del bosque 
y las causas de su degradación, es una actividad de aprendizaje; comprome-
terse en una campaña de reforestación aplicando y aprovechando lo estudiado, 
es aprendizaje-servicio” (p. 49). 

Este planteamiento se asienta en las pedagogías activas y combina ele-
mentos clave como el aprendizaje basado en la experiencia y el servicio a la 
comunidad. El objetivo fundamental es dotar de significado y utilidad a los 
aprendizajes de los alumnos (como también ocurría en el enfoque de ABP). Sin 
embargo, en esta ocasión además se pretende que los aprendizajes también 
sirvan para desarrollar un servicio necesario para la comunidad. 

Esta forma de afrontar el proceso educativo implica un elevado grado de 
compromiso de los alumnos con la mejora de la sociedad. Para ello, el ApS con-
sidera que los niños y niñas son elementos activos de la sociedad desde el 
mismo momento en el que acceden al aula y les concede una responsabilidad 
inmediata en la mejora de la comunidad. Estas consideraciones son transmiti-
das a los alumnos desde el primer momento consiguiendo así que comiencen a 
asumir y valorar su papel como motor de cambio de la sociedad.  

Este enfoque se alinea con el concepto de “empoderamiento” educativo 
(del inglés empowerment) que ha adquirido cierta relevancia en los últimos 
años (Reig, 2014; Torres, 2009). Tomado del ámbito empresarial, el empodera-
miento alude a la delegación de poder y autoridad en los subordinados para 
transmitir la sensación de que son dueños de su propio trabajo (Chiavola, Cen-
drós & Sánchez, 2008). 

Si lo trasladamos al contexto escolar, empoderar a los alumnos vendría a 
significar dar sentido a su trabajo y hacerles conscientes de su poder para cam-
biar el mundo a través de sus esfuerzos, acciones y aprendizajes. Desde este 
planteamiento, que se nutre de las teorías liberadoras de Freire, se presenta el 
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aprendizaje como un medio de transformación personal, pero al mismo tiempo 
también como una forma de transformar el propio contexto. Este objetivo es 
compartido con el ApS por lo que queda patente la clara alineación que existe 
entre estos dos enfoques.  

Según Batlle (2011), el aprendizaje-servicio, entendido como estrategia 
para la mejora educativa y social, tiene unos beneficios notables a todos los 
niveles. Entre ellos, podemos destacar una mayor participación y compromiso 
hacia el aprendizaje, el incremento de los lazos sociales entre los implicados y 
la comunidad, el crecimiento de la confianza de los participantes en sus propias 
capacidades, la mejora de las relaciones entre los distintos sectores de la po-
blación o la mejora de la imagen pública de la escuela entre otros.  

Para que pueda desarrollarse con éxito un proyecto basado en el enfo-
que de ApS es preciso considerar una serie de factores condicionantes (Puig, 
coord., 2015). En este sentido, Puig, Martín y Batlle (2008) organizan estos ele-
mentos a lo largo de siete etapas entre las que identifican las siguientes:  

 Etapa 1) Elaboración del borrador: La primera cuestión que debería 
ocuparnos es la valoración de nuestras posibilidades de actuación y 
para ello es preciso partir del análisis del grupo de alumnos con el que 
trabajamos (edad, nivel académico, etc.). Este paso es básico para el 
desarrollo de un proyecto viable. A partir de ahí, lo siguiente será de-
tectar un servicio socialmente necesario que esté al alcance de las po-
sibilidades detectadas, lo que implica realizar un análisis de la comu-
nidad en la que se ubica el centro educativo. Finalmente conviene es-
tablecer los aprendizajes que será posible desarrollar durante la 
puesta en práctica del servicio seleccionado. 

 Etapa 2) Establecimiento de relaciones con entidades sociales: Es re-
comendable que para la realización del proyecto de ApS se cuente con 
el apoyo de alguna entidad social que facilite el contacto con la reali-
dad en la que se desarrollará el servicio. Tras localizar las posibles en-
tidades conviene especificar lo que se requiere de ellas para poder 
llegar a un acuerdo de colaboración. 

 Etapa 3) Planificación: Tras superar las etapas anteriores es preciso 
comenzar a definir el marco de actuación para lo cual conviene reali-
zar una planificación de los objetivos que se persiguen, las actividades 
propuestas, la temporalización, los materiales necesarios, etc. 

 Etapa 4) Preparación: Es en este momento cuando comienzan a inter-
venir los alumnos de manera más directa, participando de manera ac-
tiva en la toma de decisiones en relación al tipo de proyecto, la forma 
de desarrollar el servicio, el nombre que se le va a dar, etc. 
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 Etapa 5) Ejecución: Esta etapa implica llevar a la práctica las medidas 
acordadas con anterioridad. Para ello se comienza a desarrollar el ser-
vicio, se establecen relaciones con las personas y entidades del en-
torno implicadas en el proyecto, se reflexiona sobre lo que se va 
aprendiendo, etc. 

 Etapa 6) Cierre: Se trata de evaluar hasta qué punto el servicio reali-
zado ha tenido un impacto positivo en la comunidad, reflexionar so-
bre los nuevos aprendizajes adquiridos, definir nuevas líneas de tra-
bajo para el futuro y sobre todo, celebrar y valorar la experiencia 
desarrollada difundiendo el trabajo entre los miembros de la comuni-
dad a quienes pueda interesar. 

 Etapa 7) Evaluación multifocal: Al finalizar el proyecto es recomenda-
ble desarrollar una metaevaluación que valore todos los componen-
tes del mismo, desde la participación de los alumnos hasta las relacio-
nes establecidas con las entidades sociales, pasando por la propia ex-
periencia desarrollada como proyecto de ApS o la actuación del pro-
fesorado. 

 Existen innumerables ejemplos de proyectos basados en el enfoque del 
ApS (Batlle et al, 2013; Puig, coord. 2009;  etc.). Desde esta perspectiva, se pue-
den desarrollar trabajos generales válidos para cualquier centro educativo 
(como el proyecto de los padrinos lectores, las campañas de recogida de ali-
mentos, o las de donación de sangre). Pero también es posible desarrollar otras 
experiencias con un componente mucho más específico y particular que carac-
teriza la comunidad en la que se desarrolla el proyecto en cuestión (como la 
protección de un monumento de la localidad, la construcción de un albergue o 
la sensibilización sobre los incendios que acechan a la zona). 

Otro punto interesante de este enfoque son las posibilidades que ofrece 
para hibridarse con otras metodologías. Como se ha mencionado anterior-
mente, el ApS presenta muchas similitudes con el enfoque de ABP. Sin em-
bargo, durante el desarrollo de los proyectos de ApS también se generan situa-
ciones de cooperación que estructuradas de manera adecuada pueden ser el 
origen de dinámicas de aprendizaje cooperativo. De igual manera, el trabajo en 
este tipo de proyectos se puede combinar con otras estrategias de aprendizaje 
activo como los grupos interactivos encuadrados entre las actuaciones educa-
tivas de éxito (AEE) (Rodríguez-Gallego & Ordez-Sierra, 2015). 

3.4.5 Pensamiento visible 

La forma en la que se produce y dirige el pensamiento es uno de los te-
mas que mayor interés suscitan en el panorama educativo actual. Durante las 
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últimas décadas, numerosos investigadores han tratado de descifrar los com-
plicados procesos implicados en el aprendizaje para hacerlos más eficientes y 
eficaces. Sin embargo, el origen de estas investigaciones debemos ubicarlo en 
el marco del denominado Proyecto Zero31.A partir de los estudios sobre creati-
vidad, inteligencia y aprendizaje desarrollados por Perkins en el seno de este 
proyecto surgió el enfoque que hoy en día se conoce como Pensamiento visible 
(Swartz & Perkins, 1990). 

Este nuevo planteamiento propone exteriorizar el pensamiento, sacarlo 
fuera de la mente del individuo y hacerlo visible a través de la conversación, la 
escritura, el dibujo u otros métodos. Este proceso permite a la persona ser más 
consciente de los procesos mentales que generan el aprendizaje y por lo tanto, 
dirigirlos y manejarlos de una forma más eficiente. En esencia, el pensamiento 
visible pretende ayudar a la persona a aprender a pensar para mejorar sus 
aprendizajes (Perkins, 2008). 

Este proceso se asienta en procesos metacognitivos que exigen que el 
individuo sea capaz de desarrollar un nivel de abstracción tal que le permita 
reflexionar sobre su propio pensamiento (Swartz, 1989; Swartz, et al., 2013). 
Esto ha generado que este enfoque se encuadre en un marco teórico cada vez 
más amplio que se ha ido construyendo progresivamente a medida que se rea-
lizaban nuevos descubrimientos y que es conocido como cultura de pensa-
miento (Tishman, Perkins & Jay, 1997). 

Sin embargo, no todos los procesos mentales exigen la activación y 
puesta en funcionamiento de los procesos metacognitivos con la misma inten-
sidad. Para explicarlo, Perkins y Swartz (1989) propusieron en su día un modelo 
conocido como “la escalera de la metacognición”.  

En el nivel más básico de esta escalera situaron los procesos vinculados 
con la toma de conciencia sobre lo que estamos pensando. En un segundo nivel 
ubicaron la capacidad para describir cómo estamos involucrados en el proceso 
de pensamiento o lo que es igual, el conocimiento de la estrategia que se ha 
utilizado. En el tercer nivel, y por lo tanto más complejo, incorporaron la capa-
cidad para evaluar o reflexionar sobre la forma en la que hemos actuado. Y fi-
nalmente, en el cuarto y último nivel de la escalera colocaron las funciones vin-
culadas con la planificación de acciones futuras en base a la experiencia acumu-
lada. 

                                            
31  El Proyecto Zero es un programa educativo dependiente de la Universidad de Harvard en el que también 

colaboran otros grandes investigadores como Gardner o Goodman. Presenta líneas de investigación muy 
variadas pero centradas todas ellas en analizar los distintos procesos y factores que intervienen en el 
aprendizaje.  
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El proceso mediante el cual los alumnos logran hacer visible su pensa-
miento genera una mejora inmediata de la toma de decisiones y, por consi-
guiente, un incremento de su autonomía (Ritchhart, Church & Morrison, 2014). 

La progresiva adquisición de consciencia acerca del propio pensamiento 
presenta una gran relación con otro de los planteamientos que en la actualidad 
están suscitando un gran interés en la sociedad como es el Mindfulness (o con-
ciencia plena). Este enfoque, derivado de las técnicas de meditación, aboga por 
focalizar la atención en el momento presente lo que ayuda a tomar consciencia 
de la realidad. Pretende vivenciar de un modo más profundo todos nuestros 
actos para dar sentido a lo que hacemos. Aplicado al ámbito educativo en com-
binación con el enfoque de Pensamiento visible, el Mindfulness puede conver-
tirse en una verdadera meta de aprendizaje (Ritchhart & Perkins, 2000) que, 
además, está muy relacionada con la aparición de experiencias óptimas de 
aprendizaje (Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 1998) y estados de flujo 
(Csikszentmihalyi, 2008). 

El pensamiento visible se construye en torno una serie de principios o 
premisas entre las que Ritchhart y Perkins (2008) identifican las siguientes: 

 El aprendizaje es consecuencia del pensamiento. 

 El pensamiento eficaz no es solo una cuestión de habilidad sino más 
bien de voluntad y predisposición (hay que invertir en educar las cua-
lidades del pensamiento). 

 El desarrollo del pensamiento es una empresa social (que parte del 
individuo pero que se desarrolla en colaboración). 

 Fomentar el pensamiento implica hacerlo visible. 

 La cultura escolar da forma a lo que se aprende (a través de las expec-
tativas, las conversaciones, las estructuras de aprendizaje, el entorno 
físico, etc.). 

 Las escuelas deben fomentar la cultura de pensamiento. 

Observar, analizar y cuestionar se convierten así en el punto de partida 
para cualquier proceso de aprendizaje, dotando al sistema de un carácter emi-
nentemente activo.  

Para estructurar el desarrollo de estas cualidades en contextos escolares 
existen diversas estrategias y técnicas que reciben el nombre de rutinas de pen-
samiento. Se trata de modelos o patrones básicos cerrados, muy estructurados 
y pautados con los que los alumnos comienzan a gestionar su pensamiento (re-
flexionando, visualizando, reviviendo, etc.). (Ritchhart, Church & Morrison, 
2014). 
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Según Del Pozo (2009, p. 68), estas rutinas tienen pocos pasos, son fáciles 
de enseñar, aprender y recordar, y además se pueden utilizar repetidamente 
tanto en grupo como individualmente en multitud de contextos y situaciones.  

Para organizar las distintas rutinas y estrategias que existen, Ritchhart, 
Church y Morrison (2014) proponen utilizar un criterio secuencial que se co-
rresponde con el momento de la unidad en el que se utilizan. De esta forma 
diferencian, en primer lugar, las rutinas que sirven para presentar y explorar 
ideas (que se suelen utilizar al comienzo de la unidad). A continuación, recogen 
las rutinas que sirven para sintetizar y organizar la información (que permiten 
acceder a los conocimientos de manera más sencilla y eficaz durante el desa-
rrollo del tema). Y finalmente, las rutinas que sirven para explorar ideas más 
profundamente (empleadas habitualmente al término de la unidad para conso-
lidar los contenidos trabajados).  

Entre las técnicas más representativas de cada uno de estos grupos en-
contramos las siguientes:  

Tabla 5: Rutinas más representativas del enfoque de aprendizaje basado en el pensa-
miento visible  

Rutinas que sirven para presentar y explorar ideas (ampliar, definir, etc.) 

Veo - 
Pienso - 

Me     
pregunto 

Tras elegir el tema o contenido se pide a los alumnos que descri-
ban lo que ven (en una imagen, un vídeo, etc.). A continuación, 
se les pide que escriban lo que creen que está sucediendo. Y fi-
nalmente, algo que quieran saber acerca del tema.  

Puntos 
cardina-

les 

En primer lugar se solicita a los alumnos que expresen su entu-
siasmo (E) acerca del contenido en cuestión. A continuación, se 
les pide que muestren sus preocupaciones acerca de los obstácu-
los (O) que puedan presentarse. Después harán lo propio con las 
necesidades (N) que crean que requiere su puesta en práctica. Y 
finalmente, compartirán sugerencias (S) para su futuro desarro-
llo. 

Puente  
3-2-1 

Se pide a los alumnos que piensen y recojan por escrito tres 
ideas, dos preguntas y una metáfora o analogía sobre el nuevo 
contenido a tratar. Al finalizar la unidad, se les vuelve a pedir lo 
mismo para realizar a  continuación una valoración comparando 
los pensamientos iniciales y los finales. 
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Rutinas que sirven para sintetizar y organizar las ideas (clasificar, conectar, 
resumir, etc.) 

Palabra - 
Idea 
Frase 

Al finalizar una actividad se les pide que sinteticen el proceso en 
una palabra, una idea y una frase. Luego comparten sus pensa-
mientos con otros compañeros.  

 Color - 
Símbolo -  
Imagen 

(CSI) 

Se utiliza para potenciar la capacidad de expresión mediante in-
formación no verbal. Se les pide que sinteticen el proceso reali-
zado mediante un color, un símbolo y una imagen respectiva-
mente. 

Antes 
pensaba 
- Ahora 
pienso 

Se pide a los alumnos que expresen sus pensamientos acerca de 
un contenido particular antes y después de trabajar sobre él. Se 
busca contrastar ambas reflexiones y comprobar la forma en la 
que su pensamiento ha cambiado a lo largo del proceso. 

Rutinas que sirven para explorar ideas más profundamente (investigar, dife-
renciar, etc.) 

Círculo 
de pun-
tos de 
vista 

Consiste en elaborar un listado con distintos posibles puntos de 
vista desde los que podría ser analizada una situación (a partir de 
una imagen, un texto, un vídeo, etc.). A continuación, se solicita 
que los alumnos asuman cada punto de vista y compartan su opi-
nión desde estos enfoques mientras el resto les plantea interro-
gantes sobre sus reflexiones.     

El semá-
foro 

Implica someter una fuente de información (un texto, un vídeo, 
etc.) a un análisis de veracidad. Para ello se irán identificando as-
pectos contrastados (luces verdes), aspectos sospechosos que no 
parecen claramente fundamentados (luces amarillas) y aspectos 
contradictorios (luces rojas).  

Oración - 
Frase - 
Palabra 

Consiste en solicitar a los alumnos que a modo de síntesis elijan 
una oración que contenga la idea central del tema o la unidad, 
una frase que recuerde un momento emotivo y una palabra que 
consideren poderosa en relación a la temática trabajada.  

 Algunos autores como Swartz y Parks (1994) proponen emplear organi-
zadores más estructurados para educar las destrezas de pensamiento de los 
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alumnos. Se utilizan para guiar procesos mentales más complejos y de mayor 
profundidad. Algunas de las más conocidas son las siguientes: 

Tabla 6: Técnicas y organizadores para desarrollar las destrezas de pensamiento  

Partes – 
Todo 

Se utiliza para establecer relaciones entre los elementos de un 
sistema (función de cada parte, qué elementos pequeños forman 
parte del todo, etc.).  

Compara 
– Con-
trasta 

Se utiliza para identificar las similitudes y semejanzas entre dos 
conceptos comparados (aparición de categorías para la compa-
ración, conclusiones, síntesis, etc.). 

Toma de 
decisio-

nes 

Se utiliza para ayudar al alumnado en la toma de decisiones, va-
lorando la necesidad de la decisión, las posibles alternativas, las 
consecuencias de cada opción, etc. 

Todas estas estrategias utilizan organizadores gráficos más o menos es-
tructurados que permiten visibilizar el pensamiento. Entre ellos los más habi-
tuales son los de carácter gráfico, destacando entre otros los mapas mentales 
y conceptuales, los diagramas de flujo, los diagramas de Venn, los diagramas de 
causa efecto (o Ishikawa) o técnicas como la de la telaraña.  

Tal es el impacto de estos métodos visuales para visibilizar el pensa-
miento que su desarrollo exponencial, durante los últimos años ha dado origen 
a un nuevo campo de investigación denominado Pensamiento visual. 

Este enfoque emplea técnicas de dibujo para representar la información 
de forma gráfica, creativa y llamativa, lo que permite hacer más eficaces los 
procesos mentales que conducen al aprendizaje. Entre las estrategias más ha-
bituales utilizadas desde este enfoque cabe señalar el uso de notas visuales (o 
sketchnotes) o el método graphic recording. 

3.5 Comparación de aspectos más relevantes 

Con la intención de facilitar su consulta, a continuación se recoge una 
tabla-resumen que incorpora las características más representativas de las me-
todologías activas analizadas en los apartados anteriores.  

Para su configuración han sido tenidos en cuenta los aspectos descritos 
en los apartados anteriores que vendrían a sintetizar la esencia propia de cada 
enfoque metodológico. 
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Tabla 7: Resumen de las características más representativas de las metodologías acti-
vas analizadas  

Aprendizaje 
cooperativo 

Aprendizaje 
basado en 
proyectos 

Aprendizaje 
dialógico 

(grupos in-
teractivos) 

Aprendizaje-
servicio 

Pensa-
miento visi-

ble 

Control del aprendizaje por parte del alumno 

Medio 
Elige estrate-
gias de tra-

bajo (las me-
tas, los tiem-
pos y las ta-
reas son es-
tablecidos 

por el profe-
sor) 

Alto  
Elige metas, 
plantea acti-
vidades, in-

vestiga, pro-
pone solucio-
nes y elabora 

productos.  

Bajo 
No controla 
ningún as-

pecto crítico 
del aprendi-
zaje (todo 
viene esta-
blecido por 
el profesor) 

Alto  
Elige metas, 
plantea acti-
vidades, in-
vestiga, pro-
pone solucio-
nes y elabora 

productos.  

Medio 
Elige estrate-
gias de tra-

bajo (las me-
tas, los tiem-
pos y las ta-
reas son es-
tablecidos 

por el profe-
sor) 

Motivación 

Intrínseca y 
extrínseca 
Interesa el 

aprendizaje 
de los demás 
y la recom-

pensa 

Intrínseca 
Generada 

por el interés 
que suscita el 
contenido en 

el alumno 

Intrínseca y ex-
trínseca 

Interesa la 
interacción 

con adultos y 
la recom-

pensa  

Intrínseca 
generada 

por el inte-
rés que 

suscita el 
contenido  

Intrínseca 
generada 

por el inte-
rés que 

suscita el 
contenido  

Relaciones profesor-alumno 

Jerárquicas 
El docente 
ocupa una 

posición su-
perior en sus 

relaciones 
con los alum-

nos  

De igualdad 
Se produce 

un intercam-
bio de ideas 
en todas las 
direcciones 

De igual-
dad 

Se produce 
un inter-

cambio de 
ideas en 
todas las 

direcciones 

De igual-
dad 

Se produce 
un inter-

cambio de 
ideas en 
todas las 

direcciones 

Escasas 
El proceso de 
aprendizaje 
es interno y 

personal. 
Solo inter-

viene el 
alumno 
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Aprendizaje 
cooperativo 

Aprendizaje 
basado en 
proyectos 

Aprendizaje 
dialógico 

(grupos in-
teractivos) 

Aprendizaje-
servicio 

Pensa-
miento       
visible 

Relaciones alumno-alumno 

De       
igualdad 

Se produce 
un inter-

cambio de 
ideas en 
todas las 

direcciones 

De        
igualdad 

Se produce 
un inter-

cambio de 
ideas en 
todas las 

direcciones 

De       
igualdad 

Se produce 
un inter-

cambio de 
ideas en 
todas las 

direcciones 

De       
igualdad 

Se produce 
un inter-

cambio de 
ideas en 
todas las 

direcciones 

No existen 
Se trata de 
un proceso 
personal e 

individual de 
aprendizaje. 

Agrupamientos 

Heterogé-
neos 

Establecidos 
por el profe-
sor en base a 
criterios aca-
démicos y re-

lacionales. 

Libres 
Establecidos 
en función de 
las necesida-

des, los in-
tereses, etc. 

Heterogé-
neos 

Establecidos 
por el profe-
sor en base a 

criterios 
como el nivel 
académico, 
el género, la 
cultura, etc.   

Libres 
Estableci-

dos en 
función 

de las ne-
cesida-
des, los 

intereses, 
etc. 

No existen 
Se trata de 
un proceso 
personal e 
individual 
de apren-

dizaje. 

Tipología de aprendizajes 

Variada 
 Genera 

aprendizajes 
memorísticos 
y comprensi-

vos 

Aplicada 
Genera 

aprendiza-
jes funcio-

nales 

Variada 
Genera 

aprendizajes 
memorísti-
cos y com-
prensivos 

Aplicada 
Genera 

aprendiza-
jes funcio-

nales 

Variada 
Genera 

aprendizajes 
memorísti-
cos y com-
prensivos 
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Aprendizaje 
cooperativo 

Aprendizaje 
basado en 
proyectos 

Aprendizaje 
dialógico 

(grupos in-
teractivos) 

Aprendizaje-
servicio 

Pensa-
miento visi-

ble 

Adquisición del conocimiento 

Cooperación 
A través del 
apoyo en los 
miembros del 

grupo 

Experimen-
tación 

A través de 
la experi-

mentación y 
el ensayo 
práctico  

Cooperación 
A través del 
apoyo en los 

miembros 
del grupo 

Experimen-
tación 

A través de 
la experi-

mentación y 
el ensayo 
práctico 

Metacogni-
ción 

A través de 
la reflexión 

personal y el 
autoconoci-

miento 

Intención del aprendizaje 

Habilidades 
sociales 

Consolidar y 
desarrollar 
habilidades 
sociales y 
cohesión 

grupal  

Funcionali-
dad 

Proporcionar 
significativi-
dad y funcio-
nalidad a los 
contenidos 

Inclusión 
Multiplicar 
y diversifi-
car las in-

teracciones 
entre alum-

nos y 
miembros 

de la comu-
nidad. 

Solidaridad 
Generar 

conciencia 
solidaria 

hacia la so-
lución o 

mejora de 
problemas 
en el en-

torno 

Aprender a 
aprender 

Comprender 
mejor en la 

que se 
aprende y 

optimizar los 
procesos 
mentales 

Nivel de autonomía en el aprendizaje 

Alto 
Exige resol-
ver situacio-
nes comple-
jas de ma-
nera autó-

noma 

Alto 
Exige resol-
ver situacio-
nes comple-
jas de ma-
nera autó-

noma 

Alto 
Exige resol-
ver situacio-
nes comple-
jas de ma-
nera autó-

noma 

Alto 
Exige resol-
ver situacio-
nes comple-
jas de ma-
nera autó-

noma 

Alto 
Exige resol-
ver situacio-
nes comple-
jas de ma-
nera autó-

noma 
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Aprendizaje 
cooperativo 

Aprendizaje 
basado en 
proyectos 

Aprendizaje 
dialógico 

(grupos in-
teractivos) 

Aprendizaje-
servicio 

Pensa-
miento visi-

ble 

Tipología de actividades 

Abiertas o 
cerradas 

Según los in-
tereses se 

pueden plan-
tear de am-
bos tipos. 

Abiertas 
Con múlti-

ples solucio-
nes y de ca-
rácter com-

plejo 

Abiertas o 
cerradas 

Según los 
intereses 

se pueden 
plantear 

de ambos 
tipos. 

Abiertas 
Con múlti-
ples solu-

ciones y de 
carácter 
complejo 

Abiertas 
Con múlti-
ples solu-

ciones y de 
carácter 
complejo 

Nivel de estructuración  

Muy           
estructurado 
Utiliza técni-
cas concre-

tas (1-2-4; lá-
pices al cen-

tro, etc.) 

Poco          
estructurado 
Se diseña un 
guion inicial 
que se desa-

rrolla a lo 
largo del pro-

ceso 

Muy           
estructurado 

Emplea un 
trabajo por 
estaciones 

con distintas 
tareas en 
cada una  

Poco          
estructurado 
Se diseña un 
guion inicial 
que se desa-

rrolla a lo 
largo del 
proceso 

Muy           
estructurado 
Utiliza orga-
nizadores vi-
suales muy 
definidos y 

técnicas pre-
diseñadas 

3.6 Crónica de un fracaso anunciado y posibles explicaciones 

A la vista de la información recogida en los apartados anteriores, las me-
todologías activas se nos presentan como la solución a la mayoría de los pro-
blemas que en la actualidad amenazan a la Educación. Sin embargo, teniendo 
en cuenta esto cabría preguntarse por qué su implantación en todos los con-
textos escolares todavía hoy no es una realidad. 

El gran problema ante el que nos encontramos es que las metodologías 
activas han fracasado antes incluso de llegar a ser aplicadas de manera genera-
lizada. Pero... ¿por qué? ¿Cuál es la razón por la que resulta tan difícil aplicar 
con éxito un planteamiento que los estudios científicos han demostrado eficaz? 
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En este sentido, según hacia dónde orientemos el foco de nuestro análisis será 
posible encontrar distintas explicaciones.  

Así, por ejemplo, si comenzamos analizando la figura del profesorado 
descubriremos rápidamente que son muchos los docentes que tras intentar po-
ner en práctica enfoques activos de aprendizaje han desistido en su empeño al 
no obtener los resultados esperados o al comprobar que el esfuerzo que impli-
caba su desarrollo superaba con creces sus previsiones. 

Esta situación ha generado un abandono prematuro de las metodologías 
activas que ha hecho que muchos docentes retornen a los modelos tradiciona-
les que representan su zona de confort y seguridad. Los profesores asumen que 
estos sistemas no son perfectos y que el aprendizaje que se genera quizá no sea 
muy duradero. Sin embargo, al menos en, ellos no hay lugar para sorpresas ni 
sensaciones desagradables (de desorientación, vértigo, desaliento, etc.) como 
las experimentadas al tratar de implementar los enfoques activos. En ellos todo 
está controlado y es más familiar. Este tipo de situaciones vienen a reforzar los 
comportamientos conservadores vinculados con el famoso refrán: “más vale lo 
malo conocido, que lo bueno por conocer”. 

Por ello, debemos aceptar que en la actualidad existe un gran grupo de 
profesores decepcionados, que en su día creyeron en las metodologías activas 
y que, por un momento, sintieron la esperanza de que había otra forma de 
afrontar el proceso. Estos docentes se sienten engañados y difícilmente que-
rrán volver a intentar dar el salto a las metodologías activas. Sin embargo, esto 
no es lo peor, ya que su mala experiencia sirve como modelo para otros que en 
vista de ello, ni siquiera se plantean intentarlo. Esta situación genera un bucle 
que se retroalimenta dando lugar a una atmósfera cargada de sensaciones ne-
gativas que no favorece ni fomenta el uso de metodologías activas.  

Este escenario, además, genera un caldo de cultivo ideal para que surjan 
excusas en relación a la utilización de metodologías activas como consecuencia 
de la exageración de las malas experiencias (por ejemplo: “implican mucho más 
trabajo”, “llevan mucho más tiempo”, “en el fondo no se aprende nada”, “son 
para gente más joven”, etc.). 

Las malas experiencias (propias o ajenas) pues, constituyen una de las 
razones de este aparente rechazo que, se intuye, parecen generar las metodo-
logías activas entre el profesorado. Pero ¿qué origina estas malas experiencias? 
Una posible explicación podría estar relacionada con la comisión de errores du-
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rante su aplicación como consecuencia de las carencias formativas del profeso-
rado32. De hecho, Abellán y Herrada (2016) señalan esta razón como la principal 
causa del fracaso de las metodologías activas junto con la necesidad de generar 
una mayor colaboración entre el profesorado y la comunidad educativa en ge-
neral. 

Es evidente que este tipo de planteamientos exige una elevada forma-
ción por parte del docente. Sin ella corremos el riesgo de perder la perspectiva 
y, por consiguiente, cosechar los fracasos descritos con anterioridad. La insegu-
ridad que generan estas carencias formativas lleva a muchos docentes a plan-
tearse otros métodos menos complejos.   

Las nuevas didácticas, independientemente de las virtudes peda-
gógicas que puedan tener, debilitan el control del maestro y au-
mentan el espacio de juego de los alumnos. Para explicar la adhe-
sión de numerosos maestros a las didácticas tradicionales, no es 
necesario acudir a una ideología conservadora o a una rigidez per-
sonal frente al cambio. Un maestro que no domine las estrategias 
de los alumnos frente a las nuevas didácticas tiene buenas razones 
para mostrarse reticente. (Perrenoud, 2006, p. 147) 

Al negarse a aplicar estos enfoques justificando una falta de formación 
los maestros hacen gala de una cierta responsabilidad hacia su profesión (ya 
sea por el bien de sus alumnos o por el suyo propio)33. Pero lamentablemente 
no todos tienen tanta consideración y algunos se lanzan a la piscina sin com-
probar antes si está llena o no. Este tipo de profesores suele ir saltando de una 
metodología a otra ante el primer contratiempo, sin valorar los perjuicios que 
para el alumnado tiene este zapping metodológico. La constancia y la confianza 
en el modelo resultan imprescindibles para una aplicación exitosa de cualquier 
sistema de enseñanza. De no ser así lo que estaremos transmitiendo implícita-
mente será precisamente lo contrario: falta de confianza en el sistema y 
desorientación. 

 Numerosos expertos señalan los peligros de considerar la escuela como 
un taller de pruebas en el que es posible aplicar a la ligera metodologías que 
aún no se dominan o cuya efectividad aún no ha sido demostrada por la comu-
nidad científica internacional (Flecha, 2015). En este sentido, Yowell (en Torres, 

                                            
32  Habrá veces en las que la aplicación de las técnicas será perfecta y sin embargo, los resultados no serán 

los esperados. En estos casos las causas podrían estar relacionadas con otros factores que desarrollare-
mos posteriormente. 

33  No obstante, en la actualidad la falta de formación ya no sirve como excusa teniendo en cuenta la gran 
cantidad de cursos, charlas y seminarios relacionados con las metodologías activas que los centros de 
formación del profesorado han ofertado durante los últimos años. 
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2017b) asegura de manera tajante que “los colegios no son laboratorios donde 
probar nuevas metodologías porque la innovación conlleva prueba y error, y, 
por lo tanto, fracasos. Son espacios de mucha relevancia donde nos jugamos 
mucho”. 

Las iniciativas del profesorado en relación a las metodologías activas ade-
más, olvidan en muchas ocasiones una parte fundamental de las propuestas 
como es la evaluación. Un sistema de evaluación integrado, formativo, conti-
nuo y procesual permite disponer de instrumentos efectivos que recopilan in-
formación acerca del estado del aprendizaje y contribuyen a mejorarlo. Existen 
en la actualidad opiniones expertas que señalan el papel prioritario de este ele-
mento para garantizar la aplicación exitosa de las metodologías activas reco-
mendando incluso comenzar a generar procesos de cambio asociados a la eva-
luación-calificación, para después implantar enfoques más activos de aprendi-
zaje (Pérez-Pueyo, 2018). 

Por otro lado, en el proceso de búsqueda de posibles explicaciones que 
puedan aclarar el fracaso actual de las metodologías activas conviene ahora 
orientar el foco hacia la propia Administración educativa. Así, desde las distin-
tas publicaciones elaboradas por el Ministerio de Educación actualmente se 
insta al profesorado a aplicar este tipo de enfoques: 

Para potenciar la motivación por el aprendizaje de competencias 
se requieren, además, metodologías activas y contextualizadas. 
Aquellas que faciliten la participación e implicación del alumnado 
y la adquisición y uso de conocimientos en situaciones reales, se-
rán las que generen aprendizajes más transferibles y duraderos. 
(Orden ECD 65/2015, Anexo II) 

Como consecuencia de ello las Administraciones educativas fomentan la 
formación del profesorado en estas metodologías a través de los cursos oferta-
dos por los centros de formación distribuidos por el territorio nacional (tanto 
de manera presencial como online).  

Sin embargo, contrariamente a lo que cabría esperar a la vista de las an-
teriores actuaciones, las Administraciones no favorecen las condiciones nece-
sarias para que estas metodologías puedan llevarse a cabo en los centros edu-
cativos. Así, las elevadas ratios de alumnos por aula, la rigidez de los horarios o 
las interminables jornadas laborales hacen muy difícil la aplicación efectiva de 
estas metodologías en contextos escolares ordinarios. Estas situaciones impi-
den desarrollar adecuadamente procesos tan básicos para estos enfoques 
como la coordinación entre el profesorado, la preparación de materiales o la 
atención individualizada. 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  104 

Finalmente, si continuamos con este análisis sobre las posibles causas del 
fracaso de las metodologías activas será preciso orientar el foco ahora hacia 
otro de los grandes implicados en el asunto: el alumno. 

De este modo conviene recordar que, como se ha visto en apartados an-
teriores, los enfoques activos actualizan el papel que desempeñan éstos en re-
lación a su aprendizaje. Este cambio en el rol puede generar cierto malestar en 
algunos de ellos (Perrenoud, 2006), especialmente en los que mejor se habían 
adaptado al sistema tradicional: los alumnos excelentes. Esta oposición inicial 
de rechazo es comprensible cuando entendemos el esfuerzo que les ha su-
puesto integrar las reglas del modelo tradicional (interiorizar patrones de com-
portamiento, anticipar lo que espera el profesor del alumno, identificar las re-
compensas y los castigos, etc.). Ahora que ya las dominaban, tener que volver 
a la situación de partida y empezar de nuevo no resulta a priori muy tentador. 
Sin embargo, estos alumnos tienen una gran capacidad de adaptación y tarda-
rán poco en aprender a moverse en el nuevo contexto. 

Para quienes este cambio resulta especialmente interesante es para 
aquellos otros que no habían querido (o podido) encajar en el sistema tradicio-
nal. A no ser que estén demasiado alienados por las constantes reprimendas 
del profesor (“toda la culpa es tuya”, “debes esforzarte más”, etc.) estos alum-
nos no se opondrán al cambio. Al contrario, lo recibirán con entusiasmo y cu-
riosidad ya que éste solo puede traer consecuencias positivas: no pierden nada 
con probar una alternativa, porque nada han logrado con el sistema tradicional. 

Ahora bien, para que este cambio no constituya un nuevo fracaso es pre-
ciso tener en cuenta las exigencias que, en términos de habilidades y compe-
tencias de los alumnos, lleva implícita la aplicación de las metodologías activas. 
En este sentido, la aplicación exitosa de los enfoques activos de aprendizaje 
requiere que el alumno disponga de una serie de cualidades o competencias 
adecuadamente desarrolladas y puestas a punto. Así, trabajos como los de 
Kirschner, Sweller y Clark (2006) o Clark, Kirschner y Sweller (2012) ya apuntan 
en esta dirección al señalar los peligros de aplicar este tipo de planteamientos 
con alumnos inexpertos o con poca relación con el contenido a tratar. De igual 
manera, otros como Blummendfeld et al. (1991) o Randi y Corno (2000) afirman 
que sin un correcto dominio de la capacidad para gestionar los procesos de au-
toaprendizaje este tipo de planteamientos no tendrían sentido ya que ésta es 
una de las principales exigencias de los mismos. 

Tanto éstos como otros aspectos de interés serán abordados con mayor 
profundidad en los siguientes capítulos.  
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 “Debemos ir con las riendas tensas,  
y refrenando el vuelo. 

 Porque no es lo que importa llegar pronto, ni solo;  
sino llegar con todos y a tiempo”. 

León Felipe (1920)  

4.1 Los cimientos del puente 

Llegados a este punto resulta conveniente recordar la célebre conversa-
ción ocurrida en el bosque de Tulgey entre el gato de Cheshire y Alicia 
Kingsleigh recogida en la fantástica obra de Lewis Carroll titulada “Alicia en el 
país de las maravillas”. Así, cuando la protagonista pregunta por el camino a 
seguir al enigmático felino éste le responde que eso depende en gran medida 
del lugar al que desee llegar. Ante la respuesta dubitativa de Alicia que afirma 
no importarle demasiado el sitio, el gato responde magistralmente que enton-
ces tampoco importa mucho el camino a tomar.  

En el panorama educativo actual nos encontramos con un gran número 
de profesores desorientados que desean dar un giro a su práctica docente pero 
no tienen muy claro el camino a escoger. Las metodologías activas descritas en 
el apartado anterior suponen un buen horizonte hacia el que dirigir nuestros 
pasos, sin embargo la distancia entre el punto de partida y el de llegada se an-
toja quizá insalvable para algunos docentes bienintencionados que se quedan 
por el camino. Se hace necesario establecer un puente entre las realidades y 
las utopías. Pese a que el objetivo es claro, acercar posturas o planteamientos 
tan radicalmente opuestos como los enfoques tradicionales y las metodologías 
activas siempre es complejo.  

Por ello, y teniendo en cuenta la especial sensibilidad del material con el 
que estamos trabajando y las repercusiones que para los alumnos pueden tener 
nuestras decisiones, se hace imprescindible mantener en todo momento una 
actitud prudente. En esta ocasión se hacen más ciertas que nunca las enseñan-
zas recogidas en los versos escritos por León Felipe. Así pues, si queremos llegar 
a la meta con garantías de éxito se hace imprescindible respetar los tiempos de 
aprendizaje, dejando un periodo de transición en el que los alumnos vayan co-
giendo confianza, se vayan adaptando a la nueva forma de trabajar y final-
mente, vayan desarrollando los prerrequisitos necesarios para afrontar los re-
tos que plantean las metodologías activas. 

En este último aspecto reside la clave principal para comenzar a solucio-
nar el problema: si sabemos dónde queremos llegar, finalmente hallaremos el 
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camino. Pero si no tenemos claro el destino quizá descubramos que en realidad 
estamos perdidos. 

Así pues, ante la inexistencia de un camino previo que nos lleve hacia 
nuestro objetivo, es preciso “hacer camino”. Y para ello, debemos comenzar 
por el final, descifrando y desglosando nuestras metas para identificar los sub-
procesos y pasos intermedios que es preciso desarrollar previamente para al-
canzarlas. Esto permitirá cimentar y consolidar los aprendizajes posteriores.  

En el caso que nos ocupa este proceso previo pasa por identificar los con-
dicionantes que determinan el adecuado aprovechamiento por parte del 
alumno de los enfoques basados en las metodologías activas.  

Como se ha podido comprobar en el apartado anterior, la bibliografía pu-
blicada en relación a las metodologías activas es realmente extensa; sin em-
bargo, esta se centra casi exclusivamente en describir la manera de ponerlas en 
práctica en el aula. En este sentido, es evidente que para hacer efectivo el cam-
bio, los docentes deben llevar a cabo un proceso de formación personal que les 
haga verdaderos expertos conocedores de las nuevas técnicas de enseñanza. 
Pero… ¿es esto suficiente? ¿Qué hay de los alumnos? ¿Acaso están preparados 
ellos para afrontar con garantías de éxito la aplicación de las metodologías ac-
tivas? ¿Disponen de los recursos y herramientas necesarios para aprovechar las 
oportunidades de aprendizaje que se les van a presentar durante el desarrollo 
de estos nuevos enfoques?34 

Resulta sorprendente (y preocupante al mismo tiempo) a la vista de las 
publicaciones sobre la temática que nadie se haya parado a pensar en los pre-
rrequisitos o competencias que la aplicación de estas técnicas basadas en en-
foques activos de enseñanza exigen al alumno. Como ya hemos mencionado en 
anteriores apartados, resulta gravemente imprudente aplicar métodos de en-
señanza a la ligera, sin prever ni analizar de antemano las exigencias que estos 
sistemas pudieran tener.  

Si decidimos aplicar estos enfoques cuando nuestros alumnos aún no es-
tán suficientemente preparados, lo único que conseguiremos será generar en 
ellos una sensación de fracaso, frustración y pérdida de tiempo que supondrá 
un lastre difícil de superar35. De igual manera, sentimientos similares aparece-

                                            
34 Existen algunas publicaciones genéricas que tratan el tema apuntando términos ambiguos como “las 

competencias del siglo XXI”, “las competencias del futuro” y otros similares. Sin embargo, apenas pro-
fundizan en su desarrollo aplicado.  

35  Y de nuevo, representaría un ejemplo de pedagogía venenosa que genera indefensión aprendida en los 
alumnos, que construyen su percepción de autoeficacia en base a juicios erróneos. Es momento aquí 
para recordar la famosa frase atribuida a Albert Einstein que afirmaba que “todo el mundo es un genio. 
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rán también en aquellos docentes bienintencionados que, a pesar de sus mag-
níficos esfuerzos, comprueben cómo las metodologías aplicadas no obtienen 
los resultados esperados aun habiéndolas puesto en práctica al pie de la letra, 
echando por tierra su confianza en las nuevas metodologías activas y haciéndo-
les desistir en sus intentos. 

Por ello, y con la intención de tender puentes acercando los dos extremos 
de este precipicio educativo en el que nos encontramos, la presente investiga-
ción pretende estructurar un modelo de transición hacia las metodologías acti-
vas que respete los ritmos naturales de aprendizaje, identificando en primer 
lugar los prerrequisitos cognitivos, conductuales y actitudinales que exigen es-
tos enfoques para su total aprovechamiento y diseñando en segundo lugar una 
secuencia lógica de estrategias de trabajo integradas que desarrollen dichos re-
querimientos. 

Figura 1: Estado actual de la problemática en torno a las metodologías activas  

Para poder comprender el sentido de las estrategias que incorpora la 
propuesta, a lo largo de este capítulo se irán describiendo los pilares fundamen-
tales sobre los que se sustenta ésta.  

4.2 Factores críticos de las metodologías activas 

Tras realizar un análisis exhaustivo de la bibliografía especializada publi-
cada en torno al tema de las metodologías activas36, queda patente la escasez 
de estudios existentes que investiguen en profundidad los factores críticos que 

                                            
Pero si juzgas a un pez por su habilidad para subir a un árbol vivirá toda su vida creyendo que es un 
estúpido”. 

36  Consultar el Capítulo III: Imaginando utopías: las metodologías activas como meta final. 
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condicionan el desarrollo de estos enfoques desde el punto de vista de las exi-
gencias evolutivas de los alumnos. 

Quizá, los aportes más interesantes en relación a esta problemática los 
hayan realizado trabajos como los de Kirschner, Sweller y Clark (2006) o Clark, 
Kirschner y Sweller (2012) al cuestionar la eficacia de los modelos de enseñanza 
activos que se sustentan en la ausencia de instrucción directa. Estos autores 
señalan que propuestas como el aprendizaje por descubrimiento, la experimen-
tación, el aprendizaje basado en problemas o los proyectos son menos eficaces 
desde el punto de vista del aprendizaje que los modelos de enseñanza tradicio-
nal en los que la figura del docente ejerce una influencia mucho más activa du-
rante la fase de instrucción. 

Los estudios parecen indicar que cuando el alumnado es inexperto y 
tiene una escasa relación con el contenido a tratar o no lo domina suficiente-
mente, un proceso guiado, en el que existe un feedback recurrente y orientado 
por parte del profesor y en el que se incorporan explicaciones explícitas con 
ejemplos genera menos confusión, menos incertidumbre y menos frustración, 
así como una mayor capacidad de transferencia (Alfieri, Brooks, Aldrich, & Te-
nenbaum, 2011; Klahr & Nigam, 2004; Moreno, 2004; etc.)37. Investigaciones 
mucho más amplias como la llevada a cabo por Hattie (2015) parecen confirmar 
estos hallazgos. 

Esta situación parece mostrarnos un primer requisito a tener en cuenta 
para la aplicación de enfoques basados en las metodologías activas, vinculado 
en este caso al dominio del contenido. Un segundo aporte podríamos encon-
trarlo entre los trabajos de Randi y Corno (2000) al tratar las implicaciones de 
propuestas como el ABP. Estos expertos en la temática señalan que este enfo-
que a menudo realiza complejas demandas cognitivas y requiere de los alum-
nos adoptar estrategias voluntarias de autogestión para alcanzar sus metas. 

En este sentido, autores como Blummendfeld et al. (1991) aseguran que 
en estas propuestas los alumnos deben ser mucho más responsables para guiar 
y controlar sus propias actividades y focalizar su trabajo en la creación de situa-
ciones de aprendizaje durante largos periodos de tiempo.    

                                            
37    Autores como Hmelo-Silver, Duncan y Chinn (2007) puntualizan el estudio de Kirschner, Sweller y Clark 

argumentando que enfoques como el ABP o el Aprendizaje por cuestionamiento no tienen nada que ver 
con el Aprendizaje por descubrimiento. En los primeros existe un proceso claro y definido de andamiaje 
o scaffolding curricular mediante el cual el docente interviene de manera indirecta seleccionando de 
manera consciente e intencional los contendos a presentar, el momento de hacerlo, la complejidad de 
los mismos, etc.; mientras que en el segundo este proceso no se encuentra presente y en efecto, se 
corre el riesgo de generar un espacio propicio para que aparezcan algunas de las situaciones descritas 
con anterioridad.  
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Como señalan Randi y Corno (2000) los enfoques activos de aprendizaje 
(como el ABP) ofrecen a los estudiantes la oportunidad de implicarse en proce-
sos de autorregulación del aprendizaje. Sin embargo, sin una adecuada instruc-
ción y enseñanza de las estrategias de aprendizaje autorregulado algunos estu-
diantes correrán el riesgo de no estar preparados para aprovechar las oportu-
nidades de aprendizaje que estos enfoques ofrecen.  

Esta situación nos devuelve de nuevo al primer requisito identificado con 
anterioridad añadiéndole un nuevo matiz: la inexperiencia o la falta de dominio 
como factor crítico no solo debe ser tenida en cuenta en relación al contenido 
a tratar, sino también desde el punto de vista de los procesos mentales y orga-
nizativos que exige la puesta en práctica de procesos activos de aprendizaje. De 
este modo, aunque el contenido a trabajar sea conocido para los alumnos, la 
aplicación del enfoque activo no será eficaz en tanto en cuanto éstos no domi-
nen las técnicas y procesos mentales que exige el trabajo autónomo y autorre-
gulado.  

Ante la necesidad de establecer un marco de trabajo aproximado que 
pueda servir como punto de partida para identificar los aspectos críticos que es 
preciso trabajar en el aula previamente para la aplicación exitosa de enfoques 
activos de aprendizaje; a continuación se recoge un listado preliminar de facto-
res elaborado a partir de las observaciones y el análisis de las metodologías ac-
tivas más relevantes en la actualidad. 

Como se puede observar el dominio de la autogestión de los procesos de 
aprendizaje posee una mayor complejidad, a tenor de las distintas dimensiones 
identificadas que requiere desarrollar. En este sentido, los factores que pueden 
condicionar el hecho de que un contenido sea conocido para el estudiante son 
sencillos  y se vinculan fundamentalmente con la forma de asentar y consolidar 
los aprendizajes. Sin embargo, el dominio de los procesos implicados en la au-
togestión del aprendizaje representa una realidad poliédrica que es preciso sa-
ber manejar en el aula para obtener el máximo beneficio en términos educati-
vos.    

Es precisamente esta complejidad por la que en el marco de nuestra pro-
puesta de trabajo recomendamos comenzar a construir los puentes que permi-
tan acercar los enfoques tradicionales y las metodologías activas potenciando 
en el aula el aprendizaje de los elementos vinculados con la autogestión del 
aprendizaje que, en última instancia, giran en torno al desarrollo de la autono-
mía del alumnado. 
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Tabla 8: Condicionantes o prerrequisitos para aplicar metodologías activas 

 
Dominio del contenido 

Dominio de los procesos de autoges-
tión del aprendizaje 

D
im

en
si

o
n

es
 a

 d
es

ar
ro

lla
r 

 Presentación y toma de 
contacto previa con el 
contenido a trabajar 

 Andamiaje - Scaffolding 
(presentación ordenada y 
escalonada de los conteni-
dos) 

 Gestión del feedback ex-
terno (hacia la progresiva 
autoevaluación) 

 

 Autonomía personal para el tra-
bajo diario 

 Iniciativa personal y curiosidad 
investigadora 

 Capacidad de previsión y antici-
pación 

 Capacidad de liderazgo 

 Capacidad de planificación y or-
ganización a medio y largo plazo 

 Control atencional 

 Capacidad para interpretar infor-
mación de retroalimentación  

 Flexibilidad y capacidad para la 
improvisación 

 Habilidades sociales 

 Capacidad de decisión y resolu-
ción de problemas 

 Implicación, compromiso y res-
ponsabilidad hacia el aprendizaje 

 Conciencia social 

 Madurez evolutiva 

 Capacidad para reflexionar sobre 
la forma de aprender (metacog-
nición) 

 Autodisciplina 

 Autorregulación, automonitori-
zación y autocontrol emocional 

 Autoconocimiento (autoestima, 
autoconcepto, etc.) 

 Percepción de autoeficacia (o ex-
pectativas de éxito) 
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4.3 La autonomía como eje vertebrador del proceso 

Para poder acotar nuestra intervención es preciso establecer un punto 
de partida que actúe como referente a lo largo del proceso. Un eje vertebrador 
que suponga un lugar visible y común, reconocible para todos y al que podamos 
volver cuando nos sintamos perdidos. En definitiva, un lugar que haga las veces 
de faro, en el que podamos encontrarnos y sentirnos seguros y a partir del cual 
podamos comenzar a construir los puentes que separan los enfoques tradicio-
nales de las metodologías activas.  

Siendo coherentes con este planteamiento estamos convencidos de que 
este punto de partida debe ser el desarrollo de la autonomía de los alumnos.  

¿Y por qué la autonomía? Cabe señalar en este punto que la autonomía 
constituye un elemento fundamental para el desarrollo de la personalidad. Así 
lo consideran expertos como Maslow (1943), que sitúa las necesidades de au-
torrealización de las personas (vinculadas estrechamente con el desarrollo de 
la autonomía) en el lugar más elevado de su modelo piramidal. También desde 
el marco de la teoría de la autodeterminación (Deci & Ryan, 1995; Ryan & Deci, 
2017) se considera que la autonomía, junto con la percepción de competencia 
y las relaciones sociales, constituyen las necesidades psicológicas básicas que 
condicionan el crecimiento personal. 

En base a estas consideraciones, la decisión de construir una propuesta 
de intervención educativa en torno al desarrollo de la autonomía del alumnado 
ya estaría más que justificada. Sin embargo, esta iniciativa ha estado motivada 
también por otros condicionantes. Por un lado, como ya hemos visto, estarían 
los enfoques de aprendizaje participativos que exigen al alumnado desarrollar 
una serie de habilidades que le proporcionen una cierta capacidad para actuar 
de manera autónoma (tomar decisiones, asumir consecuencias, planificar acti-
vidades, etc.). La autonomía en estos enfoques está presente casi en cualquier 
situación, aunque se manifiesta de diferentes formas según el rol que desem-
peñe el alumno. 

Por otro lado, las nuevas concepciones de la inteligencia asumen que en 
la actualidad ser inteligente está más relacionado con la eficacia en la toma de 
decisiones que con la simple memorización de información, por lo que de nuevo 
la autonomía se presenta como un factor crítico para el desarrollo de un as-
pecto de la personalidad tan importante como el intelecto.  

Finalmente, y desde el punto de vista estrictamente académico-curricu-
lar, encontramos numerosas referencias a la autonomía en la legislación edu-
cativa que justifican una intervención de este tipo ya que, además, ésta es la 
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base de las competencias clave que garantizan el aprendizaje permanente a lo 
largo de la vida. 

Para una mejor comprensión de estos razonamientos, a continuación se 
analizarán con mayor profundidad y detenimiento cada una de estas decisio-
nes. 

4.3.1 Una decisión eficiente 
Si analizamos los factores críticos que condicionan la utilización de las 

metodologías activas parece claro que existe una compleja red de interrelacio-
nes que los mantiene conectados unos con otros. Sin embargo, de entre todos 
estos factores la autonomía del alumno es la que presenta quizá un carácter 
más transversal. 

En este sentido, aspectos como la iniciativa personal, la capacidad para 
resolver problemas o la responsabilidad en el aprendizaje por citar algunos, son 
elementos críticos que se relacionan entre sí, pero que al mismo tiempo tam-
bién lo hacen con la autonomía. Lo mismo sucede con otros como la metacog-
nición, las habilidades sociales o la anticipación.  

Esta compleja red de conexiones cruzadas genera que la autonomía 
pueda actuar simultáneamente como condicionante previo y como consecuen-
cia dando lugar en cualquiera de los casos un bucle que se retroalimenta: 

Este carácter transversal que posee la autonomía le otorga una posición 
central convirtiéndola en un factor clave para el desarrollo de prácticamente 
todas las modalidades de metodologías activas. Desde el punto de vista educa-
tivo esta cualidad supone una ventaja muy interesante ya que permite maximi-
zar la eficacia y eficiencia de los procesos de enseñanza, al darnos la oportuni-
dad de concentrar los esfuerzos en el desarrollo de un elemento común que 
sienta las bases para desarrollar cualquier metodología activa en el futuro, sin 
cerrar la puerta a ninguna de ellas. 

4.3.2 Una decisión inteligente 
El hecho de implicar activamente al alumnado en el proceso de aprendi-

zaje (característica principal de cualquier metodología activa) requiere que éste 
ponga en funcionamiento toda su inteligencia.  

En este sentido, conviene señalar que el concepto de inteligencia ha sido 
uno de los asuntos que mayor debate ha generado entre los psicólogos durante 
los últimos tiempos. Tras superar la primera mitad del siglo caracterizada por 
una concepción unitaria de la inteligencia (época dorada de los test y las medi-
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das como el C.I.), comenzaron a aparecer otras posibles explicaciones más fle-
xibles que consideraban que reducir la valoración de la inteligencia a una simple 
expresión numérica no era un método válido ni representativo de la verdadera 
capacidad del individuo.  

A partir de los estudios de Gardner comenzó a extenderse la idea de que 
el intelecto podría estar formado en realidad por diferentes factores o inteli-
gencias cualitativamente diferentes que interactúan entre sí, lo que dio lugar a 
la conocida teoría de las inteligencias múltiples (Gardner, 1987) a través de la 
cual se define la inteligencia como “la capacidad para resolver problemas o para 
elaborar productos que son de gran valor para un determinado contexto comu-
nitario o cultural” (Gardner, 2011, p. 27)38. 

Este enfoque asume que el concepto de inteligencia se presenta en dos 
dimensiones diferentes: una de carácter personal o biológico y otra de carácter 
contextual. Así, por un lado, las personas presentan una serie de potenciales 
biológicos que definirán sus interacciones, las soluciones que imaginen o los 
productos que sean capaces de elaborar. Sin embargo, como potenciales que 
son, estas cualidades podrán realizarse o no en función del contexto cultural en 
el que se hallen estas personas39.  

El enfoque de las inteligencias múltiples fue evolucionando de manera 
paralela a los planteamientos constructivistas que planteaban un desarrollo 
más integral de la personalidad, diferenciando cinco capacidades o ámbitos de 
desarrollo sobre los que trabajar. De este modo, además de los aspectos pura-
mente cognitivo-intelectuales se comenzaron a valorar también elementos vin-
culados con los aspectos afectivo-motivacionales, psicomotrices, de relaciones 
interpersonales y de inserción social (Coll, 1991; Coll et al., 1993). 

                                            
38  Gardner (1987) identifica hasta siete ámbitos o dimensiones distintas a través de los cuales la persona 

puede expresar su inteligencia: lingüística, lógico-matemática, espacial, musical, corporal-cinestésica, 
interpersonal e intrapersonal. El propio Gardner (2011) señala que este listado es un intento preliminar 
de organizar toda la información arrojada por sus investigaciones y deja la puerta abierta a posibles 
reajustes o subdivisiones. Insiste en que lo verdaderamente relevante de su teoría es la noción de plu-
ralidad del intelecto. Ante esta posibilidad, Goleman (1996) plantea la posibilidad de ampliar este es-
pectro de inteligencias añadiendo una octava vinculada con la capacidad del individuo para gestionar las 
emociones: la inteligencia emocional  

39  La inteligencia o inteligencias son, por tanto, siempre el resultado de una interacción entre las tenden-
cias biológicas y las oportunidades de aprendizaje que existen en una cultura (Kornhaber, Krechevsky & 
Gardner, 1990). Pero la influencia del contexto no solo se limita a estas cuestiones, sino que también 
interviene en el modelamiento de la inteligencia a nivel cultural, definiendo el valor que se otorga a los 
productos elaborados. Este condicionamiento cultural genera que el concepto mismo de inteligencia no 
sea igual en todas las partes del mundo, ya que lo que puede ser considerado inteligente para unas 
sociedades, podría no serlo para otras (ejemplo de relativismo cultural). 
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Las teorías de Gardner unidas al creciente empuje de los enfoques cons-
tructivistas hicieron posible el surgimiento de nuevas y más variadas definicio-
nes del concepto de inteligencia. Desde nuestro punto de vista resulta especial-
mente interesante la reflexión que aporta Marina (2012) acerca del concepto 
señalando que la “inteligencia es la capacidad de dirigir bien el comporta-
miento, eligiendo las metas, aprovechado la información y regulando las emo-
ciones” (p. 19). Desde esta perspectiva, es inteligente aquella persona que no 
solo posee conocimientos, sino que es capaz de movilizar todos sus recursos 
para alcanzar un objetivo, el cual, por otro lado, también debe haber sido se-
leccionado de acuerdo a un análisis coherente y realista de la situación40.  

En este sentido, el propio Marina (2012) señala que “aprender no es al-
macenar cosas en la memoria, sino saber hacer cosas. Una de ellas, por su-
puesto, es repetir lo almacenado, pero es la destreza más pobre” (p. 88). El ver-
dadero potencial de la inteligencia se despliega cuando la persona es capaz de 
aplicar lo guardado, combinarlo, pensar a partir de ello y elaborar una res-
puesta lo más eficaz posible.  

Así pues, el hecho de hacer que el alumno participe activamente en el 
aprendizaje implica que desarrolle su autonomía, ya que le situará ante situa-
ciones en las que tendrá que elegir y no simplemente recitar de memoria. Pero 
al mismo tiempo también le dará la oportunidad de poner en práctica su inteli-
gencia en el sentido más amplio de la misma  

Haciendo un ejercicio de simplificación, podemos concluir que esta 
nueva concepción de la inteligencia implica que ser inteligente es ser capaz de 
tomar decisiones inteligentes, estando éstas definidas entre otras cuestiones 
por: 

 Una adecuada selección de objetivos. 

 Un análisis racional de las consecuencias de los propios actos. 

 Un óptimo aprovechamiento de los recursos personales disponibles.  

Desde este enfoque y a la vista de esta serie de condicionantes, los con-
ceptos de inteligencia y autonomía quedan irremediablemente encadenados el 
uno al otro. A medida que la persona se vuelve más inteligente progresiva-
mente irá tomando por sí mismo decisiones más eficaces, más eficientes y, por 
lo tanto, más acertadas; lo cual es la base del concepto de autonomía.   

                                            
40  Para el autor “la evaluación de una inteligencia no puede hacerse solo por su habilidad para conseguir 

sus objetivos, sino por su talento al elegirlos” (Marina, 2012, p.20). 
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El propio Marina (2012) profundiza en este planteamiento al identificar 
la existencia de dos niveles de actuación diferentes (inferior y superior) que le 
permiten hablar de dos tipos distintos de inteligencia:   

 Inteligencia generadora o computacional: actúa a nivel inconsciente 
y, por lo tanto, en un nivel inferior. Se rige por los sistemas afectivos, 
cognitivos y motores. Lanza ideas y alternativas constantemente para 
solucionar las situaciones-problema a las que se enfrenta la persona. 

 Inteligencia ejecutiva: actúa a nivel consciente y, como consecuencia 
de ello, en un nivel superior. Selecciona entre las alternativas pro-
puestas por la inteligencia generadora, aquella que mejor se adapte a 
la situación y que en base a la experiencia y a la memoria acumulada, 
permita obtener a priori mejores resultados. 

De este enfoque se desprende la posibilidad y necesidad de “entrenar” 
estas inteligencias (Marina, 2012, p. 83). En el caso de la inteligencia genera-
dora el objetivo pasaría por hacerla fértil, eficiente y dócil (de manera que sea 
capaz de proponer múltiples soluciones para cada situación, siendo éstas lo más 
realistas y aplicables que sea posible)41. Y en el caso de la inteligencia ejecutiva 
se buscaría dotarla de buenos criterios de evaluación que le permitan ser cada 
vez más eficaz (y que sus decisiones siempre tengan como consecuencia resul-
tados positivos)42.  

La inteligencia ejecutiva (determinada como es lógico por las funciones 
ejecutivas) condiciona la gestión de los comportamientos y es precisamente 
aquí donde reside su importancia: aunque no podemos controlar las emociones 
(ya que estas pertenecen al plano del inconsciente) sí que es posible (gracias a 
nuestro cerebro ejecutivo) aprender a controlar las conductas asociadas a las 
mismas y, por tanto, liberarnos del yugo de las emociones y los instintos.   

                                            
41  De nada sirve una inteligencia generadora pobre que solo plantea una única posible solución. Pero de 

igual modo, tampoco sirve de nada una inteligencia generadora muy fértil que plantea muchas posibles 
alternativas, pero todas ellas descabelladas ya que la inteligencia ejecutiva tendrá que rechazarlas. 

42  Conviene aclarar que, en sentido estricto, las decisiones de la inteligencia ejecutiva son siempre acerta-
das, aunque no obtengan buenos resultados ya que se basan en una decisión analítica y objetiva.  

  Si la respuesta emitida no obtuvo buenos resultados, el problema se debe a que el sistema aún no dis-
ponía de información suficiente (en forma de experiencia) como para valorar todas las posibles conse-
cuencias. Se requiere, por tanto, mayor entrenamiento; mayor experiencia y memoria para aplicar nue-
vas soluciones en situaciones similares. De ahí la necesidad de entrenar la inteligencia ejecutiva para 
hacerla cada vez más eficaz. 
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El uso adecuado de esta capacidad supone alcanzar la auténtica autono-
mía, ya que la verdadera liberación o independencia no es aquella que se al-
canza al librarse de los agentes externos sino al hacerlo de los propios condicio-
namientos internos determinados biológicamente (instintos, emociones, etc.). 

Figura 2: Representación gráfica de la relación entre autonomía e inteligencia 

4.3.3 Una decisión competente 
Si tomamos como referencia el marco establecido por las políticas de 

convergencia europeas en materia de educación, parece claro que uno de los 
principios más esenciales que en la actualidad dirigen los sistemas educativos 
es lograr que los estudiantes sean capaces de adquirir las habilidades que les 
permitan llevar a cabo un aprendizaje permanente a lo largo de la vida (o long-
life learning) (OECD, 2002, 2005; European Council, 2006). La consecución de 
este ambicioso objetivo pasa inevitablemente por que el alumno vaya adqui-
riendo progresivamente una mayor autonomía en la toma de decisiones perso-
nales.  

Esta progresiva autonomización está muy vinculada con el proceso de 
aprender a aprender, o lo que es lo mismo, con la capacidad para autorregular 
su proceso de aprendizaje (Aebli, 2001; Jorba & Casellas, 1997; Núñez, Solano, 
González-Pineda & Rosário, 2006; Pozo, 1990; Rodríguez-Gayarre, 2001; Shunk 
& Zimmerman, 1994, 1998, 2008; Zimmerman, 2002). En la actualidad, parece 
haber un cierto consenso en torno a la importancia de estos aprendizajes: 

Si tuviéramos que elegir un lema, un mantra que guiara las metas 
y propósitos de la escuela del siglo XXI, sin duda el más aceptado 
(...) entre educadores e investigadores (...) sería el que la educa-
ción tiene que estar dirigida a ayudar a los alumnos a aprender a 
aprender. (Pozo & Monereo, 1999, p. 11). 

Sea como fuere las conclusiones de este debate, a nivel europeo han de-
jado huella en los currículos educativos de los distintos países miembros que 
recogen de manera más o menos explícita los acuerdos alcanzados. En el caso 
español, esta influencia puede verse reflejada en el hecho de que las sucesivas 
reformas educativas impulsadas incorporan menciones explícitas a la necesidad 
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de aprender a aprender (LOGSE, 1990), al espíritu emprendedor (LOCE, 2002) o 
al sentido de la iniciativa (LOE, 2006) entre otras. 

Por su parte, la actual LOMCE (2013) recoge estas indicaciones y hace 
hincapié en la orientación que deben tomar las enseñanzas en la escuela hacia 
la autonomía: 

El aprendizaje en la escuela debe ir dirigido a formar personas au-
tónomas, críticas, con pensamiento propio (...). La educación es la 
clave de esta transformación mediante la formación de personas 
activas con autoconfianza, curiosas, emprendedoras e innovado-
ras. (LOMCE, 2013, preámbulo). 

Esta idea se ve concretada al incluir entre sus fines referencias al “desa-
rrollo de la capacidad de los alumnos para regular su propio aprendizaje, confiar 
en sus aptitudes y conocimientos, así como para desarrollar la creatividad, la 
iniciativa personal y el espíritu emprendedor” (LOMCE, 2013, art.2f). La esencia 
de este compromiso para con el aprendizaje autónomo y permanente a lo largo 
de la vida (LOMCE, 2013, art. 5.2) queda patente cuando se analizan los objeti-
vos de las distintas etapas educativas apreciándose numerosas menciones so-
bre el tema:    

Tabla 9: Objetivos curriculares vinculados con el fomento de la autonomía 

Objetivo c) de Educación Infantil (LOMCE, 2013, art. 13) 

c) Adquirir progresivamente autonomía en sus actividades habituales.  

Objetivo b) de Educación Primaria (LOMCE, 2013, art. 18) 

b) Desarrollar hábitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de res-
ponsabilidad en el estudio, así como actitudes de confianza en sí mismo, sen-
tido crítico, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en el apren-
dizaje, y espíritu emprendedor. 

Objetivos b) y g) de Educación Secundaria (LOMCE, 2013, art. 23) 

b) Desarrollar y consolidar hábitos de disciplina, estudio y trabajo individual 
y en equipo como condición necesaria para una realización eficaz de las ta-
reas del aprendizaje y como medio de desarrollo personal. 

g) Desarrollar el espíritu emprendedor y la confianza en sí mismo, la partici-
pación, el sentido crítico, la iniciativa personal y la capacidad para aprender 
a aprender, planificar, tomar decisiones y asumir responsabilidades. 
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Objetivos b) y k) de Bachillerato (LOMCE, 2013, art. 33) 

b) Consolidar una madurez personal y social que les permita actuar de forma 
responsable y autónoma y desarrollar su espíritu crítico. Prever y resolver pa-
cíficamente los conflictos personales, familiares y sociales. 

k) Afianzar el espíritu emprendedor con actitudes de creatividad, flexibilidad, 
iniciativa, trabajo en equipo, confianza en uno mismo y sentido crítico. 

Pese a que como se ha podido comprobar la LOMCE (2013) incorpora 
numerosas menciones explícitas al enfoque emprendedor, lo cierto es que la-
mentablemente al igual que ha sucedido con las anteriores leyes educativas, 
estos planteamientos parecen haber continuado siendo ignorados sistemática-
mente. Esta situación podría atribuirse, como señalan numerosas voces críticas 
con la norma, al trasfondo político e ideológico que desprende esta ley, acusán-
dola de tergiversar el enfoque del emprendimiento para convertir la escuela en 
un granero de trabajadores, algo propio de los enfoques capitalistas y neolibe-
rales cuyos elementos prioritarios giran en torno a la economía, el mercado, la 
rentabilidad y la empresa (Díez, 2014; Torres, 2014; Torrego, 2013; Rodríguez-
Martínez, 2014). 

Esta tendencia habría terminado por generar lo contrario de lo que se 
podría esperar desde un planteamiento educativo (aunque justo lo que preten-
dería un enfoque mercantil): sujetos poco críticos, dependientes y fácilmente 
moldeables para su futura empleabilidad (Gimeno, 2014; Subirats, 2014).  

Sea como fuere, todas las disposiciones establecidas por las normativas 
de ámbito nacional en materia de educación (como son la LOMCE, 2013 y el 
Real Decreto 126/2014), éstas son concretadas posteriormente en el marco de 
las Comunidades Autónomas. En este sentido, destacan los esfuerzos llevados 
a cabo en regiones como Castilla y León para asegurar el adecuado desarrollo 
de los aspectos vinculados con la adquisición de autonomía. Así, mediante la 
Instrucción de 30 de agosto de 2013 se establecen una serie de orientaciones 
pedagógicas y se determinan las actuaciones dirigidas a fomentar la cultura em-
prendedora, entre las que destacan las siguientes:  

 Fomentar la autonomía de los alumnos compaginando las directrices 
con la aceptación de sus decisiones, haciéndoles partícipes del prota-
gonismo y responsabilidad de un proceso y ayudándoles a tomar con-
ciencia de su capacidad de decisión. 

 Diseñar y definir la participación de los alumnos en las diferentes ta-
reas y actividades. 
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 Presentar tareas asequibles a las posibilidades y capacidades de los 
alumnos, que supongan entrenar la planificación, fijar metas y esti-
mular la motivación de logro. 

 Utilizar la autoevaluación de forma frecuente para promover la capa-
cidad de juzgar y valorar los logros respecto a una tarea determinada. 

 Poner en valor y premiar el sentido de la iniciativa y el desarrollo de 
capacidades tales como la creatividad, la asunción de riesgos, la toma 
de decisiones y el trabajo en equipo. 

Sin embargo, aunque como hemos visto las actuales normativas en ma-
teria de educación están salpicadas por distintas referencias al aprendizaje per-
manente a lo largo de la vida (y como consecuencia de ello, al desarrollo de la 
autonomía) el ejemplo más claro de esta influencia lo encontramos asociado al 
concepto de las competencias clave (o key competences): 

La competencia supone una combinación de habilidades prácticas, 
conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones, 
y otros componentes sociales y de comportamiento que se movi-
lizan conjuntamente para lograr una acción eficaz. Se contemplan, 
pues, como conocimiento en la práctica, un conocimiento adqui-
rido a través de la participación activa en prácticas sociales. (Real 
Decreto 126/2014, preámbulo) 

La adquisición de estas competencias por parte del alumno tiene una im-
portancia capital ya que son consideradas como el conjunto de aprendiza-
jes“que todas las personas precisan para su realización y desarrollo personal, 
así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo” (European 
Comission, 2005). 

Con el objeto de facilitar su desarrollo en los centros escolares las insti-
tuciones europeas concretaron una serie de dominios competenciales que pos-
teriormente los países participantes incorporaron en sus currículos de formas 
diversas. En el caso español la LOE (2006) introdujo el concepto de “competen-
cias básicas”, que fue actualizado posteriormente por la LOMCE (2013) em-
pleando una traducción más fiel a la original: “competencias clave”. 

Ambas iniciativas concretaron las orientaciones europeas generales 
identificando las siguientes competencias:  
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Tabla 10: Concreción de las Key Competences europeas en las distintas leyes españolas  

Key competences  LOE (2006) LOMCE (2013) 

Communication in the 
mother tongue  Competencia en        

comunicación            
lingüística 

Comunicación             
lingüística 

Communication in the 
foreign language 

Mathematical literacy 
and basic competences 

in science and             
technology 

Competencia            
matemática 

Competencia matemá-
tica y competencias    
básicas en ciencia y           

tecnología 

Competencia en el     
conocimiento y la              
interacción con el 

mundo físico 

Digital competence 
Tratamiento de la      

información y                
competencia digital 

Competencia digital 

Interpersonal and civic 
competences 

Competencia social       
y ciudadana 

Competencias sociales 
y cívicas 

Cultural expression  
Competencia cultural     

y artística 
Conciencia y expresio-

nes culturales 

Learning-to-learn 
Competencia para 

aprender a aprender 
Aprender a aprender 

Entrepreneurship 
Autonomía e iniciativa 

personal 

Sentido de la iniciativa 
y espíritu                   

emprendedor 

Como puede observarse en la tabla anterior, tanto los acuerdos europeos 
como las sucesivas leyes educativas españolas recogen menciones expresas a 
los pilares sobre los que debe asentarse el aprendizaje permanente a lo largo 
de la vida y, por lo tanto, la autonomía, identificando para ello dos competen-
cias clave: aprender a aprender y sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor. 

En este sentido, resulta muy ilustrativa para nuestro propósito la Orden 
ECD 65/2014 que describe de manera detallada a qué tipo de aprendizajes se 
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refieren cada una de estas dos competencias clave tan vinculadas con la auto-
nomía del alumnado: 

Tabla 11: Desglose de las competencias para aprender a aprender y sentido de la ini-
ciativa y espíritu emprendedor  

APRENDER A APRENDER 

Implica la habilidad para iniciar, organizar y persistir en el aprendizaje. 

Conocimientos 
(SABER) 

● Conocimiento sobre lo que sabe y desconoce, de lo 
que es capaz de aprender, de lo que le interesa 

● Conocimiento de la disciplina en la que se localiza la 
tarea de aprendizaje, su contenido y las demandas 
que requiere. 

● Acerca de las estrategias posibles para afrontar la ta-
rea. 

Destrezas y ha-
bilidades 

(SABER HACER) 

● Organización y gestión del aprendizaje a través de la 
autorregulación y el control de:  
o Estrategias de planificación, en las que se refleja 

la meta y los planes de acción que se tiene pre-
visto aplicar para su logro.  

o Estrategias de supervisión, desde las que el estu-
diante va examinando la adecuación de las accio-
nes desarrolladas. 

o Estrategias de evaluación desde las que se ana-
liza tanto el resultado como el proceso llevado a 
cabo. 

Actitudes             
y Valores 

(SABER SER) 

● Capacidad para motivarse por aprender. 
● Tener la curiosidad y la necesidad de aprender. 
● Sentirse protagonista del proceso y del resultado de 

su aprendizaje. 
● Tener percepción de autoeficacia. 
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SENTIDO DE LA INICIATIVA Y ESPÍRITU EMPRENDEDOR 

Implica la capacidad de transformar ideas en actos, adquirir conciencia de 
la situación a intervenir o resolver y saber elegir, planificar y gestionar los 
conocimientos, habilidades y actitudes con criterio propio.  

Conocimientos 
(SABER) 

● Reconocer las oportunidades existentes para las acti-
vidades personales, profesionales y comerciales. 

● Comprender las líneas generales que rigen el funcio-
namiento de las sociedades y las organizaciones sindi-
cales y empresariales, económicas y financieras. 

● Diseñar e implementar un plan para la gestión de re-
cursos humanos y/o financieros.  
Conocer líneas más éticas de trabajo como el con-
sumo justo y las empresas sociales. 

Destrezas 
(SABER HACER) 

● Capacidad pro-activa para gestionar proyectos:  
o Capacidad de analizar, planificar, organizar, ges-

tionar y tomar decisiones. 
o Capacidad de adaptación al cambio y resolución 

de problemas. 
o Saber trabajar individualmente y en grupo. 
o Pensamiento crítico y sentido de la responsabili-

dad.  
o Autoconfianza, evaluación y autoevaluación. 

● Cualidades de liderazgo y trabajo individual y grupal:  
o Participación, liderazgo y delegación. 
o Saber comunicar, presentar, representar y nego-

ciar de manera efectiva. 
● Capacidad de evaluar y asumir riesgos cuando esté 

justificado: 
Manejo de la incertidumbre y gestión del riesgo).  

Actitudes y               
Valores  

(SABER SER) 

● Capacidad creadora y de innovación:  
o Predisposición para actuar de forma creadora e 

imaginativa 
o Autoconocimiento y autoestima. 
o Autonomía o independencia, interés, esfuerzo y 

espíritu emprendedor.  



 

 

 

 

  127 

Capítulo IV - Construyendo puentes  Propuesta didáctica 

Lo cierto es que pese a los esfuerzos por instaurar la cultura de las com-
petencias en el marco normativo español, la legislación en materia educativa 
incorpora aún graves contradicciones que dificultan su implantación y consoli-
dación exitosa entre el profesorado. Un claro ejemplo de ello lo encontramos 
en la gestión de los procesos de evaluación en donde “los estándares de apren-
dizaje evaluables se han elaborado en relación con los contenidos, como mues-
tra a las claras las tablas tripartitas de los currículos oficiales publicados, no en 
relación con las competencias clave” (Bolivar, 2015, p. 30). Esta particularidad 
impide utilizar estos elementos como referentes para la evaluación de las com-
petencias por lo que su valoración queda en el aire, a expensas de la interpre-
tación que realice cada profesor. 

Ante esta gran carencia del sistema educativo actual autores como Pé-
rez-Pueyo (coord.) (2013) proponen construir un marco de referencia común 
en torno a las competencias clave, identificando los aspectos que deben ser 
desarrollados en cada momento a lo largo de los años de escolaridad del 
alumno. La visibilización de estos aprendizajes en forma de indicadores compe-
tenciales secuenciados por niveles permitirá, en primer lugar, contribuir de ma-
nera eficaz a su consecución desde el conjunto de las áreas. Pero al mismo 
tiempo que también se facilitará su posterior evaluación en base a criterios co-
munes y compartidos por todo el profesorado43.  

Imagen 1: Secuenciación de las competencias clave propuesta por los integrantes del 
Grupo Actitudes (www.grupoactitudes.es) 

Tanto estos como los anteriores argumentos parecen justificar curricu-
larmente la pertinencia de desarrollar la autonomía de los alumnos desde con-
textos escolares.  

                                            
43    Junto con la incorporación de metodologías de transición y la renovación de los procesos de evaluación, 

la secuenciación de las competencias clave constituye uno de los pilares fundamentales de la propuesta 
de trabajo que plantean Pérez-Pueyo (2018) y el Grupo Actitudes. 

http://www.grupoactitudes.es/
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4.4 La construcción de la autonomía 

La autonomía no es una cualidad innata. Al contrario, se va consolidando 
a través de nuestras experiencias a lo largo de nuestra vida. Por ello, debemos 
considerarla en un estado permanente de construcción (y, por lo tanto, inaca-
bado) que debemos ir complementando a medida que la persona va creciendo. 

Como cualquier otra capacidad, puede ser entrenada (Aebli, 2001; Ma-
rina, 2012) y, por lo tanto, es posible aprender a ser más autónomo o indepen-
diente si se dan las condiciones necesarias para ello. Sin embargo, la existencia 
de estas condiciones no depende exclusivamente de la propia persona.  

Llegados a este punto conviene reflexionar con mayor detenimiento so-
bre los factores que intervienen en su evolución tanto a nivel sociocultural (de-
pendientes contexto) como biológico (dependientes de la genética). 

4.4.1 Factores socioculturales que condicionan su desarrollo 
Desde el punto de vista sociocultural, los expertos en el tema parecen 

coincidir en que el ambiente en el que crece el niño condiciona en gran medida 
el desarrollo de la autonomía. L 

a sociedad (representada durante los primeros años de vida por los adul-
tos encargados del proceso de educación) condiciona en gran medida las cir-
cunstancias en las que se produce este crecimiento personal y, en consecuen-
cia, la responsabilidad de este aprendizaje siempre será compartida. Aspectos 
como el modelo de crianza familiar que se aplique o las estrategias de ense-
ñanza empleadas en la escuela determinan el desarrollo de esta competencia 
(Aebli, 2001; Honore, 2008). 

En este sentido, podríamos sintetizar que la construcción social de la au-
tonomía se asienta en tres pilares fundamentales como son: la disciplina, la au-
toridad y finalmente, la libertad. 

Figura 3: Pilares socioculturales  para el desarrollo de la autonomía  

Límites / Autoridad 

Libertad 
Autonomía 

Compromiso 
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En primer lugar, es preciso señalar que debemos partir de una visión no 
finalista de la autonomía, sino utilitaria. Ésta debe ser entendida como un me-
dio o herramienta que permitirá a la persona alcanzar la libertad. Desde este 
enfoque cobra sentido el pensamiento de Hegel (1821/2017) en torno a que 
ser libre no es nada, pero devenir libre lo es todo. La autonomía, por tanto, 
debe ser entendida como el camino hacia la libertad: 

No partimos de la libertad, sino que llegamos a ella. Ser libre es 
liberarse de la ignorancia prístina, del exclusivo determinismo ge-
nético moldeado por nuestro entorno natural y/o social, de apeti-
tos e impulsos instintivos que la convivencia enseña a controlar. 
(Savater, 2009, p. 87) 

Sin embargo, para ir modelando esta autonomía hasta hacerla realmente 
efectiva es necesario respetar una serie de fases. Del mismo modo que el cam-
pesino prepara el terreno antes de sembrar la cosecha, es preciso que los niños 
y niñas interioricen ciertos elementos clave como paso previo al desarrollo en 
sí de la autonomía. En este sentido y por contradictorio que resulte, los exper-
tos parecen coincidir en que una de las claves para lograr esto reside en que los 
niños aprendan a respetar los límites y las normas de la sociedad: 

La obediencia es el camino hacia la autonomía. El niño aprende a 
manejar su independencia obedeciendo las órdenes de su madre 
(...). La libertad se aprende obedeciendo primero, porque esta 
obediencia permite construir las herramientas psicológicas de la 
libertad. (Marina, 2012, p. 58) 

El establecimiento de límites (primero a través de los progenitores y pos-
teriormente mediante instituciones de la sociedad como la escuela) permite al 
alumno ir integrando un marco de referencia y actuación sobre el que poste-
riormente se asentará su autonomía.  

Por tanto, en este momento es preciso huir de las interpretaciones ro-
mánticas del acto educativo. En apartados anteriores, las consecuencias desas-
trosas que desencadenan los enfoques basados en la enseñanza permisiva (Ho-
nore, 2008; López-Cheda, 2015; Marina, 2009; McKey & Fanning, 1987; Millet, 
2016; Naouri, 2005; Seligman, 2003; etc.). Es a través del contacto con otros 
adultos y mediante la imitación de normas y reglas básicas de convivencia como 
el niño aprende y desarrolla su autonomía: 

Antes de ser educado no hay en el niño ninguna personalidad pro-
pia que la enseñanza avasalle, sino sólo una serie de disposiciones 
genéricas fruto del azar biológico: a través del aprendizaje (no sólo 
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sometiéndose a él sino también rebelándose contra él e inno-
vando a partir de él) se fraguará su identidad personal irrepetible. 
(Savater, 2009, p. 99). 

Savater (2009) defiende la intervención equilibrada del adulto, a través 
del establecimiento de límites, y normas, argumentando que “los niños crecen 
en todas las latitudes como una hiedra contra la pared, ayudándose de adultos 
que les ofrecen juntamente apoyo y resistencia” (p. 111). El adulto presenta 
pues un papel relevante en el progresivo proceso de adquisición de autonomía 
por parte del niño44. 

De todas estas reflexiones cabe concluir que para poder desarrollar la 
autonomía es imprescindible la existencia de una cierta disciplina, que en pala-
bras de Freire (2006) “resulta de la armonía o del equilibrio entre autoridad y 
libertad” (p. 86). Según el pedagogo, esta balanza tan sensible corre riesgo de 
inclinarse hacia uno u otro extremo en función de las actuaciones de los adul-
tos. Cuando el contexto sea demasiado permisivo, el comportamiento del niño 
tenderá hacia el libertinaje; mientras que cuando ocurra lo contrario, la situa-
ción estará dominada por el autoritarismo. Para Freire, ninguno de estos dos 
escenarios conduciría al desarrollo de prácticas disciplinadas que como se ha 
mencionado anteriormente hacen posible el desarrollo posterior de la autono-
mía. 

Paradójicamente, todo parece indicar que la capacidad que demuestre el 
alumno para respetar, obedecer, integrar y hacer suyos los límites y las normas 
impuestos externamente, condiciona en gran medida su potencial desarrollo 
de la noción de la autonomía. Sin embargo, esta situación se explica fácilmente 
al comprender que este estado de obediencia a normas externas no debe ser 
permanente. Al contrario, debe ir evolucionando a medida que el alumno crece.  

De este modo el alumno deberá ir transformando progresivamente el 
control exterior de la conducta que ha aprendido en condiciones de heterono-
mía (disciplina), en un control interior (autodisciplina) que le permita sustituir 
las leyes impuestas externamente por normas autoimpuestas que continúen 
dirigiendo su comportamiento para alcanzar así la autonomía.  

La aparición de la autodisciplina es un gran logro evolutivo que demues-
tra el surgimiento de la incipiente personalidad del individuo. Al igual que de-
fendía Montessori (1994), lejos de ser entendida como un acto de rendición o 
sometimiento ante un poder superior, la autodisciplina se configura como un 

                                            
44 Tanto es así que estudios como el de Schore (1994) ya señalan desde hace décadas la importancia que 

tienen las interacciones del bebé con sus cuidadores para el desarrollo normal de las estructuras cere-
brales y sus respectivas conexiones. 
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proceso necesariamente activo gracias al cual se consolidan los cimientos de la 
autonomía.  

No consideramos a un individuo disciplinado sólo cuando se le ha 
reducido artificialmente al silencio como a un mudo, o inmóvil 
como a un paralítico. Éste es un individuo aniquilado, no discipli-
nado. Llamamos a un individuo disciplinado cuando es dueño de sí 
mismo, y puede, por lo tanto, regular su propia conducta cuando 
resulte necesario para seguir alguna norma de vida. (Montessori, 
1994, p. 29) 

Guillén (2017) comparte esta visión y defiende que la dependencia inicial 
que presenta el niño hacia el adulto es la que va generando la propia autono-
mía, construyendo una voluntad que no es innata en él, sino que depende del 
desarrollo y que constituye en sí misma un factor crítico en la madurez social.  

En resumen, podríamos decir que pese a que tanto el establecimiento de 
límites como el respeto a la autoridad o la disciplina tienen en la actualidad muy 
mala imagen (Marina, 2012), parece que los expertos del tema coinciden en 
reconocerlos como el único camino posible (o al menos el más indicado) para 
desarrollar la autonomía del alumno; y, como consecuencia de ello, permitirle 
alcanzar la libertad.   

Existen en la actualidad diversas propuestas didácticas centradas en la 
consolidación de este aspecto tan relevante de la personalidad. Ejemplo de ello 
es el modelo pedagógico de responsabilidad personal y social de Hellison 
(1995). Este planteamiento propone cinco grados de responsabilidad o com-
promiso que miden el nivel de implicación de los estudiantes. Estos grados pa-
san por la irresponsabilidad (implicación nula), el respeto (demuestran aplicar 
técnicas de autocontrol y resolución pacífica de conflictos), la participación y el 
esfuerzo (son capaces de implicarse para contrarrestar actitudes o valores so-
cialmente destructivos), la autonomía (cuando se liberan de la dependencia del 
adulto para establecer objetivos, procedimientos, etc.) y la ayuda a los demás 
(grado máximo de responsabilidad en el que son capaces de reconocer las ne-
cesidades de otros y se implican para satisfacerlas). 

4.4.2 Factores biológicos que condicionan su desarrollo 

Si consideramos el concepto de autonomía desde su vertiente más vin-
culada con la toma de decisiones será necesario en este apartado abordar la 
forma en la que nuestro cerebro lleva a cabo este proceso. En este sentido, los 
descubrimientos realizados por las investigaciones en el campo de la neuroedu-
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cación han suscitado un gran interés entre los docentes tras comprobar sus im-
portantes aplicaciones prácticas para el proceso de aprendizaje (Guillén, 2017; 
Ibarrola, 2013; Mora, 2013, 2017; etc.). 

Para profundizar en el tema que nos ocupa, es preciso retrotraerse hasta 
la década de los setenta cuando MacLean comenzó a estudiar las reacciones 
emocionales de las personas. Años más tarde, estas investigaciones se traduci-
rían en su famoso modelo del cerebro triuno (MacLean, 1990). Esta teoría de-
fiende que nuestro cerebro está constituido por tres sistemas independientes 
que interaccionan entre sí para dar lugar a respuestas inteligentes. Por tanto, 
podríamos decir que nuestro cerebro funciona como si fueran tres cerebros en 
uno. 

Esta especial estructura es el resultado, según MacLean, de la evolución 
de nuestra especie. Así, la triple configuración actual del cerebro humano ven-
dría a representar los distintos estados evolutivos por los que ha ido pasando 
la estructura distinguiendo entre cerebro primitivo (o reptiliano), cerebro emo-
cional (o paleomamífero) y cerebro racional (o neomamífero). Cada una de es-
tas estructuras se asienta sobre la capa anterior (más antigua) añadiendo nue-
vas habilidades al cerebro del individuo.  

Estudios recientes han demostrado la existencia de redes neuronales 
atencionales distribuidas por distintos puntos del cerebro que no respetarían la 
estricta separación evolutiva de funciones establecida por MacLean para cada 
uno de sus tres cerebros (Posner & Rothbart, 2007). Entre estas estructuras 
neuronales se diferencian aquellas que se ocupan de mantener el sistema en 
estado de alerta ante posibles peligros, otras encargadas de orientar las actua-
ciones y pensamientos del cerebro, y finalmente otras que coordinan la ejecu-
ción de las respuestas45.  

Según estos planteamientos nuestras conductas y actuaciones están con-
dicionadas por la intervención de tres funciones diferentes46: 

 Funciones emocionales (cerebro emocional o de alerta): se encargan 
de garantizar la supervivencia del individuo, manteniendo un estado 
de alerta constante. Es inconsciente e involuntario y se centra en cap-
tar estímulos que puedan afectar al organismo. 

                                            
45  Como puede observarse, existen claras similitudes entre ambas propuestas, pero a la vista de los nuevos 

descubrimientos los expertos se decantan por utilizar un modelo explicativo del funcionamiento cere-
bral que atienda en mayor medida a criterios funcionales y no tanto de localización. 

46  Pese a que hablamos de funciones, se ha decidido mantener la mención a la palabra “cerebro” para 
continuar con la nomenclatura establecida por MacLean, que además es la más extendida. 
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 Funciones cognitivas (cerebro cognitivo o de orientación): son las en-
cargadas de integrar la información detectada por el cerebro emocio-
nal para proponer una respuesta elaborada (o reacción no instintiva) 
ante los estímulos detectados. Su funcionamiento también es incons-
ciente. 

 Funciones ejecutivas (cerebro ejecutivo o de ejecución): se encargan 
de contrastar la respuesta planteada por el cerebro cognitivo con la 
experiencia acumulada en la memoria. Si la respuesta es considerada 
válida o aceptable, lanzará la orden de ejecutarla. En caso contrario, 
bloquearán o inhibirán su aplicación. Su funcionamiento es cons-
ciente lo que concede a los seres humanos la capacidad de razonar, 
reflexionar y tomar decisiones más allá de la dictadura de las emocio-
nes y los instintos. En apartados anteriores ya se han descrito en pro-
fundidad las más representativas. 

Así pues, está comprobado que los tres cerebros (o las tres funciones ce-
rebrales) interactúan constantemente para coordinar una respuesta inteligente 
que se adapte lo mejor posible a las exigencias del medio. Sin embargo, no to-
das las funciones se activan de manera simultánea. Al contrario, este proceso 
se parece más a una cadena de operaciones mentales que sigue una secuencia 
perfectamente ordenada y predeterminada.  

De este modo, al enfrentarse a una situación-problema lo primero que 
se activa es el cerebro emocional, identificando los posibles peligros o amena-
zas. A continuación se activan las funciones cognitivas que tratan de elaborar 
una respuesta coherente que permita afrontar la situación percibida. Y final-
mente, la información alcanza el neocórtex, ya de manera consciente, donde es 
analizada y contrastada por las funciones ejecutivas. 

Todo este proceso de reacciones y operaciones mentales es sumamente 
veloz ya que tiene una duración máxima de entre 100 y 600 milisegundos en 
condiciones normales (DeLuca & Kalmar, 2008). Si analizamos con detalle el 
proceso comprobaremos que las funciones emocionales tardan en activarse 
125 milisegundos mientras que las funciones ejecutivas pueden demorar su in-
tervención hasta 500-600 milisegundos desde la captación del estímulo (ya que 
requieren un gasto mucho más elevado de energía debido a la complejidad de 
sus operaciones). La presencia de neurotransmisores como la dopamina condi-
ciona la velocidad de procesamiento (Eckart & Bunzek, 2012).  
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Este brevísimo pero relevante desfase entre el pensamiento inicial (ins-
tintivo-emocional) y la respuesta final (racional) explica la aparición de conduc-
tas irracionales o poco reflexivas47. Así, si la orden de bloqueo o inhibición lan-
zada por las funciones ejecutivas ubicadas en el neocórtex no llega lo suficien-
temente rápido, es posible que las funciones emocionales y cognitivas activen 
su reacción de manera automática (sin análisis racional previo) desencade-
nando así una respuesta completamente impulsiva48.  

Teniendo en cuenta que la autonomía se caracteriza por la puesta en 
práctica de decisiones razonadas y eficaces parece que la interacción que se 
produce entre las distintas funciones cerebrales es un factor más que condicio-
nante para un adecuado desarrollo de esta cualidad.  En este proceso, las fun-
ciones ejecutivas parecen tener una responsabilidad crítica por lo que a conti-
nuación serán descritas con mayor profundidad. 

Los procesos asociados a las funciones ejecutivas del cerebro enunciadas 
por Luria (1979) y Lezak (1982) han sido descritas y estudiadas ampliamente 
por autores como Goldberg (2001), Anderson (2001) o Best y Miller (2010) en-
tre otros. Consideradas como uno de los procesos mentales superiores (junto 
con las gnosias, las praxias y el lenguaje), las funciones ejecutivas nos permiten 
tomar conciencia de nuestras emociones y pensamientos con el objetivo de es-
tablecer metas, dirigir y reajustar nuestras acciones, medir sus consecuencias y 
ser eficaces en la consecución de nuestros objetivos (Marina & Pellicer, 2015). 
Dicho de forma más sencilla, se trata de habilidades que nos ayudan a regular 
nuestro comportamiento (Dawson & Guare, 2010, p. 1).  

A la vista de lo anterior parece pues que estos procesos mentales ejecu-
tivos son quienes finalmente están detrás de los aspectos que, a nivel neuro-
biológico, determinan las exigencias de aprendizaje asociadas a la autonomía y 
como consecuencia de ello el adecuado aprovechamiento de la aplicación en el 
aula de las metodologías activas. 

                                            
47  Las consecuencias de este tipo de respuestas son imprevisibles y por lo tanto, no deseables desde el 

punto de vista del aprendizaje. A veces conseguirán solventar la situación (atribuyendo el acierto a la 
intuición del individuo) y en otras ocasiones no. Sin embargo, con independencia de los resultados po-
demos afirmar que la respuesta será igualmente irracional por lo que para alejarnos del azar, debemos 
tratar de que los alumnos aprendan a tomar decisiones basadas en la razón, el análisis y la reflexión, 
dependientes por tanto de las funciones ejecutivas. De nuevo estas respuestas podrán obtener resulta-
dos dispares (a veces satisfactorios y otras veces no tanto) pero desde el punto de vista del proceso de 
aprendizaje, siempre serán acertadas ya que se basan en una decisión analítica y objetiva. 

48  Una excesiva lentitud en la activación de las funciones ejecutivas tiene como consecuencia la aparición 
de trastornos como el déficit de atención con hiperactividad (TDA-H) y otros similares (Branstetter, 2014; 
Guillén, 2017; Mora, 2017; etc.).  
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En la actualidad existe un gran volumen de publicaciones que estudian 
las funciones ejecutivas49 (Baguetta & Alexander, 2016; Dawson & Guare, 2010; 
Goldberg, 2001; Marina & Pellicer, 2015; Meltzer, 2010; etc.). A partir de su 
análisis detallado se puede concluir que los expertos parecen coincidir en la 
identificación de un número más o menos estable de funciones ejecutivas entre 
las que se encuentran las siguientes50: 

1. Inhibición de la respuesta 

2. Control atencional 

3. Autocontrol emocional 

4. Selección, planificación y organización de metas 

5. Inicio y mantenimiento de la atención 

6. Flexibilidad cognitiva 

7. Manejo de la memoria de trabajo 

8. Manejo de la metacognición 

9. Persistencia y perseverancia 

10. Gestión del tiempo 

Según el criterio que se utilice sería posible clasificar las anteriores fun-
ciones de distintas formas. De este modo, Dawson y Guare (2010) proponen 
establecer dos niveles diferenciados, distinguiendo entre habilidades que con-
tribuyen a seleccionar y alcanzar los objetivos (planificación, gestión del 
tiempo, metacognición, etc.) y habilidades que guían nuestro comportamiento 
durante el proceso (inhibición de respuesta, control atencional, etc.). Por el 
contrario, otros como Marina y Pellicer (2010) optan por dividir las funciones 
ejecutivas en cuatro grupos distintos, según se relacionen con habilidades que 
impulsan el inicio de la acción (atención, autocontrol emocional, etc.), habilida-
des que regulan y gestionan la acción (perseverancia, flexibilidad, inhibición, 
etc.), habilidades que permiten el aprendizaje (memoria de trabajo) o habilida-
des que gestionan el pensamiento (metacognición). 

                                            
49  La base de datos PubMed confirma esta tendencia a la vista de los resultados que arroja su buscador 

tras introducir como palabra clave “executive functions”: en el año 1995 apenas se superaban los 100 
artículos anuales, mientras que en 2017 esa cifra asciende hasta los 3000. 

50  La gran variabilidad de denominaciones que existen para cada función, así como las diferentes formas 
de agruparlas y categorizarlas que proponen los expertos hace difícil establecer un listado único. Así, 
elementos como el desarrollo del lenguaje interior, la detección de selecciones de riesgo, la fluidez ver-
bal, la automotivación, la capacidad de abstracción o la priorización atencional, que son aspectos iden-
tificados por autores como Branstetter (2014), Flores-Lázaro, Castillo-Preciado y Jiménez-Miramonte 
(2014), Marina y Pellicer (2015) o Meltzer (2010) entre otros, no han sido incluidos en esta recopilación 
al entenderse que son subprocesos dependientes de otras funciones más globales ya representadas en 
el listado. 
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Sea como sea, con la intención de seguir profundizando en los condicio-
nantes que determinan el óptimo aprovechamiento de los enfoques basados 
en metodologías activas, a continuación se recoge una breve descripción de 
cada una de estas funciones ejecutivas, destacando sus implicaciones más rele-
vantes tanto para el desarrollo evolutivo general como para el desempeño aca-
démico: 

 INHIBICIÓN DE LA RESPUESTA (autocontrol, control inhibitorio): Esta 
función hace referencia a la capacidad para no dejarse llevar por la 
impulsividad natural del individuo. Incluye tres procesos distintos: in-
hibir la respuesta inmediata a un estímulo, interrumpir una respuesta 
que es ineficaz o proteger la conducta de distracciones que pueden 
ser ineficaces (Dawson & Guare, 2015). 

Un adecuado dominio de esta función permite a la persona actuar por 
tanto de forma consciente y racional teniendo en cuenta las conse-
cuencias de sus acciones. Para su desarrollo resulta fundamental es-
tablecer límites explícitos, pautar tiempos de trabajo, secuenciar las 
tareas en pasos intermedios y anticipar las recompensas (Marina & 
Pellicer, 2015). 

Es la función más básica de todas y sobre la que se asientan las demás. 
Su desarrollo, muy vinculado con la consolidación del lenguaje in-
terno, resulta crítico para la persona (Barkley, 1997). Así, estudios 
como los de Casey, et al. (2011), Duckworth y Seligman (2005) o Mo-
ffit et al. (2010) entre otros, vienen a confirmar lo que Walter Mischel 
había descubierto hace años sobre el autocontrol: los niños con un 
mejor dominio de esta función a los cuatro años tienen un desarrollo 
posterior más exitoso en distintos ámbitos de la vida (académico, fa-
miliar, laboral, etc.) (Mischel, et al., 1972; Mischel, Shoda & Rodrí-
guez, 1989). Por tanto, esta función ejecutiva es un predictor tan 
bueno del éxito académico como el cociente intelectual. 
 

 CONTROL DE LA ATENCIÓN (mantenimiento de la atención, concen-
tración): Es la capacidad para dirigir y mantener voluntariamente la 
atención ante estímulos concretos. Consiste también en aprender a 
evitar las distracciones antes incluso de que éstas se lleguen a produ-
cir, lo que implica procesos más complejos asociados con la inhibición 
de la respuesta. 

Los procesos atencionales son regulados por mecanismos cerebrales 
automáticos por lo que a priori no es posible rechazar un estímulo 
(nuestro cerebro lo captará en función de su intensidad, significativi-
dad, etc.). Sin embargo, sí que es posible trabajar sobre el tiempo que 
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dicho estímulo mantiene secuestrado nuestro foco atencional. De 
este modo, gracias al asentamiento del control atencional, la persona 
podrá volver a retomar los estímulos prioritarios rápidamente (es de-
cir, aquellos que previamente el cerebro consciente haya establecido 
como relevantes para finalizar la tarea). Esta capacidad es lo que ha-
bitualmente se conoce como concentración.  

La expectación ante la presentación de un estímulo, así como su tipo-
logía, un clima de trabajo tranquilo o la verbalización de los procesos 
de aprendizaje son factores que pueden contribuir al desarrollo del 
control atencional (Marina & Pellicer, 2015). 
 

 AUTOCONTROL EMOCIONAL: Esta función se refiere a la capacidad 
del individuo para gestionar adecuadamente sus emociones. En este 
proceso, de nuevo muy vinculado con la inhibición de la respuesta, 
entran en juego elementos como la excitación, los sentimientos o la 
motivación (Barkley, 1997).  

El control de los aspectos emocionales resulta un factor crítico que 
condiciona la eficiencia del aprendizaje escolar (Brooks, 1991; Dama-
sio, 2005; Romera, 2017; Tangney, Baumeister & Boone, 2004). En 
este sentido, está demostrado que la ansiedad, el estrés o los estados 
de ánimo alterados afectan negativamente al desarrollo de las funcio-
nes mentales vinculadas con la concentración, la memoria o la inhibi-
ción de estímulos entre otros (Begley, 2007; Gross, 2007; Pawlak, et 
al., 2003; Phillips, et al., 2002; etc.). Por todo ello, para optimizar el 
aprendizaje es preciso que los estudiantes estén al tanto de sus emo-
ciones y desarrollen adecuadamente estrategias de autorregulación 
(Meltzer, 2010).  

En este sentido, si analizamos los procesos vinculados al control de las 
emociones podremos comprobar cómo éstas se originan en el sis-
tema límbico del individuo, perteneciendo por tanto al plano del in-
consciente. Esto implica que, en principio, no es posible controlarlas 
a voluntad51. Sin embargo, el autocontrol emocional puede incidir so-
bre las conductas asociadas a dichas emociones. 

                                            
51  Marina (2012) señala que aunque es cierto que no es posible controlar las emociones directamente, sí 

que podemos llegar a educarlas mediante la puesta en práctica de hábitos conscientes de manera siste-
mática. Por ejemplo, el cerebro puede forzar la aparición consciente de sentimientos positivos ante una 
emoción (lo que se conoce habitualmente como Auto-motivación) lo que favorecerá la próxima apari-
ción de dicha emoción, por lo que lo consciente termina influyendo en lo inconsciente y viceversa. Es lo 
que Marina denomina “el bucle prodigioso”. 
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Su dominio implica aprender a identificar signos o evidencias de cada 
emoción, así como disponer de técnicas y estrategias acordes a las 
necesidades emocionales en cada caso que regulen sus manifestacio-
nes. Esto permite, además, dirigir la propia motivación hacia intereses 
que en principio no generen emociones positivas (lo cual está relacio-
nado con la perseverancia). 
 

 PLANIFICACIÓN, SELECCIÓN Y ORGANIZACIÓN DE METAS (planea-
ción secuencial): Según Marina y Pellicer (2015), la selección de metas 
es la característica principal de las funciones ejecutivas. Esta habilidad 
implica ser capaz de proyectar el pensamiento hacia el futuro o lo que 
es igual, representar mentalmente las acciones que se tienen que lle-
var a cabo para tener éxito en la resolución de las tareas propuestas 
(Jorba & Casellas, 1997).  

Este proceso implica también confrontar las propias capacidades con 
las necesidades y obstáculos que será necesario afrontar para la con-
secución de los objetivos propuestos. La idoneidad de las metas de-
penderá por tanto de la capacidad de la persona para interpretar ade-
cuadamente la realidad a partir de una imagen realista de sí misma y 
la anticipación de posibles dificultades. 

Una vez conseguido, la persona tendrá que secuenciar los pasos in-
termedios que es preciso desarrollar para alcanzar la meta. Esto im-
plica, por un lado, capacidad para subdividir las tareas, mientras que 
por otro se requiere un elevado nivel de compromiso e implicación 
para su cumplimiento. Además, para el correcto funcionamiento de 
estos procesos mentales, también resultan cruciales una adecuada 
gestión del tiempo, así como una buena capacidad para evaluar los 
resultados en cualquier momento, lo que permitirá a la persona re-
conducir sus actuaciones y alcanzar los logros establecidos (Marina & 
Pellicer, 2015).  

Por otro lado, el establecimiento de objetivos a corto, medio y largo 
plazo también está relacionado con el desarrollo de otras funciones 
ejecutivas como el autocontrol (a través de la inhibición de estímulos 
inmediatos que le permiten sacrificar gratificaciones inmediatas ante 
la posibilidad de obtener recompensas más alejadas en el tiempo). 
 

 INICIO Y MANTENIMIENTO DE LA ATENCIÓN: Otra de las funciones 
ejecutivas que los expertos consideran fundamental es aquella que 
afecta a la capacidad de la persona para destinar el tiempo necesario 
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para comenzar la actividad y ser capaz de mantenerse concentrado 
realizando hasta su finalización.  

Su desarrollo está muy vinculado con el control atencional, la inhibi-
ción de estímulos y la perseverancia en la tarea. Implica evitar con-
ductas asociadas a la procastinación que demoren en exceso el inicio 
de la acción y reduzcan la eficacia de los procesos de aprendizaje 
(Dawson & Guare, 2010). Este tipo de comportamientos afectan a 
cualquier ámbito de la vida, pero resultan especialmente contrapro-
ducentes cuando se reproducen en contextos escolares (preparación 
de exámenes, realización de tareas, etc.).  

En este sentido, los estudios de Solomon y Rothblum (1984) demues-
tran que este tipo de comportamientos afectan a una gran parte de la 
población (al menos al 95% de los estudiantes universitarios, hacién-
dolo en el 50% de los casos de manera sistemática y problemática). 
Tice y Baumeister (1997) han comprobado también que los estudian-
tes procastinadores enferman más a menudo, presentan niveles de 
estrés más elevados y obtienen resultados académicos significativa-
mente más bajos. 
 

 FLEXIBILIDAD COGNITIVA (adaptabilidad): Esta función está vincu-
lada con el desarrollo de habilidades que permiten cambiar o alternar 
estrategias para adaptarse mejor a las condiciones de la tarea 
(Meltzer, 2010, p. 140).  

Esta función implica supervisar constantemente el desarrollo del plan 
establecido, reajustando si fuera necesario las actuaciones a situacio-
nes imprevistas (aunque ello suponga alejarse del guion inicial pre-
visto). Este proceso se desarrolla mediante dinámicas de automonito-
rización y autoevaluación, considerando a ambas, elementos críticos 
para el desarrollo de las funciones ejecutivas (Meltzer, 2010). Por 
tanto, exige superar la rigidez del pensamiento elaborando conductas 
adaptativas que se ajusten mejor a las nuevas circunstancias detecta-
das por las evaluaciones realizadas (resultados parciales inesperados, 
cambios en las condiciones de realización de la tarea, etc.). 

Esta función permite a la persona aprender de los errores, lo cual re-
sulta imprescindible desde el punto de vista del desarrollo evolutivo. 
Esto conduce al desarrollo de actitudes resilientes, que se han mos-
trado eficaces en contextos escolares y especialmente en entornos 
desfavorecidos (Artuch-Garde et al., 2017). 

A nivel académico esta habilidad es crucial para enfrentarse a la reso-
lución de problemas y puede ser desarrollada mediante la puesta en 
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práctica de procesos de evaluación formativa, de autoevaluación o 
simplemente de corrección de actividades y tareas, lo cual representa 
un factor crítico para el aprendizaje. Por otro lado, la posibilidad de 
disponer de una cierta autonomía para tomar decisiones y organizar 
los tiempos de trabajo personal parece ser otro factor determinante 
que contribuye a desarrollar esta importante función mental (Marina 
& Pellicer, 2015). 

 

 MANEJO DE LA MEMORIA DE TRABAJO: La memoria de trabajo (tam-
bién conocida como memoria operativa o memoria estratégica) es un 
tipo de memoria a corto plazo que permite mantener presente la in-
formación que estamos manejando mientras que de manera simultá-
nea se manipula y recupera información relacionada con ésta que se 
encuentra almacenada en la memoria a largo plazo (Dawson & Guare, 
2010; Marina & Pellicer, 2015). Este proceso paralelo permite relacio-
nar y combinar ambas, generando nuevos aprendizajes al tiempo que 
se consolida la comprensión de los adquiridos previamente. Esta 
forma de procesamiento y adquisición del aprendizaje está muy vin-
culada con las teorías del aprendizaje constructivista de Vigotsky y 
Bruner, así como con el concepto de scaffolding (o andamiaje educa-
tivo) ampliamente estudiado durante la última década (Hogan & 
Pressley, 1997).    

Desde el punto de vista ejecutivo, la memoria de trabajo tiene una 
función muy relevante ya que permite desarrollar proyectos a medio-
largo plazo gracias a que mantiene activas las metas, pasos interme-
dios y recompensas asociados a los mismos. Dirige los procesos aten-
cionales hacia la información más relevante desde el punto de vista 
de la tarea que se esté desarrollando, lo cual permite reducir el volu-
men de estímulos a los que atender. Actúa como filtro automático 
constante que nos informa de lo que es relevante e irrelevante para 
la resolución de la tarea, el proyecto o el comportamiento que pre-
tendemos llevar a cabo. 

La memoria de trabajo es, en palabras de Meltzer (2010), el “bloc de 
notas temporales de la mente” (p. 111). ésta actúa como un sistema 
intermediario que tiene un enorme impacto en el desempeño acadé-
mico, ya que interviene en el desarrollo de actividades cotidianas 
como acabar las tareas, la lectura comprensiva, el cálculo mental, co-
piar apuntes, seguir indicaciones o responder a preguntas orales 
(Meltzer, 2010). Tal es su influencia que autores como Baddeley 
(2006) o Swanson y Sáez (2003) consideran que es la encargada de 
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dirigir procesos cognitivos tan importantes como el control atencio-
nal, la inhibición de impulsos o la direccionalidad del esfuerzo. 

Los factores que favorecen el desarrollo de la memoria de trabajo es-
tán en su mayoría vinculados con el desarrollo de la memoria general. 
Así, cuanto más movilizada, estructurada y organizada se encuentre 
ésta última, más eficaz será la primera. Pero por otro lado, los exper-
tos también señalan que los estilos de vida activos favorecen la me-
moria de trabajo de manera indirecta al incrementar el flujo sanguí-
neo que llega al cerebro (Branstetter, 2014; Marina & Pellicer, 2015; 
Zach & Shalom, 2016). 

 

 MANEJO DE LA METACOGNICIÓN: La metacognición es una de las 
funciones mentales más complejas. Requiere un elevado grado de 
abstracción y, por consiguiente, su dominio óptimo se alcanza mucho 
más tarde que el resto de las habilidades ejecutivas. Su desarrollo está 
condicionado por la maduración de las estructuras cerebrales y por la 
aparición del discurso interior gracias al cual nos comunicamos con 
nosotros mismos (Marina & Pellicer, 2015). Por ello, aunque existen 
indicios que demuestran su funcionamiento desde los cuatro años de 
edad, su máximo desarrollo no se alcanza hasta la adolescencia (Flo-
res-Lázaro, Castillo-Preciado & Jiménez-Miramonte, 2014).  

Esta función ejecutiva está vinculada con la capacidad que tenemos 
para reflexionar sobre nuestro propio pensamiento. Afecta a nuestra 
capacidad para razonar, comprender ideas, planificar y pensar en el 
futuro o generar pensamientos críticos y creativos (Swartz, et al., 
2013). Todas las funciones ejecutivas son habilidades específicas de 
los seres humanos (debido a la privilegiada ubicación que tienen en el 
córtex prefrontal del cerebro sus centros de mando). Sin embargo, de 
entre todas ellas, la metacognición es probablemente la más evolu-
cionada y la que, por lo tanto, más nos diferencia del resto de seres 
vivos. 

Gracias a ella somos conscientes de nuestras propias reflexiones, con-
cediéndonos la oportunidad de analizar nuestras actuaciones desde 
un punto de vista externo. Haciendo una analogía, esta función per-
mite a las personas detenerse y observar el paisaje a vista de pájaro, 
obteniendo una panorámica global y no parcial (Dawson & Guare, 
2010; Metlzer, 2010). 

Desde el punto de vista ejecutivo, esta capacidad es imprescindible 
para desarrollar tareas, proyectos y comportamientos a largo plazo ya 
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que interviene en la evaluación constante de las metas y en la moni-
torización de la actividad general (aspectos ambos estrechamente 
vinculados con la flexibilidad cognitiva). Sus producciones, en forma 
de auto-instrucciones, guían el comportamiento y la actuación de las 
personas a lo largo de estos procesos por lo que su intervención desde 
el punto de vista del aprendizaje es especialmente crítica (Branstet-
ter, 2014).  

Para su desarrollo resulta muy recomendable el uso de estrategias 
que visibilizan el pensamiento (rutinas de pensamiento, destrezas, or-
ganizadores, mapas mentales, etc.) así como fomentar la transferen-
cia de los aprendizajes y el desarrollo de la autocrítica a través de la 
construcción de significados alrededor de las experiencias de apren-
dizaje (Marina & Pellicer, 2015). 
 

 PERSISTENCIA Y PERSEVERANCIA: Esta función ejecutiva tiene que 
ver con la fuerza de voluntad de la persona. Este concepto, a veces 
algo ambiguo y malinterpretado (Marina, 2012), se vincula con la ca-
pacidad de soportar esfuerzos sin rendirse, manteniendo el nivel de 
trabajo hasta que la tarea esté completada.  

Este proceso está condicionado por la capacidad para focalizar la 
atención e ignorar (o al menos prestar poca importancia) a los estí-
mulos que compitan con la tarea (Dawson & Guare, 2010). Igual-
mente, para sacrificarse por la consecución de la tarea son determi-
nantes el autocontrol inhibitorio, la motivación de logro, el sentido 
del deber y la responsabilidad (Marina & Pellicer, 2015).   

En este sentido, desde el punto de vista de la motivación, cuando la 
tarea no aporte valor a la persona, la implicación en la misma dismi-
nuirá y como consecuencia de ello, también lo hará el compromiso 
que asegura la persistencia, favoreciendo así su abandono prematuro. 
Sin embargo, cuando la tarea se alinee con los intereses del individuo, 
se excitarán sus centros atencionales y será más probable que se ge-
nere un elevado compromiso que favorezca su finalización.  

Ahora bien, la persistencia debe imponerse a la motivación para que 
ésta siga manteniéndose incluso cuando la tarea no genere ningún 
interés. En este punto intervienen de manera crítica las funciones vin-
culadas con el control emocional que pueden favorecer la perseve-
rancia en el proceso dirigiendo la atención de la motivación. Para lle-
var a cabo este proceso combinado entre perseverancia y automoti-
vación resulta imprescindible la interiorización de estrategias de au-



 

 

 

 

  143 

Capítulo IV - Construyendo puentes  Propuesta didáctica 

todisciplina. Tal es su importancia que ya existen estudios que de-
muestran que su nivel de desarrollo predice mejor el desempeño aca-
démico en adolescentes que su cociente intelectual (Duckworth & Se-
ligman, 2005).  

En cualquier caso, las investigaciones parecen demostrar que la vo-
luntad es un recurso limitado, lo que implica que puede estirarse en 
el tiempo pero finalmente termina por agotarse (Baumeister, et al., 
2007)52. Sin embargo, puede regenerarse y volver a su estado normal 
con la práctica adecuada (Muraven, 2011).  

En este sentido, los estudios señalan que el desarrollo de las estrate-
gias asociadas con la autorregulación de los aprendizajes incide favo-
rablemente en la autodisciplina de los alumnos; por lo que será nece-
sario tenerlo en cuenta desde el punto de vista escolar (Duckworth, 
et al., 2011). Por otro lado, parece que la clarificación de metas, la 
posibilidad de elegir las actividades (o las propias metas en sí), así 
como la progresiva autogestión de los aprendizajes, son factores que 
incrementan la implicación y el compromiso de los alumnos hacia la 
tarea y que, por lo tanto, inciden positivamente en el mantenimiento 
de los esfuerzos (Marina & Pellicer, 2015). Finalmente, otros autores 
como Dawson y Guare (2010, 2012) afirman que el uso de técnicas de 
coaching que permitan a la persona redirigir sus esfuerzos hacia la 
consecución de la tarea es el procedimiento más efectivo para poten-
ciar la persistencia. 
 

 GESTIÓN DEL TIEMPO: Esta función está relacionada con la capacidad 
para aprovechar el tiempo disponible. Esto implica, entre otras cosas, 
ajustar la percepción del paso del tiempo; o dicho de otro modo, ser 
capaz de elaborar y seguir un horario personal, estimar cuánto va a 
llevar la realización de cada tarea, distribuir el tiempo de manera pro-
porcional según esos cálculos, elaborar un plan organizado y monito-
rizar el progreso para evaluar si es acorde a lo previsto (Dawson & 
Guare, 2010: 122).  

Este reloj interno de las personas, que permite percibir y tomar cons-
ciencia del tiempo transcurrido, se desarrolla desde la más tierna in-
fancia y está vinculado con la maduración de la corteza prefrontal 

                                            
52  Este desfallecimiento está condicionado por la disminución de los niveles de glucosa en sangre, por lo 

que incluso cuando la persona está implicada en la tarea y presenta un elevado compromiso hacia su 
finalización, es inevitable que finalmente la voluntad se termine agotando. 
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(Droit-Volet, 2012) como sucede con el resto de las funciones ejecuti-
vas. 

Como puede observarse en el desarrollo de esta importante función 
ejecutiva intervienen de manera más o menos directa otras funciones 
como el mantenimiento de la atención, la planificación y organización 
de los aprendizajes, la capacidad para iniciar las tareas rápidamente, 
la inhibición de respuestas o la automonitorización vinculada a la fle-
xibilidad cognitiva y a la metacognición. Como consecuencia de ello, 
nos situamos ante una operación mental que requiere un elevado ni-
vel de desarrollo madurativo cuyo pleno dominio no será alcanzado 
hasta bien entrada la adolescencia.  

Conviene señalar que el desarrollo de la capacidad para gestionar el 
tiempo pasa inicialmente también por aprender o interiorizar la no-
ción de “urgencia” (Dawson & Guare, 2010), entendida ésta como la 
necesidad de aceptar que las tareas deben ser completadas de ma-
nera eficiente y dentro del tiempo estipulado.  

Para desarrollar esta función existen distintas técnicas como el uso de 
relojes que visibilicen el tiempo transcurrido, la realización de estima-
ciones y previsiones temporales sobre la duración de una tarea o la 
utilización de planificadores y calendarios para organizar las respon-
sabilidades (Branstetter, 2014). Sin embargo, otros autores señalan 
que, como suele suceder con el resto de funciones complejas, las téc-
nicas de coaching y acompañamiento suelen resultar las más efectivas 
(Dawson & Guare, 2008; 2012). 

Tras esta breve revisión de las funciones ejecutivas más aceptadas por la 
comunidad científica parecen quedar patentes las relaciones que existen entre 
todas ellas. De este modo podemos asegurar que las funciones ejecutivas son 
interdependientes unas de otras por lo que una intervención educativa que pre-
tenda incrementar su rendimiento deberá evitar afrontar el proceso de forma 
aislada con enfoques centrados exclusivamente en una única función (Dawson 
& Guare, 2010). 

Con independencia del papel condicionante que puedan desempeñar 
para potenciar los aprendizajes en el marco de las metodologías activas es pre-
ciso reconocer la importancia de las funciones ejecutivas para el desarrollo evo-
lutivo general. En este sentido, la comunidad científica parece haber aceptado 
que las funciones ejecutivas representan uno de los componentes más deter-
minantes para que el desarrollo infantil y adolescente sea exitoso (Best, Miller 
& Naglien, 2009; Diamond & Lee, 2011).  
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Numerosas investigaciones han demostrado en la actualidad que el desa-
rrollo de estas habilidades supone un factor de predicción del rendimiento aca-
démico más fiable incluso que medidas estandarizadas como el cociente inte-
lectual (CI), el estatus socioeconómico o el nivel de entrada en lectura y mate-
máticas (Alloway & Alloway, 2010; Alloway, et al., 2005; Best, et al., 2011; Blair, 
2002; Blair & Razza, 2007; Carlson & Moses, 2001; Duckworth & Seligman, 
2005; Duncan, et al., 2007; Fiebach, et al., 2007; Gathercole, et al., 2004; 
Hughes & Ensor, 2008; Loosli, et al., 2012; Mischel, Shoda & Rodríguez, 1989; 
McClelland, et al., 2007; Morrison & Chein, 2011). 

 Además, el adecuado desarrollo de estas funciones también incide de 
manera directa sobre otros aspectos como la salud, la riqueza y la calidad de 
vida (Moffit, et al., 2010), el mantenimiento del puesto de trabajo (Bailey, 
2007); las habilidades sociales (Hughes,& Dunn, 1998); la armonía conyugal (Ea-
kin, et al., 2004), el control del peso (Crescioni, et al., 2011; Schlam, et al., 2012) 
o incluso la evitación de conductas delictivas (Moffit, et al., 2011). 

A la vista de estos impresionantes hallazgos parece evidente la necesidad 
de trabajar de manera intencional estas habilidades en el contexto escolar (Dia-
mond, 2013, 2014). Los expertos en el tema parecen haber llegado a las mismas 
conclusiones a la vista de la gran producción de estudios y obras que se han 
publicado durante los últimos años en relación al desarrollo de las funciones 
ejecutivas en la escuela (Branstetter, 2013; Cooper-Khan & Dietzel, 2008; Daw-
son & Guare, 2008, 2010, 2012; Garland, 2014; Kaufman, 2010; Marina & Pelli-
cer, 2015; Meltzer, 2010; Moraine, 2014; etc. 

Tal es su relevancia que, para Marina (2012), muchos de los problemas 
actuales de la educación (conductas impulsivas, agresividad incontrolada, dro-
gas, déficits de atención, mala gestión del tiempo, pasividad, rigidez del pensa-
miento, falta de constancia, etc.) proceden de haber intentado educar la inteli-
gencia cognitiva (proporcionado conocimientos) y la emocional (fomentando 
sentimientos agradables) descuidando la educación de la inteligencia asociada 
a la función ejecutiva (aumentando así su vulnerabilidad y disminuyendo la ca-
pacidad para tomar decisiones o mantener el esfuerzo). 

En este mismo sentido, Meltzer (2010) señala que el éxito académico 
está cada vez más ligado con el dominio de procesos como el planteamiento de 
metas, la planificación, la organización, la flexibilidad, la gestión de la informa-
ción en la memoria de trabajo y la autosupervisión; o, dicho de otro modo, con 
los procesos ejecutivos de la función cerebral.  

Áreas como la lectura comprensiva, la expresión escrita, la resolución de 
problemas, la capacidad para resumir y tomar apuntes, la planificación de pro-
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yectos a largo plazo, el estudio o la preparación de exámenes, están condicio-
nadas por la habilidad de los estudiantes para utilizar y dirigir sus funciones eje-
cutivas adecuadamente (Meltzer, 2010). 

Por todo ello resulta imprescindible trabajar estos procesos con los estu-
diantes ya que según Meltzer (2010) les ayudan a entender mejor sus estilos de 
aprendizaje, les enseñan cómo aprender, les permiten asumir el control de sus 
aprendizajes, les motivan fomentando el esfuerzo y el trabajo duro y les permi-
ten incrementar su confianza en sí mismos y estimular su independencia. 

Para poder contribuir a su desarrollo desde el contexto escolar es preciso 
conocer la forma en la que evolucionan a lo largo de la vida (Palacios, Marchesi 
& Coll, 2015). Parece demostrado que no todas las funciones ejecutivas poseen 
la misma importancia o intervienen en la misma medida en el desarrollo de la 
autonomía del alumno. En este sentido, Barkley (2005) reconoce el papel pre-
ponderante que juegan en este ámbito los procesos vinculados al control inhi-
bitorio. Considera que ésta es la función más básica de todas y que, por lo tanto, 
condiciona el desarrollo de las demás, otorgándole una posición privilegiada en 
su modelo como piedra angular del mismo. Una vez dominada esta primera 
función ejecutiva aparecerán otras como la memoria de trabajo, la internaliza-
ción del discurso, la autorregulación emocional o la flexibilidad. Todas ellas de 
manera conjunta condicionarán el comportamiento del niño y guiarán sus de-
cisiones. 

Nos encontramos ante un proceso no lineal que depende de los cambios 
madurativos que experimentan las distintas regiones cerebrales (Durston & Ca-
sey, 2006; Lozano & Ostrosky, 2011). Según este modelo las funciones más bá-
sicas sirven de soporte para el desarrollo posterior de las más complejas (Best, 
Miller, & Jones, 2009; Flores-Lázaro, Castillo-Preciado & Jiménez-Miramonte, 
2014; García-Molina, Enseñat, Tirapu & Roig, 2009; Huizinga, et al., 2006; Ro-
mine & Reynolds, 2005). Esta estructura piramidal fue propuesta por Best y Mi-
ller (2010) quienes, además, identificaron las distintas etapas de desarrollo que 
caracterizan la evolución de las funciones ejecutivas a lo largo de la vida:  

 Niñez temprana (4-8 años): se desarrolla  alcanza el nivel óptimo la 
capacidad para detectar selecciones de riesgo. 

 Niñez (9-11 años): se consolida la memoria de trabajo visoespacial y 
el control inhibitorio. 

 Adolescencia (12-15 años): se adquiere un domino notable de las fun-
ciones vinculadas con la planeación secuencial, la flexibilidad mental 
y la planificación visoespacial. 

 Adolescencia y juventud (+ 16 años): se alcanzan valores óptimos en 
relación a la capacidad de abstracción, la fluidez verbal, etc. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo V 
Acercando extremos:  

Modelo Integral de Transición Activa hacia la Autonomía 
(MITAA) 
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5.1 Una solución basada en la autogestión  

Tras identificar los aspectos críticos que condicionan el óptimo aprove-
chamiento de las metodologías activas y reflexionar sobre el papel vertebrador 
que desempeña la autonomía en este proceso de transición, llega el momento 
de aterrizar todo este marco teórico en el aula. Es preciso concretar de qué 
manera se van a trabajar todos estos elementos en el contexto escolar para, de 
este modo, comenzar a construir el puente que separa los enfoques tradiciona-
les de las metodologías activas.  

Ya hemos mencionado anteriormente la existencia de numerosas publi-
caciones que incorporan y proponen técnicas puntuales a mayor o menor es-
cala para desarrollar las funciones ejecutivas (Branstetter, 2014; Dawson & 
Guare, 2008, 2010, 2012; Meltzer, 2010; etc.). Sin embargo, dada la magnitud 
del cambio que se reclama, es preciso afrontar este proceso de manera más 
ambiciosa. Por tanto, se requiere la evolución completa del enfoque de ense-
ñanza y no sólo la utilización puntual de ciertas técnicas (aunque esto por sí 
sólo, ya sería un avance).  

En este sentido, numerosos autores llevan años señalando que el desa-
rrollo de las funciones ejecutivas se encuentra íntimamente relacionado con los 
procesos de autorregulación del aprendizaje (Barkley, 2001; Bauer & Baumeis-
ter, 2011; Hofmann, Schmeichel & Baddeley, 2012; Blair, 2013; etc.). A tenor de 
esta relación y de las necesidades detectadas, no sería descabellado plantear la 
idoneidad de afrontar su desarrollo desde planteamientos basados en la auto-
gestión y la autorregulación del aprendizaje, en tanto en cuanto que la meta 
final de éstos no es otra que la de lograr la independencia del alumno a través 
del desarrollo de su autonomía (Dawson & Guare, 2010; Marina, 2017). 

Estos enfoques suponen un paso intermedio entre los planteamientos 
tradicionales y las metodologías activas ya que, por un lado, mantienen las fun-
ciones típicas asociadas a la figura del docente (explicación, elección de conte-
nidos, etc.) pero al mismo tiempo conllevan la participación del alumno a través 
de su implicación en el proceso de toma de decisiones que afectan a aspectos 
cotidianos (como las normas de clase, el orden en el que se trabajan los conte-
nidos curriculares, las actividades de enseñanza-aprendizaje, la organización de 
los horarios, las recompensas y penalizaciones, los deberes escolares, etc.). Se 
trata pues de modelos que fundamentan su éxito en la implicación y el compro-
miso que se genera cuando el docente cede parte de sus responsabilidades 
(aunque no todas) a los alumnos. 

Los planteamientos basados en la autorregulación y en la autogestión de 
los aprendizajes recogen, estructuran y sistematizan los elementos clave del 
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proceso de autonomización destacados en apartados anteriores y permiten 
guiar el aprendizaje de los alumnos al mismo tiempo que se desarrolla su auto-
nomía. De este modo, en lugar de intentar aplicar las metodologías activas di-
rectamente en el aula, se pretende actuar con menos ambición (y más pruden-
cia) asumiendo que para llegar a ellas es preciso utilizar sistemas metodológi-
cos de transición que deben actuar como una suerte de intermediarios entre 
los enfoques tradicionales y los planteamientos basados en las metodologías 
activas.  

Siguiendo el planteamiento de Blumenfeld et al. (1991), no se pretende 
que la enseñanza de la autorregulación sea una meta en sí misma. Esta debe 
ser entendida más bien como una necesidad. Los sistemas de autorregulación 
pueden desempeñar esta función transitoria y de acompañamiento a la perfec-
ción, generando un entorno de aprendizaje ideal para la consolidación de los 
elementos estructurales que garantizan el máximo aprovechamiento de las 
oportunidades de aprendizaje que se generen posteriormente como conse-
cuencia de la aplicación de las metodologías activas. Son, en definitiva, una pla-
taforma intermedia que permiten acortar la distancia entre los modelos tradi-
cionales y las metodologías activas. 

Figura 4: Representación gráfica de la función intermedia o de soporte que realiza el 
enfoque de autorregulación del aprendizaje 

Sin embargo, sin una buena base pedagógica que los sustente, estos en-
foques no serán más que un conjunto de convicciones, ideas y estrategias bie-
nintencionadas; sin embargo, difícilmente podrán llegar a generar algún cam-
bio real. Por ello, es preciso dotar de entidad, cuerpo y sentido a las iniciativas 
que se integren en el marco de los procesos de autorregulación.  

A lo largo de este capítulo, se describirán detalladamente las caracterís-
ticas de los procesos de autorregulación en cuya estructura se basa nuestra 
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propuesta. A continuación se identificarán los fundamentos pedagógicos sobre 
los que se ha construido ésta. Y finalmente, se detallarán las estrategias y prin-
cipios básicos de intervención que, a partir de todos estos condicionantes, han 
dado forma a nuestro Modelo Integral de Transición Activa hacia la Autonomía 
(MITAA). 

5.2 La autorregulación como metodología de aprendizaje 

 La capacidad para autorregular el aprendizaje es quizá la pieza clave de 
todo el dispositivo educativo que debe movilizarse para permitir al alumno con-
tinuar aprendiendo a lo largo de su vida (algo que como se ha visto en anterio-
res apartados es uno de los objetivos principales de cualquier sistema educa-
tivo).  

En este sentido, existen innumerables definiciones que intentan descifrar 
y concretar las implicaciones del proceso de autorregulación (Butler & Winne, 
1995; García-Montero, 2003; Giné, 2006; Mauri, Valls & Barberá, 2002; Núñez, 
et al., 2006; López, 1992; Sanmartí & Jorba, 1995; Zimmerman, 2002; etc.). Sin 
embargo, han sido los trabajos de Zimmerman, Boekaerts, Schunk, Pintrich y 
Zeidner los que han tratado el tema en profundidad y han aportado una mayor 
claridad al respecto (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Schunk & Zimmer-
man, Eds., 1994, 1998a, 2008; Schunk & Greene, Eds., 2011; Zimmerman & 
Schunk, Eds., 2001, 2011; etc.).  

A la vista de todas las aportaciones realizadas por los expertos en este 
campo, podemos concluir que la autorregulación del aprendizaje debe ser en-
tendida como una competencia compleja y multifactorial. Es el resultado com-
binado de una serie de procesos mentales (cognitivos, conductuales y motiva-
cionales) y habilidades que proporcionan la autonomía suficiente al alumno 
para tomar decisiones inteligentes ajustando sus acciones a sus metas, consi-
guiendo así los resultados esperados de la forma más eficaz posible.  

Por tanto, nos encontramos ante un proceso indefectiblemente activo y 
constructivo (Pintrich, 2000; Pintrich & Zusho, 2002; Rosário, 2004; Schunk, 
2005) cuyo desarrollo teórico aporta una perspectiva unificadora del proceso 
de aprendizaje al contemplar ámbitos habitualmente estudiados de manera 
aislada (Núñez, et al., 2006). En este sentido, no debemos entender la autorre-
gulación como una metodología de enseñanza en sí misma. En todo caso, po-
dríamos hablar de una metodología de aprendizaje (o autoaprendizaje) que el 
docente fomenta y posibilita gracias a las decisiones que toma en relación a 
aspectos como la organización de las tareas, el volumen de trabajo, los hora-
rios, etc. 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  152 

En este sentido parece expresarse Zimmerman (2002) al afirmar que “no 
es ni una habilidad mental ni una destreza académica; más bien se trata de un 
proceso autodirigido por el que los aprendices transforman sus habilidades 
mentales en destrezas académicas” (p. 65). Este proceso, además, se vincula 
“con pensamientos autogenerados, sentimientos y acciones que son planifica-
dos y adaptados cíclicamente para lograr metas personales” (Zimmerman, 
2000, p. 14). 

La autorregulación entendida como metodología de aprendizaje es la 
clave que permite al alumno aprender a aprender  que, como ya se ha mencio-
nado reiteradamente es una competencia imprescindible para asegurar el 
aprendizaje permanente a lo largo de la vida. En el ámbito escolar, numerosos 
estudios han demostrado que las competencias de autorregulación constituyen 
un factor crítico para el aprendizaje y el rendimiento académico de los estu-
diantes (Núñez, et al., 2006; Paris & Paris, 2001; Pintrich & DeGroot, 1990; Pin-
trich & Schrauben, 1992; Rosário, 2004; Rosario, Núñez & González-Pineda, 
2004; Schunk & Zimmerman, 1998b; Zimmerman & Martínez-Pons, 1990; etc.). 
De hecho, actualmente existen estudios que demuestran los graves problemas 
que genera la carencia de estas estrategias en estudiantes universitarios (All-
good, et al., 2000; Tuckman, 2003) por lo que desde el punto de vista educativo, 
proporcionar al alumno la posibilidad de desarrollar su capacidad para autorre-
gular su aprendizaje debería ser una absoluta prioridad. 

Aunque el aprendizaje autorregulado está relacionado fundamental-
mente con el manejo de la conducta académica (Vázquez & Daura, 2013), no 
podemos reducir su influencia exclusivamente al contexto escolar. La capacidad 
para autorregular el aprendizaje juega un papel clave en cualquier contexto de 
la vida (Nota, Soresi & Zimmerman, 2004) y su influencia es tan elevada que 
pueden llegar a condicionar de manera definitiva la forma de ser y de actuar 
del individuo constituyéndose como una propiedad más de su personalidad (La-
barrere, 1995). 

A modo de conclusión, Zimmerman (2000) logra sintetizar la relevancia 
crucial de este proceso al señalar que “quizá nuestra más importante cualidad 
como seres humanos es nuestra capacidad de autorregularnos” (p. 13). 

5.2.1 Dimensiones y componentes de la autorregulación 

Tras esta primera aproximación al concepto de autorregulación del 
aprendizaje, es preciso continuar profundizando para identificar y visibilizar el 
conjunto de elementos y dimensiones que condicionan su desarrollo. 

En este sentido, la autorregulación no debe ser vista como una caracte-
rística fija de los estudiantes o de las personas, sino más bien como un conjunto 
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dinámico de procesos específicos dependientes del contexto que son selectiva-
mente utilizados para lograr éxito en la escuela (Zimmerman, 1994, 1998). Esto 
implica que la calidad y el grado en que los alumnos pueden desempeñar los 
procesos implicados en la autorregulación dependen de una serie de elementos 
variables que afectan a la motivación del alumno, a la interiorización de las es-
trategias, a la experiencia, etc.  

Ante la variabilidad de este escenario conviene centrarse en analizar los 
elementos implicados que no dependan tanto de las circunstancias contextua-
les, pues serán estos aspectos los que podamos trabajar y potenciar en mayor 
medida. Llegados a este punto, cabe preguntarse por las cualidades que debe-
rían caracterizar al estudiante autorregulado.  

En este sentido, Zimmerman (1989) señala de manera sintética que “po-
dríamos considerar que un estudiante se autorregula cuando es metacognitiva-
mente, motivacionalmente y comportamentalmente un participante activo en 
su propio aprendizaje” (p. 329). Y si seguimos profundizando, el autor reconoce 
que sería posible diferenciar ciertos elementos relevantes o críticos que resul-
tan imprescindibles para desarrollar el proceso de autorregulación de manera 
adecuada; identificando entre ellos el dominio y la utilización de estrategias de 
aprendizaje autorregulado (1), el conocimiento de las propias posibilidades (2) 
y el compromiso con las metas académicas (3): 

1) Dominio y utilización de estrategias de aprendizaje autorregulado: Para 
poder asumir una cierta responsabilidad sobre el aprendizaje, el alumno 
debe adquirir y poner en práctica de manera autónoma una serie de estra-
tegias de aprendizaje. Estos procedimientos hacen referencia a estrategias 
que los estudiantes utilizan para regular diferentes ámbitos de su desarro-
llo, tales como su funcionamiento personal, su rendimiento académico 
conductual o su ambiente de aprendizaje (Zimmerman & Martínez-Pons, 
1990).  

Existe un gran volumen de estudios que profundizan sobre las distintas es-
trategias de aprendizaje que sustentan los procesos de autorregulación. 
Entre todos ellos es posible identificar estrategias centradas en la regula-
ción personal, destacando la organización y transformación de la informa-
ción (Baird, 1983; Corno & Mandinach, 1983), el repaso y la memorización 
(McCombs, 1984; Paris, Newman & Jacobs, 1984) o el establecimiento de 
metas y la planificación (Bandura & Schunk, 1981; Mischel & Patterson, 
1978).   

Por otro lado, entre las estrategias destinadas a incrementar el rendi-
miento académico conductual del alumno, Zimmerman y Martínez-Pons 
(1990) identifican otras como la autoevaluación (Bandura & Cervone, 
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1983, 1986) o la capacidad para ser consecuente con las propias decisiones 
(Mace & Kratchowill, 1985).   

Finalmente, estrategias como la búsqueda de información (Baird, 1983; 
Wang, 1983), la grabación y registro de datos y la automonitorización (Spa-
tes & Kanfer, 1977), la estructuración medioambiental (Thoresen & Maho-
ney, 1974), la búsqueda de asistencia social o ayuda externa (Zimmerman, 
1983) o la revisión de materiales académicos (Wang, 1983) estarían desti-
nadas a optimizar el entorno inmediato de aprendizaje del alumno.  

En la misma línea, Schunk y Ertmer (2000) señalan que la autorregulación 
comprende procesos tales como el establecimiento y la selección de metas 
de aprendizaje, la atención y concentración en las instrucciones, el uso 
efectivo de estrategias para ordenar, codificar y repasar información con 
el objeto de ser recordada, establecer un ambiente productivo de trabajo, 
utilizar los recursos disponibles de manera efectiva, monitorizar o supervi-
sar el rendimiento, gestionar adecuadamente el tiempo, buscar ayuda 
cuando sea necesario, poseer creencias positivas acerca de las propias ca-
pacidades, valorar y conocer los factores que pueden afectar al aprendi-
zaje, anticipar los resultados de las acciones así como experimentar orgullo 
y satisfacción hacia los esfuerzos personales (McCombs, 1989; Pintrich & 
DeGroot, 1990; Weinstein & Mayer, 1986; Zimmerman, 1994). 

Ante el gran volumen de estrategias y procesos implicados en el desarrollo 
de la autorregulación del aprendizaje, se hace necesaria una diferenciación 
que permita acceder a todas ellas de manera ordenada y estructurada. En 
este sentido, quizá el trabajo de Zimmerman y Martínez-Pons (1986) 
pueda aportar algo de luz sobre este tema en particular, al identificar y 
describir las estrategias que según su criterio son las más representativas 
de este proceso: 

Tabla 12: Estrategias de aprendizaje autorregulado (sintetizado a partir de Zimmer-
man & Martínez-Pons, 1986) 

Autoevaluación 
Desarrollo de evaluaciones recurrentes acerca de la cali-
dad o el progreso del propio trabajo.   

Organización y 
transformación 
de la informa-

ción 

Utilización consciente de estrategias para reordenar la in-
formación (esquemas, subrayados, etc.). 
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Selección y pla-
nificación de 

metas 

Establecimiento de objetivos educativos y planificación, 
secuenciación y temporalización de acciones encamina-
das a la consecución de los mismos. 

Búsqueda de in-
formación  

Realización de esfuerzos para recopilar información pro-
cedente de fuentes documentales (internet, libros, ar-
tículos, etc.) para resolver una tarea autónomamente. 

Toma de notas y 
monitorización 

Recopilación de apuntes, notas y/o grabaciones (según el 
nivel) acerca de presentaciones, explicaciones u otras si-
tuaciones de enseñanza-aprendizaje (debates, charlas, 
etc.).  

Estructuración 
del ambiente o 
lugar de trabajo 

Organización de elementos pertenecientes al espacio fí-
sico que faciliten el aprendizaje (orden, limpieza, estruc-
turación, etc.). 

Conocimiento y 
aceptación de 
consecuencias 

Establecimiento de autorrecompensas o autocastigos 
asociados al éxito o fracaso de las acciones desarrolladas 
(al superar un examen, realizar de un número determi-
nado de ejercicios, etc.). 

Ensayo y memo-
rización 

Utilización de estrategias para afianzar y consolidar 
aprendizajes de tipo memorístico a través del ensayo y la 
repetición. 

Solicitud de 
ayuda o asisten-

cia social 

Petición de ayuda a compañeros, profesores u otros adul-
tos para resolver una tarea cuya solución no haya podido 
ser encontrada de manera autónoma. 

Repaso   
Revisión de materiales y apuntes acumulados con la in-
tención de consolidar los aprendizajes (para preparar un 
test, una clase especialmente compleja, etc.). 

 

Las anteriores estrategias presentan una gran similitud con las funcio-
nes ejecutivas del cerebro descritas en apartados anteriores, por lo 
que podríamos concluir que ambos conceptos están íntimamente re-
lacionados. No en vano, son precisamente estas funciones y su desa-
rrollo las que hacen posible la aparición de la autonomía que requie-
ren los modelos basados en la autorregulación. De esta forma, como 
ya señalaban Dawson y Guare (2010) o Marina (2017), se comprueba 
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cómo los enfoques basados en la autorregulación están perfecta-
mente alineados con el desarrollo de las funciones ejecutivas y supo-
nen un encaje ideal para su desarrollo en contextos escolares.  

Actualmente existen varios estudios que unifican ambos campos de 
investigación, analizando las implicaciones que algunas funciones eje-
cutivas tienen para el desarrollo de la autorregulación. En este sen-
tido, destacan los vinculados con la metacognición (Sperling, Howards 
& Staley, 2004), la gestión del tiempo (Zimmerman, Greenberg & 
Weinstein, 1994), la motivación (Schunk & Zimmerman, 2008) o la se-
lección de metas (Boekaerts & Niemivirta, 2000), entre otros. 

2) Conocimiento de las propias posibilidades (o percepción de autoefi-
cacia): Otro de los factores críticos que según los expertos condicio-
nan el aprendizaje autorregulado es la percepción de autoeficacia ex-
presada a través de las expectativas de logro del alumno (García-Mon-
tero, 2003; García & Pintrich, 1994; Zimmerman, 1989; etc.). Bandura 
(1986) la define como “la percepción acerca de las capacidades de 
uno mismo para organizar e implementar acciones necesarias para al-
canzar el rendimiento en una o varias tareas” (p. 104). Esta capacidad 
será determinante para la creación de expectativas de éxito realistas 
por parte del alumno. Cuando la relación entre las expectativas y las 
exigencias de la tarea sea favorable para los intereses del alumno, 
éste afrontará su desarrollo muy motivado.  

Es precisamente en este punto en el que se puede producir una expe-
riencia óptima de aprendizaje (Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 
1998) y, como consecuencia, la entrada en un estado mantenido de 
flujo (Csikszentmihalyi, 2008). Para García-Montero (2003), esta situa-
ción consigue generar lo opuesto a “situaciones de incertidumbre o 
de indefensión aprendida, expectativa de fracaso permanente, per-
cepción de incapacidad, inseguridad, etc. comúnmente condicionadas 
por las expectativas de fracaso” (p. 11).  

En el proceso de generación de expectativas positivas juegan un papel 
fundamental las experiencias previas, pero también las propias expec-
tativas del profesor llegando a condicionar incluso el rendimiento in-
telectual del alumno, lo que se conoce como “efecto Pygmalion”53 
(Rosenthal & Jacobson, 1968). 

                                            
53  Las consecuencias de este fenómeno las presenta Pennac (2009) de forma magistral relatando sus pro-

pias experiencias como alumno: “me bastaba entrar en el aula, para salir de ella. (…) Me consideraban 
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Compromiso con las metas académicas: Finalmente, otro factor crí-
tico identificado por Zimmerman (1989) para que los procesos de au-
torregulación se desarrollen favorablemente es el compromiso con 
las metas académicas.  

Tal y como señala el autor, estas metas puede variar notablemente 
tanto en su naturaleza como en el tiempo previsto para su consecu-
ción. Sin embargo, la clave no reside tanto en estos factores como en 
el compromiso que el alumno adquiera hacia su cumplimiento. Está 
demostrado que cuando el alumno se implica activamente su rendi-
miento mejora notablemente (Dolan & Collins, 2015).  

Para lograrlo, es conveniente que las tareas propuestas se alineen con 
los gustos e intereses de los destinatarios. Si esto no fuera posible, es 
recomendable dotar de sentido a las actividades para así generar una 
mayor responsabilidad hacia su cumplimiento y finalización. Como ya 
hemos mencionado en apartados anteriores, en estas situaciones es 
crítica la intervención de la función ejecutiva vinculada con la perse-
verancia y la persistencia.  

5.2.2 Estructura general del proceso de autorregulación 
Desde un enfoque abierto y multifactorial, Zimmerman (2001) identifica 

las teorías que han tratado de explicar con mayor o menor fortuna la forma en 
que se produce el fenómeno de la autorregulación del aprendizaje, concre-
tando las aportaciones de cada una de ellas. Para llevar a cabo este análisis 
toma como referencia criterios como: el origen de la motivación del alumno 
durante el aprendizaje, su nivel de consciencia acerca del proceso que está lle-
vando a cabo, los procesos fundamentales que intervienen, la influencia del en-
torno físico y social o el momento en el que cada teoría considera que el alumno 
ha adquirido la habilidad. Las aportaciones de estas teorías han ido configu-
rando progresivamente el campo de estudio de la autorregulación del aprendi-
zaje, dotándolo de sentido y contenido a partir de los resultados obtenidos por 
las diversas investigaciones desarrolladas.   

Sobre la base de estos descubrimientos los expertos han seguido cons-
truyendo diversos modelos explicativos que permiten identificar las fases o es-
tructuras que intervienen en el proceso (Boekaerts, 1999; Butler, 1998; Kuhl, 
1994, 2000; Pintrich, 2000; Winne & Hadwin, 1998; etc.). Para los propósitos de 

                                            
un incapaz. Aquel veredicto me ofrecía las compensaciones de la pereza: ¿para qué deslomarse en la 
tarea si las más altas autoridades consideran que la suerte está echada?” (p.79).  
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esta investigación, asumiremos el modelo socio-cognitivo propuesto por Zim-
merman por considerarlo el más integrador, completo y específico de todos los 
existentes54.  

Este enfoque, cuya versión inicial (Zimmerman, 1998) ha ido sufriendo 
distintas actualizaciones (Zimmerman, 2000; Zimmerman, 2002; Zimmerman & 
Campillo, 2003; Zimmerman & Moylan, 2009; etc.), se asienta sobre las teorías 
sociocognitivas de Bandura asumiendo que el aprendizaje autorregulado no 
está exclusivamente determinado por procesos personales y aceptando que es-
tos procesos están recíprocamente influenciados por eventos ambientales y 
comportamentales. Esta concepción de carácter integrado dio lugar a una pri-
mera aproximación al concepto de reciprocidad triádica (Zimmerman, 1989) 
que explica los procesos de autorregulación desde una triple visión que con-
templa los elementos ligados a la persona, los factores asociados al propio com-
portamiento y los condicionantes del contexto. 

Esta visión del proceso genera un ciclo cerrado que se retroalimenta 
dando como resultado respuestas o producciones autorreguladas. La evolución 
de estas teorías iniciales dio lugar al modelo definitivo propuesto por Zimmer-
man y Moylan (2009) en el que se define la estructura del proceso de autorre-
gulación basada en un modelo cíclico de tres fases encadenadas:  

 Fase de previsión o planificación: está referida a los procesos que 
preceden a los esfuerzos de la acción y preparan el escenario para 
ello. En ella se lleva a cabo el análisis de la tarea (identificando sus 
exigencias y su similitud con las experiencias previas desarrolladas), 
así como el proceso de contraste cognitivo que compara las exigen-
cias detectadas con las creencias auto-perceptivas de la persona. 

 Fase de ejecución: esta fase involucra a los procesos que suceden du-
rante la activación motora y que afectan directamente a la atención y 
a la propia acción. Intervienen en ella los procesos de autocontrol a 
través de distintas estrategias así como la monitorización del desem-
peño para evaluar y reevaluar constantemente los resultados que se 
van produciendo.  

 Fase de autorreflexión: está relacionada con los procesos que ocu-
rren después de la ejecución. Afectan a la autoevaluación de la expe-
riencia general, así como a las reacciones que el proceso global ha ge-

                                            
54  Autores como Panadero y Alonso-Tapia (2014) critican la visión excesivamente cognitiva de este modelo, 

que deja en un segundo plano aspectos tan relevantes para el aprendizaje como las emociones. Sin em-
bargo, consideran que pese a ello “cubre el espectro cognitivo, comportamental y motivacional, siendo 
el modelo de autorregulación que mejor explica las relaciones entre motivación y autorregulación”.  
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nerado en la persona. Esta información será almacenada e influen-
ciará los procesos de planificación de actuaciones futuras que sean 
catalogadas como similares, completando el ciclo de la autorregula-
ción.   

A la vista de este modelo, podemos concluir que para que se produzcan 
procesos de autorregulación en el aula es necesario generar momentos o espa-
cios en los que los alumnos puedan pasar por estas tres fases55. Sin embargo, la 
importancia relativa de cada una estas tres fases no será siempre la misma. En 
este sentido, no debemos olvidar que las capacidades de autorregulación están 
condicionadas en gran medida por el desarrollo madurativo de la parte del ce-
rebro que regula las funciones ejecutivas, por lo que será la evolución de estas 
capacidades la que nos indique qué fase o fases del proceso es más interesante 
trabajar en cada momento. 

En este sentido, la baja capacidad de abstracción y las escasas herramien-
tas metacognitivas que presentan los alumnos de Educación Infantil (4 a 6 años) 
les impide proyectar actuaciones a medio-largo plazo de manera consciente por 
lo que la fase de planificación no podrá ser demasiado ambiciosa en estos nive-
les (Zimmerman, 1990). 

 Algo similar sucede con los aspectos vinculados a la fase de autoevalua-
ción. Esto genera que la fase más importante en estas etapas sea precisamente 
la asociada a la realización de tareas ya que es a través de ella como los alumnos 
irán perfeccionando sus capacidades de monitorización, desempeño autónomo 
de tareas, gestión del tiempo, etc. 

Sin embargo, a medida que el alumno va creciendo, su cerebro va madu-
rando y los procesos metacognitivos comienzan a ser cada vez más complejos. 
Esto genera que se incremente su potencial capacidad para realizar planifica-
ciones a largo plazo y para analizar el modo en que se ha desarrollado el pro-
ceso. Esta situación, unida a la progresiva automatización de los procesos vin-
culados con la realización autónoma de las tareas que se habrá ido consoli-
dando desde los primeros años, hace que desde el punto de vista de la autorre-
gulación en los últimos cursos de la etapa sea más recomendable incidir en las 
fases de planificación y autoevaluación del proceso.  

Para visualizar más claramente esta evolución, así como el desplaza-
miento del foco atencional que sufren las distintas fases de la autorregulación 

                                            
55  Este enfoque se encuentra muy en línea con las tesis del movimiento “Slow learning” (Domènech, 2009; 

Honore, 2004; Zavalloni, 2011, etc.) que reclama un aprendizaje más pausado y profundo, que real-
mente llegue a calar en los alumnos.  
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a lo largo del crecimiento, hemos elaborado un modelo explicativo en forma de 
pirámide invertida:  

Figura 5: Relevancia de las fases del proceso de autorregulación según el nivel  

Como hemos visto, la edad genera grandes diferencias en las capacida-
des de autorregulación de los alumnos, pero también lo hace la experiencia. 
Por ejemplo, dos alumnos de la misma edad tendrán similares capacidades po-
tenciales para autorregular su aprendizaje; sin embargo, su desempeño real de-
penderá del nivel de entrenamiento de las mismas, de ahí que sea fundamental 
comenzar a desarrollarlas cuanto antes.   

En este sentido Zimmerman (1998a; 2002) identificó diferencias notables 
entre alumnos expertos e inexpertos en materia de autorregulación del apren-
dizaje. Según el experto en la fase de previsión o planificación los estudiantes 
con más experiencia en la autogestión de su aprendizaje muestran una mayor 
percepción de autoeficacia y una orientación de metas más marcada hacia el 
aprendizaje. Los alumnos expertos además suelen organizar jerárquicamente 
sus objetivos mostrando un interés intrínseco en la tarea. Por su parte, los 
alumnos inexpertos establecen metas inespecíficas y distantes con una orien-
tación hacia el rendimiento. Presentan una percepción de autoeficacia menor 
y apenas se muestran interesados en el trabajo que realizan a menos que tenga 
que ver con sus gustos.  

Durante la fase de ejecución de las tareas también se aprecian diferen-
cias. De este modo, los alumnos expertos suelen concentrarse en su realización, 
utilizan técnicas como las autoinstrucciones y automonitorizan todo el proceso. 
Por el contrario, los alumnos con menor experiencia en la autorregulación del 
aprendizaje no suelen seguir ningún plan, emplean estrategias poco efectivas y 
únicamente suelen monitorizan los resultados.  

Infantil 

1º y 2º 

3º y 4º 

5º y 6º 

Planificación   Ejecución de tareas   Autoreflexión 



 

 

 

 

  161 

Capítulo V - Acercando extremos  Propuesta didáctica 

Finalmente, en la última fase asociada con la autorreflexión y evaluación 
del proceso Zimmerman también señala diferencias notables entre alumnos ex-
pertos e inexpertos. Así, los alumnos experimentados hacen un uso intencional 
de los procesos de autoevaluación, suelen atribuir los resultados obtenidos a la 
estrategia empleada, muestran reacciones positivas y denotan una mayor ca-
pacidad de adaptación. Por su parte, los alumnos inexpertos evitan poner en 
práctica procesos de autoevaluación, atribuyen los resultados a su habilidad, 
reaccionan negativamente y muestran poca capacidad de adaptación. 

5.2.3 Enseñanza de la autorregulación del aprendizaje 

Una vez concretado el marco teórico de los procesos de autorregulación 
es el momento de realizar la pregunta clave: ¿se puede enseñar a los alumnos 
a autorregular sus aprendizajes?  

Los expertos llevan años respondiendo afirmativamente a esta cuestión 
(Schunk, 1994, 1998; Schunk & Zimmerman, 1998b; etc.). La naturaleza de la 
autorregulación depende del desarrollo madurativo de procesos mentales que 
como ya se ha visto en anteriores capítulos, se pueden potenciar y favorecer 
intencionalmente. Por lo tanto, la autorregulación es una cualidad que puede 
ser enseñada y perfeccionada (Marina, 2012).  

Esta posibilidad, unida a la importancia que como se ha señalado poseen 
los procesos de autorregulación para el correcto aprovechamiento de las dis-
tintas situaciones de aprendizaje que se generan en el aula, traslada al profeso-
rado una nueva obligación haciéndole responsable de la enseñanza de esta 
competencia a su alumnado. Tristemente, pese a la certeza de que es posible 
enseñar autorregulación a los alumnos desde muy tempranas edades, muy po-
cos docentes preparan a sus alumnos para aprender por sí solos (Zimmerman, 
2002; Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). Esto ha generado que en la actua-
lidad una gran mayoría de los estudiantes que alcanzan la universidad presen-
ten graves carencias en este ámbito (Allgood, et al., 2000; Hofer, Yu & Pintrich, 
1998; Tuckman, 2003; etc.). Los docentes, desde su faceta formativa, tienen 
ante sí un gran desafío y como consecuencia, una gran responsabilidad. 

Planificar de forma consciente las actividades de autorregulación 
será el camino que nos llevará a conseguir alumnos capaces de re-
gular su aprendizaje y de tomar decisiones después de analizar el 
resultado de la evaluación, identificando el error y aplicando me-
didas de corrección óptimas que le acerquen cada vez más al ob-
jetivo perseguido, sin necesidad de la intervención del adulto. (Ca-
sacuberta, 2006, p. 68) 
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Los expertos en la temática reclaman, a la vista del papel crítico que 
desempeña la autorregulación, su incorporación a los programas de formación 
del profesorado (Hadwin & Winnie, 1996; Hattie, Biggs & Purdie, 1996; Núñez, 
et al., 2006; Simpson, Hynd, Nist & Burrel, 1997; etc.). Esta es, para muchos, la 
única forma de asegurar su posterior enseñanza en contextos escolares de ma-
nera intencional y específica (Butler & Winne, 1995; García-Montero, 2003; 
Giné, 2006; Torrano & Torres, 2004; Valls, 2007; Zimmerman, 1998b; etc.). 
Muestra de esta necesidad son los trabajos llevados a cabo por Bembenutty, 
White y Vélez (2015) en dónde se detallan los procesos desarrollados para en-
señar a futuros docentes las distintas estrategias de autorregulación existentes, 
así como la mejor forma de trasladárselas a sus alumnos.    

Para llevar a cabo este proceso de enseñanza de estrategias de aprendi-
zaje existen multitud de modelos y propuestas. En este sentido, tal y como se-
ñalan Zumbrunn, Tadlock y Roberts (2011), pese a sus múltiples diferencias las 
distintas posibilidades de afrontar el desarrollo de la autorregulación en los 
contextos escolares podrían clasificarse en cuatro grandes bloques atendiendo 
a la forma en la que se adquiere el aprendizaje: aquellas que utilizan la instruc-
ción directa y el modelado; aquellas que plantean una práctica guiada e inde-
pendiente, aquellas basadas en el apoyo social y la información de retroalimen-
tación, y aquellas que implican desarrollar una práctica reflexiva por parte del 
profesorado. La prevalencia de unos enfoques sobre otros ha ido evolucio-
nando durante los últimos años. Así, aunque en un primer momento (años 60-
70) la instrucción directa fue el método más utilizado, en la actualidad los ex-
pertos recomiendan el uso de técnicas más reflexivas, centradas en el desarro-
llo de la capacidad metacognitiva del alumno (Paris & París, 2001; Torrano & 
González, 2004).  

Por el contrario, Hofer, Yu y Pintrich (1998) clasifican las posibles formas 
de abordar la enseñanza de la autorregulación según su encuadre contextual, 
diferenciando entre sistemas integrados en el currículo o cursos extraescolares. 
Los autores consideran que el modelo integrado puede resultar más útil en eta-
pas escolares elementales (lo que equivale a las etapas de Educación Primaria 
y Secundaria en el sistema educativo español) ya que el carácter general de los 
contenidos de enseñanza favorece la puesta en práctica de las estrategias en 
distintas áreas y contextos, lo que a su vez puede beneficiar su transferencia a 
otras situaciones. Por el contrario, en etapas superiores (Bachillerato y Univer-
sidad), los autores consideran que los sistemas integrados no serían tan efecti-
vos debido a la especificidad de los contenidos y las estrategias trabajadas, por 
lo que resultaría más eficaz la utilización de cursos o formaciones extraescola-
res.   
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Por otro lado, Simpson, Hynd, Nist y Burrel (1997) identifican hasta cinco 
modalidades distintas para introducir la autorregulación en el aula, que van 
desde cursos generales vinculados con el enfoque de aprender a aprender, 
hasta formaciones más específicas centradas en el dominio de algún aprendi-
zaje concreto, pasando por intervenciones puntuales con carácter paliativo 
(que intentan subsanar alguna deficiencia puntual), cursos vinculados con la 
lectura y la escritura o intervenciones a cargo de gabinetes especializados.    

Corno (1987, 2001) señala que los mejores resultados los han generado 
enfoques basados en el modelado participante (Bandura, 1977; Graham, Harris 
& Troia, 1998; Schunk & Zimmerman, 1998b, 2003) o el aprendizaje cognitivo 
(Collins, Brown & Newman, 1989). Por su parte, Levy (1996) asegura que los 
enfoques directivos (basados en la enseñanza directa de las estrategias de au-
torregulación) son los que generan una práctica más eficaz, especialmente en 
las etapas iniciales o cuando los sujetos no disponen de experiencias previas.  

Sea como fuere, cualquier intento de incrementar la autonomía del 
alumno a través de la enseñanza de estrategias de autorregulación requiere 
afrontar el proceso desde un marco amplio y ambicioso. Se deben evitar inicia-
tivas aisladas, puntuales o poco contextualizadas puesto que este tipo de prác-
ticas generan desgaste y producen pocos resultados exitosos. En esta línea de 
trabajo, Zimmerman, Bonner y Kovach (1996) proponen un modelo cíclico para 
la enseñanza de la autorregulación, que comienza por una fase inicial de auto-
evaluación y monitorización en la que el alumno debe aprender a ser más cons-
ciente de la efectividad de los métodos y estrategias de estudio que utiliza. A 
continuación, una vez hecho esto, se inicia una segunda fase en la que deberá 
aprender a establecer metas y desarrollar dinámicas de planificación estraté-
gica que le permitan alcanzarlas. La tercera fase implica la implementación de 
las estrategias y su monitorización con la intención de ir comprobando su utili-
dad para alcanzar los objetivos propuestos y, por lo tanto, las expectativas 
puestas en ellas. Finalmente, la cuarta y última fase implica la monitorización 
de los resultados estratégicos para, a partir de ellos, tomar decisiones sobre las 
estrategias empleadas, las metas establecidas, etc. 

A través de su modelo, Zimmerman, Bonner y Kovach (1996) se centran 
en enseñar a los alumnos cinco habilidades básicas a través de distintas estra-
tegias: planificación y gestión del tiempo, comprensión de textos y realización 
de resúmenes, toma de apuntes en clase, anticipación y preparación de test, y 
escritura. 

Además del mencionado sistema de Zimmerman, Bonner y Kovach 
(1996), también es posible destacar otros modelos muy estructurados como el 
SOLE (Self-Organised Learning Enviroment) de Mitra, Leat, Dolan y Crawley 
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(2010) que desde un enfoque general apuesta por la organización de ambientes 
educativos en los que los alumnos toman decisiones sobre su aprendizaje a tra-
vés del uso de las TIC.  

Ciertamente el volumen de publicaciones científicas sobre autorregula-
ción se ha incrementado notablemente durante los últimos años (Rosario, et 
al., 2013) lo que indica el interés que suscita el tema entre la comunidad cien-
tífico-educativa. Ya sea a través de técnicas directas (que enseñan de manera 
explícita las estrategias) o indirectas (que las integran de manera efectiva a tra-
vés de otras actividades o situaciones que se generan en el aula), es posible 
encontrar numerosos ejemplos en la bibliografía especializada (Torrano & Gon-
zález-Torres, 2004). 

En este sentido existen multitud de obras que recopilan excelentes pro-
puestas que muestran distintas aplicaciones del aprendizaje autorregulado en 
las diferentes disciplinas académicas. Un ejemplo de ello es la publicación edi-
tada por Bembenutty, Cleary y Kitsantas (2013) en la que se describen ejemplos 
contextualizados en áreas como las ciencias, la escritura o los deberes escolares 
entre otros. 

Pero en otras publicaciones también encontramos experiencias vincula-
das con especialidades como Biología y Geología (Sanmartí & Jorbá, 1995), Ma-
temáticas (Casacuberta, 2006; Rodríguez-Gayarre, 2001; Schunk, 1998), Educa-
ción Física (Murillo, 2016; Lorente, 2004), Música (Alsina, 2006), Literatura 
(Randi & Corno, 2000), etc. 

Y de igual modo, experiencias y propuestas de autorregulación aplicadas 
a situaciones muy concretas de aprendizaje como la gestión del tiempo libre 
(López, 1992), la evaluación formativa para el aprendizaje de la lecto-escritura 
(Castro & Casado, 2017a), el funcionamiento ordinario de un aula de Educación 
infantil (Castro & Casado, 2017b), la ortografía en Educación Primaria (Casado 
& Castro, 2017a), la organización del espacio de trabajo (Casado & Castro, 
2017b), etc. O incluso en etapas tan dispares como Educación Infantil (Fons & 
Weissman, 1999; Ollé, Borrás & Cuadras, 1999), la Educación Secundaria Obli-
gatoria (Gutiérrez, 2002; Sanmartí & Jorbá, 1995) o la universidad (García-Ro-
vira & Angulo, 1996). 

Finalmente, también es posible encontrar en la bibliografía propuestas y 
experiencias aplicadas a colectivos específicos, como alumnos con discapacidad 
o problemas de aprendizaje (Butler, 1998). 
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5.3 Antecedentes y cimientos pedagógicos de la propuesta 

Para comprender mejor la profundidad y las implicaciones que posee la 
propuesta educativa que se está presentando en el marco de esta investigación, 
resulta imprescindible antes de nada conocer los antecedentes pedagógicos 
que la han originado.  

La intención principal de este apartado es demostrar que la propuesta no 
es un gigante con los pies de barro, y para ello se tratar de hacer visibles y con-
solidar los cimientos sobre los que se sustenta este modelo pedagógico. Como 
va a poder comprobarse, el trabajo y las estrategias que en él se integran no 
surgen en su mayoría de la experiencia personal, sino que están basadas en 
teorías y estudios llevados a cabo previamente por diversos referentes del ám-
bito científico y educativo. Todos ellos aportan elementos que, combinados y 
actualizados de una determinada manera, configuran una propuesta que pre-
tende ser coherente con las necesidades de la escuela actual.  

Por todo ello, en el presente apartado no se recoge una descripción de-
tallada de métodos o enfoques al completo. Lo que se pretende es incidir y po-
ner de manifiesto precisamente aquellos aspectos de cada planteamiento que 
nos han servido de base para construir la propuesta. Así pues, y recuperando la 
célebre cita de Bernardo de Chartes, podemos decir sin miedo a equivocarnos 
que caminamos a hombros de gigantes.  

De esta forma, de entre todas las aportaciones interesantes que estos 
métodos han realizado al ámbito de la educación, a continuación se describirán 
únicamente los siguientes aspectos:  

 La accesibilidad de los materiales en el método Montessori. 

 La funcionalidad de los aprendizajes en la propuesta de Dewey. 

 El compromiso hacia el aprendizaje de los contratos didácticos. 

 La individualización de la enseñanza de Parkhurst y Washburne. 

 La responsabilidad y la organización en el sistema de Freinet. 

 El trabajo simultáneo en los rincones de actividad. 

 El concepto de libertad en los enfoques antiautoritarios. 

 La diversificación del aprendizaje en el modelo de Tomlinson. 

De todo ello se deduce que el MITAA tiene la pretensión de ser conside-
rado como un modelo de enseñanza-aprendizaje funcional, comprometido, in-
dividualizado y diversificado que favorece el trabajo responsable y simultáneo 
de los alumnos en contextos de libertad, en los que además todo lo que nece-
sitan para aprender está perfectamente ordenado y a su alcance.    
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5.3.1 La accesibilidad del material en el método Montessori 

Como se ha venido comentando en apartados anteriores, para afianzar y 
consolidar el progresivo proceso de autonomización del alumno es necesario 
proporcionarle un marco muy definido de referencia en el que éste pueda co-
menzar a tomar sus propias decisiones.  

Algunos referentes pedagógicos como Freinet han tratado en sus mode-
los el tema de la autonomía y la disciplina. Sin embargo, es en el Método Mon-
tessori donde este elemento cobra especial sentido adoptando una posición 
central que condiciona el resto de decisiones.   

Iniciado por María Montessori durante la primera mitad del siglo XX, este 
modelo de enseñanza se caracteriza por su decidida apuesta por la observación 
y la experimentación, el protagonismo del niño y el respeto a los ritmos indivi-
duales. En última instancia, pretende, que los niños aprendan a actuar en liber-
tad y para ello genera un ambiente propicio ayudándose de los materiales, del 
medio y del mobiliario.  

Montessori propone un aula adaptada y diseñada específicamente para 
conseguir este propósito, en la que todo está al alcance de los niños. Se trata 
de un aula ordenada y estructurada en torno a distintos materiales específica-
mente seleccionados. Estos materiales suelen ser autoconstruidos y presentan 
cualidades muy definidas. Entre ellas podemos destacar que son autocorrecti-
vos, accesibles y estructurados. Estas cualidades permiten a los alumnos traba-
jar con ellos de manera autónoma, mientras desarrollan diversas destrezas aca-
démicas.  

El modelo de Montessori ha sido aplicado predominantemente en las 
etapas inferiores de Educación Infantil por lo que la mayoría de materiales y 
técnicas que emplea están adaptadas a estas edades (inciden en la experimen-
tación sensorial, el descubrimiento, etc.). Sin embargo, durante los últimos 
años, este sistema de trabajo está volviendo a suscitar un gran interés entre el 
profesorado y ya existen muchas voces que proponen aplicar sus preceptos en 
etapas superiores. 

La forma en la que Montessori integra el desarrollo de la autonomía a 
través de los materiales y la organización del aula es uno de los elementos que 
se han tomado como referencia para la construcción de nuestra propuesta.  

5.3.2 La funcionalidad de los aprendizajes de Dewey 
Uno de los principios fundamentales que inspiran la propuesta que de-

fendemos en el presente documento es el de generar aprendizajes funcionales 
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basados en las necesidades e intereses de los alumnos. En este sentido, la figura 
que quizá en mayor medida represente estos valores es Dewey. 

Originario de Estados Unidos e influenciado por las corrientes de la Es-
cuela Activa, la obra de Dewey estuvo centrada en las relaciones que se esta-
blecen entre la escuela y la sociedad.  

Desde sus teorías reclama la necesidad de formar estudiantes activos y 
comprometidos con lo que aprenden, realizando duras críticas al modelo tradi-
cional de enseñanza al que acusa de fomentar la pasividad, la uniformidad del 
programa escolar y la masificación mecánica, entre otros (Dewey, 2009, p. 73).  

Dewey argumenta que aprender debe ir más allá de escuchar al maestro, 
ya que esto sitúa el centro de gravedad del proceso fuera del niño: concreta-
mente en el profesor, en el libro de texto o en cualquier otro sitio diferente de 
los intereses inmediatos del alumno. Su posición en relación al aprendizaje 
queda patente cuando señala que “¿Aprender? Está claro que sí, pero antes 
que todo vivir, y aprender a través y en relación con esta vida” (Dewey, 2009, 
p. 74). Como consecuencia de estas convicciones, para Dewey (1995) la educa-
ción se convierte en “una constante reorganización o reestructuración de la ex-
periencia” (p. 73). 

La visión pedagógica de Dewey acerca del proceso de aprendizaje se 
complementa con una decidida defensa de una escuela democrática, supedi-
tando el desarrollo de la vida escolar al desarrollo mismo de la propia sociedad. 
De este modo, Dewey (2009) afirma que “el tipo convencional de educación 
que prepara a los niños a la ejecución cuidadosa de tareas impuestas, simple-
mente porque sí, sin mirar dónde conducen, es propio de una sociedad auto-
crática” (p. 114). Por tanto, el enfoque no tiene tanto que ver con la participa-
ción en procesos de decisión como con dar sentido y funcionalidad a lo que 
aprenden los alumnos.  

Para Dewey, la escuela debe proporcionar a los alumnos las herramien-
tas que les permitan convertirse en ciudadanos críticos y comprometidos con 
la mejora de la sociedad56: 

Si preparamos a nuestros hijos para obedecer órdenes y para ha-
cer las cosas simplemente porque les digan que las hagan, pero no 
conseguimos infundir en ellos la confianza de actuar y de pensar 

                                            
56  Pueden apreciarse las influencias de las teorías pedagógicas de Dewey en el preámbulo de la LOE (2006) 

donde se señala que “la educación es el medio más adecuado para garantizar el ejercicio de la ciudada-
nía democrática, responsable, libre y crítica, que resulta indispensable para la constitución de socieda-
des avanzadas, dinámicas y justas” (LOE, 2006, preámbulo). 
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por sí mismos, lo que hacemos es colocar un obstáculo casi insu-
perable en el camino de vencer los defectos actuales de nuestro 
sistema y de establecer la libertad de los ideales democráticos. 
(Dewey, 2009, p. 114) 

5.3.3 El compromiso de los contratos didácticos 
Asentados en las pedagogías modernas, que implican activamente al 

alumno en su propio proceso de aprendizaje, surgen durante la segunda mitad 
del siglo XX los contratos didácticos. 

Partiendo de las ideas de autores como Ferrer y Guardia, Neil o Freinet 
entre otros, podemos encontrar distintas manifestaciones de este plantea-
miento didáctico (Berte, 1975; Burguière & Gautier, 1991; Delgado, et al., 2002; 
Knowles, 1986; Przesmycki, 2000; Sanmartí, 1999; etc.). 

En esencia, todas estas aportaciones tienen como prioridad proporcionar 
autonomía al alumno durante el proceso de aprendizaje (Serrano, 1997, 2002). 
Para ello, comparten unos mismos principios rectores que pasan, entre otras 
cuestiones, por implicar al alumno en la construcción conjunta de las reglas de 
juego que van a condicionar el proceso de aprendizaje. Para Tomlinson (2008), 
esta estrategia consiste sencillamente en alcanzar “un acuerdo negociado entre 
el educador y el aprendiz que proporciona a este último cierta libertad a la hora 
de adquirir unos determinados conocimientos y destrezas en un tiempo dado” 
(p. 156).  

Esto exige asumir responsabilidades sobre el proceso o, lo que es igual, 
implicarse activamente en el mismo tomando decisiones sobre qué partes es-
tudiar, cómo y en qué condiciones hacerlo, etc. Este proceso no implica nece-
sariamente que los estudiantes decidan lo que quieren hacer o aprender (como 
sí sucede en otras propuestas didácticas como el ABP), pero sí representa un 
nivel superior desde el punto de vista participativo. 

Los contratos didácticos exigen explicitar previamente y de manera clara 
todos los compromisos que entrarán juego por ambas partes. Y esta es otra de 
las peculiaridades de este sistema, ya que los acuerdos alcanzados no afectarán 
únicamente al alumno sino también al profesor (Sanmartí, 1999). 

Aunque existen muchos modelos distintos de contratos de aprendizaje, 
Tomlinson (2008) recoge algunas características básicas de todos ellos entre las 
que podríamos destacar las siguientes: 

 Especifican cuáles son los aprendizajes esenciales (en forma de habi-
lidades, destrezas o competencias) y garantizan las condiciones nece-
sarias para que se adquieran. 



 

 

 

 

  169 

Capítulo V - Acercando extremos  Propuesta didáctica 

 Determinan las condiciones de trabajo que estarán en vigor mientras 
dure el contrato (comportamiento, plazos, deberes y tareas de clase). 

 Identifican las consecuencias positivas o negativas que conlleva el 
cumplimiento o incumplimiento de los acuerdos alcanzados. 

 Incorporan criterios para evaluar la calidad de lo que se ha realizado.  

 Incluyen la firma del profesor y del alumno sellando los términos del 
acuerdo.  

Según Menoyo (1999), es posible diferenciar distintos tipos de contratos 
didácticos según sus finalidades y los implicados en ellos. Así, podríamos distin-
guir entre contratos de recuperación (para resolver alguna carencia en el apren-
dizaje), de resolución de conflictos (para gestionar algún problema actitudinal), 
de proyectos (para guiar los pasos a lo largo de un trabajo), de evaluación (para 
definir los márgenes del proceso evaluativo) o de colectivos (para alcanzar un 
objetivo general y compartido). 

Este tipo de propuestas permiten individualizar el aprendizaje (Berte, 
1975; Tomlinson, 1997) ya que los contratos pueden ser genéricos (idénticos 
para todos los miembros del aula) o específicos (definiéndose según las carac-
terísticas personales de los alumnos). Además, el hecho de participar en el di-
seño de los contratos genera un interés intrínseco en el alumno que favorecerá 
el compromiso hacia su cumplimiento.  

Por otro lado, el hecho de visibilizar lo que el docente espera del alumno 
también permite que éstos aprendan a priorizar y a dirigir sus esfuerzos en la 
dirección adecuada (Frank & Scharft, 2013) favoreciendo con ello los procesos 
de autorregulación y la autonomía (Menoyo, 1999). Finalmente, su utilización 
también contribuye a desarrollar procesos de autoevaluación más eficaces; 
algo que resulta crítico para el desarrollo de la autonomía (Sanmartí, 1999). 

5.3.4 La individualización de Parkhurst y Washburne 

Como ya se ha mencionado en apartados anteriores, Carleton W. Wa-
shburne y Helen Parkhurst fueron integrantes del movimiento de la Escuela 
Nueva que surgió a comienzos de siglo XX.  

Sus modelos educativos destacaron por la atención que pusieron sobre 
la individualización del aprendizaje de los alumnos, basando sus teorías en la 
necesidad de atender ritmos y necesidades diferentes. Para ello diseñan y apli-
can casi simultáneamente dos sistemas con los mismos fundamentos, aunque 
con manifestaciones particularmente diferentes. La propuesta que presenta-
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mos toma de estos modelos su interesante apuesta por estructurar la ense-
ñanza de una manera alternativa, más coherente con los principios con los que 
dice estar comprometida la educación. 

Así, por un lado, Parkhurst desarrolló su modelo en la Escuela Secundaria 
de Dalton, de la que tomó su nombre siendo conocido éste como Plan Dalton. 
La individualización o personalización en este enfoque se fundamenta en la no-
ción de libertad, que nunca será sinónimo de impunidad para el desorden o 
conducta poco esforzada. Esta libertad se hace efectiva al dejar que los alumnos 
organicen y elijan el propio trabajo conforme a un plan previamente elaborado 
de forma compartida. Este documento funciona como una especie de contrato 
pedagógico que compromete al alumno con el estudio de los contenidos. 

En este contexto, el concepto de asignatura desaparece y se desglosan 
los contenidos en tareas mensuales y unidades o tareas que se realizan a lo 
largo de los días lectivos de cada mes. Los maestros realizan un seguimiento 
individualizado de los avances a través de tablas y registros de laboratorio, in-
dividuales o de grupo-clase.  

El trabajo se canaliza a través de laboratorios (que sustituyen a las clases 
tradicionales basadas en la lección magistral) en los que los alumnos pueden 
experimentar, investigar o entrar en contacto con todo tipo de materiales y re-
cursos que el docente habrá puesto a su disposición para ayudarles a resolver 
las tareas. 

Para guiar los aprendizajes, los alumnos disponen de un problemario o 
cuestionario-guía que deberán ir cumplimentando a medida que avanzan en 
sus investigaciones. Estos documentos contienen indicaciones sobre las tareas 
a realizar, orientaciones sobre cómo desarrollar el trabajo, etc. 

Casi simultáneamente, en otro punto de Estados Unidos, Washburne co-
menzó a desarrollar su modelo en las escuelas de la localidad de Winnetka 
(Chicago), de las que a la postre tomaría nombre su conocido Sistema Win-
netka. 

Este sistema se caracteriza por su flexibilidad (basada también en los in-
tereses de los alumnos) y en las dinámicas de autocorrección y autoevaluación. 
Washburne prioriza la calidad a la cantidad y defiende un currículo de conteni-
dos reducidos que resulten atractivos para el alumno. Para organizar todo el 
trabajo propone emplear tres tipos de documentos: un libro-base, en el que se 
recogen las tareas y trabajos a desarrollar; un libro-clase, que recopila los resul-
tados y soluciones; y un libro-prueba, que incorpora ejercicios y actividades de 
control para verificar los aprendizajes. 
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Este tipo de enfoques favorecen el autoaprendizaje y la autonomía, al 
mismo tiempo que personalizan el proceso de enseñanza. Sin embargo, al 
mismo tiempo también han recibido numerosas críticas por predominio de los 
aspectos intelectuales del aprendizaje en detrimento de otros factores críticos 
como la socialización.  

Estos sistemas fueron los verdaderos precursores de las metodologías 
activas ya que generaron un contexto alternativo de enseñanza en el que co-
menzaron a ser posibles otras vías de investigación. De este modo, grandes fi-
guras de la educación como Freinet criticaron ciertos aspectos de estos méto-
dos, pero diseñaron muchas de sus técnicas a partir de las propuestas de 
Parkhurst y Washburne.  

 El legado de estos planteamientos es visible aún hoy en día en los planes 
de estudios y enfoques de muchos países. En el caso de España, cabría destacar 
el modelo de “Educación personalizada” propuesto por García-Hoz (1974). Este 
enfoque viene a concretar y dar forma a los sistemas mencionados anterior-
mente, configurándose en torno a una serie de principios básicos entre los que 
cabría destacar la adecuación a la singularidad personal de cada alumno o la 
posibilidad de que éstos puedan elegir el contenido y las técnicas de trabajo 
que desean desarrollar. 

Existen distintas manifestaciones de este enfoque en nuestro país, pero 
quizá la más documentada de todas ellas sea la experiencia desarrollada en el 
Instituto Veritas de Somosaguas (Madrid) en los años 70 (Gutiérrez-Ruiz, 1970, 
1972). Entre los rasgos más destacables que incorpora este modelo podemos 
mencionar la adaptación de algunas técnicas de Freinet como los planes de tra-
bajo y las fichas-guía (de ampliación, autocorrección, etc.) o la aplicación del 
sistema de gestión del tiempo propuesto por Wirt para las Escuelas de Gary 
(Chicago)57. 

5.3.5 La responsabilidad y la organización de Freinet 
Uno de los pilares fundamentales sobre los que se asienta la propuesta 

que presentamos son las ideas de Célestin Freinet en torno a la organización 
del trabajo y la responsabilidad en el aprendizaje. Desde su posición de maestro 

                                            
57  La organización del tiempo escolar es muy singular en esta experiencia, ya que no existen horarios de 

asignaturas establecidos de antemano. Al huir de la explicación tradicional del profesorado, las clases se 
convierten en lugares especializados donde acudir para resolver ciertas tareas del plan (lo que recuerda 
a la idea de los laboratorios propuestos por Parkhurst y Washburne). El docente responsable de cada 
aula atiende a los alumnos, que acuden libremente a cada espacio cuando lo consideran necesario. Esto 
genera una libre-circulación por las dependencias del centro que fomenta la autonomía y genera un 
clima de libertad muy favorable para el aprendizaje. Este modelo de centro abierto fue puesto en prác-
tica a comienzos del siglo XX en las escuelas de la localidad de Gary (Chicago) por Wirt (Courtois, 1919). 
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de escuela rural, Freinet investigó desde la práctica y fundó el movimiento de 
la Escuela Moderna para diferenciar sus prácticas de las que se englobaban en 
la Escuela Nueva. 

Freinet descubrió que la clave para responsabilizar a los alumnos de su 
proceso de aprendizaje era, precisamente, hacerles partícipes del mismo; lo-
grar que se sintieran protagonistas del acto educativo. Para ello planteó la ne-
cesidad de superar los modelos tradicionales basados en la autoridad, recla-
mando un profundo proceso de reflexión que permitiera abrir los ojos a nuevas 
realidades: “estamos tan acostumbrados a mandar a los niños y a exigirles una 
obediencia pasiva que ni siquiera pensamos que en educación pueda caber otra 
solución que la fórmula autoritaria (...). No hay otra alternativa: o autoridad, o 
desorden y anarquía” (Freinet, 1962/2009, p. 15). 

En sus planteamientos reconoce la necesidad de respetar la libertad de 
los alumnos ya que “a nadie le gusta que le manden autoritariamente; el niño, 
en eso, no es distinto del adulto” (Freinet, 1964/1999, p. 233). Pero al mismo 
tiempo asume que las normas y la autoridad deben estar presentes, especial-
mente en aulas en las que predomine una pedagogía activa que implique el 
desarrollo de tareas simultáneas, ya que este tipo de planteamientos requieren 
“mucho más orden y disciplina que una clase tradicional, donde los manuales y 
las lecciones son los instrumentos esenciales” (Freinet, 1964/1999, p. 251). 

El equilibrio que logra entre estos dos elementos tan aparentemente an-
tagónicos se explica cuando explica su noción de autoridad:  

La autoridad por sí misma genera un espíritu autoritario (…), el 
maestro debe buscar una pedagogía que ayude al alumno a esco-
ger. (…) No obstante, esto no implica que el orden y la disciplina 
no sean necesarios en las clases; lo son, pero deben ser asumidos, 
no impuestos. (Freinet, citado por Imbernón, 2010, p. 63). 

Por tanto, la autoridad y el control en el enfoque de Freinet tienen un 
origen muy particular: 

No se trata de un orden de vigilancia, silencio y brazos cruzados, 
sino profundo, insertado en el comportamiento y el trabajo del 
alumnado que, con su motivación, hace que no exista desorden 
(autodisciplina). El orden y la disciplina de la Escuela moderna son 
la organización del trabajo. Cuanto más motivado esté el alumno 
menos disciplina necesitará y él mismo establecerá su propio or-
den. (Imbernón, 2010, p. 96) 

Sobre este tema en concreto, Freinet (1962/2009) concluye de manera 
categórica que “si conseguimos que cada alumno tenga en todo momento un 
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trabajo que hacer conforme con la toma de conciencia de sus responsabilida-
des, tendremos resuelto el problema de la disciplina” (p. 73). 

Por tanto, la clave no está en la ausencia de la autoridad, sino en la legi-
timidad de la misma y esta legitimidad depende de su origen. Si la autoridad 
surge de alguien externo (padres, profesor, etc.) encontrará más problemas 
para imponerse y generará tensiones. Si por el contrario la autoridad tiene su 
origen en el propio alumno que se autoimpone y acepta una serie de normas, 
será mucho más fácil de asumir58. 

Para materializar todas estas ideas, Freinet (1964/1970) diseñó una serie 
de técnicas entre las que destacaremos por su especial vinculación con nuestra 
propuesta, los planes de trabajo. En este sentido, Freinet trabajaba con cuatro 
tipos de planes:  

 Plan general: conjunto de fichas, actividades y recursos que serán uti-
lizados para desarrollar los contenidos. Sirven como material de refe-
rencia. 

 Plan anual: representa la programación de contenidos que es preciso 
desarrollar durante el curso escolar.  

 Plan semanal: es la planificación de tareas y contenidos que se abor-
darán cada semana. 

 Plan cotidiano: recoge los horarios y tiempos diarios que se disponen 
para desarrollar el trabajo. 

A efectos de la presente investigación nos centraremos en analizar el ins-
trumento al que Freinet se refiere como plan semanal. 

Así pues, al igual que sucede con nuestra propuesta, esta técnica verte-
bra todo el sistema pedagógico de Freinet recogiendo decisiones relevantes so-
bre proceso de aprendizaje. Los planes semanales o de trabajo pretenden, ante 

                                            
58  Debemos hacer visible este proceso de autoimposición de normas ya que podría derivar fácilmente en 

situaciones donde se impusiera la “conciencia autoritaria” (Fromm, 1947) de algunos alumnos, lo cual 
sería precisamente lo contrario de lo que estamos buscando conseguir. Este fenómeno es definido como 
“el resultado de un proceso didáctico basado en dinámicas de recompensa y castigo utilizadas con el fin 
de subordinar al individuo mediante el miedo y la culpabilidad” (Fernández-Balboa, 2004, p.322). Esta 
dinámica tóxica, termina convirtiendo al propio alumno en un doble de la autoridad, imponiéndose a sí 
mismo las sanciones que anteriormente imponía ésta.  

  La combinación de este fenómeno con el de Pedagogía venenosa provoca alumnos sumisos, poco ima-
ginativos y especialmente pasivos. Miller (1998, citado por Fernández-Balboa, 2004) llega a plantear 
incluso que los sentimientos reprimidos por los alumnos durante años pueden emerger de forma ines-
perada en la adolescencia en forma de comportamientos violentos e incontrolados.  
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todo, garantizar dos objetivos: proporcionar libertad y autonomía a los alum-
nos, y generar una responsabilidad elevada en el cumplimiento de sus obliga-
ciones. 

En este sentido, el autor considera que la enseñanza tradicional basada 
en el autoritarismo genera dependencia: “no saben tomar la iniciativa y esto les 
paraliza” (Freinet, 1962/2009, p. 72). Para acabar con ella diseña un documento 
que incorpora las tareas a realizar semanalmente y los resultados de aprendi-
zaje de las mismas. Este plan “es el resultado de una organización metódica de 
la actividad individual dentro de un marco de la vida compleja del aula” (Freinet, 
1964/1999, p. 52).  

Imagen 2: Ejemplos de planes de trabajo elaborados por Freinet y sus discípulos 
(Freinet, 1970/2009) 

Al igual que sucedía con los contratos didácticos analizados en apartados 
anteriores, el diseño de este plan es un proceso compartido entre el profesor y 
el alumno. Este punto es clave para Freinet ya que es lo que garantiza la impli-
cación del alumno a lo largo del proceso: 

No hay un auténtico plan de trabajo si no hay participación (...); si 
los interesados no lo eligen y aceptan. Sin esa doble condición, po-
drá haber una distribución del tiempo aparentemente beneficiosa, 
podrá haber reglamentación, racionalización. Pero nunca habrá un 
plan de trabajo. (Freinet, 1962/2009, p. 12) 
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Es así como el alumno, en el marco del plan de trabajo, toma decisiones 
sobre su propio proceso de aprendizaje eligiendo las tareas, el orden, los mo-
mentos, etc. Esta cesión, que el docente realiza en favor del alumno, permite 
desarrollar su autonomía al tiempo que respeta y atiende los distintos ritmos 
de trabajo existentes en el aula:  

Con el plan de trabajo, el alumno queda libre, por así decirlo, den-
tro del marco de ciertos límites que ha medido y aceptado previa-
mente. Dentro de estas fronteras puede ir a su paso, medir el 
avance de su trabajo, darse prisa para luego descansar, o dedicarse 
a otras actividades más apasionantes. Con esta práctica adquiere, 
incluso desde muy joven, la noción del orden, del dominio de sí 
mismo, de confianza, de amor al trabajo terminado que se desa-
rrollará como conciencia profesional, equilibrio y paz conquistada 
a brazo partido mediante la virtud del trabajo. (Freinet, 
1964/1999, p. 52) 

Freinet recomienda invertir tiempo en realizar una adecuada planifica-
ción ya que, según sus propias palabras, “en ningún caso es tiempo perdido. 
Ante todo, porque el espacio dedicado a conseguir una buena organización del 
trabajo siempre se amortiza” (Freinet, 1962/2009, p. 67). Para ello, al comienzo 
de cada semana propone reservar un momento para acompañar a sus alumnos 
mientras cumplimentan su propio plan personalizado. Esto permite que los 
alumnos visibilicen en todo momento las metas de trabajo que se han pro-
puesto. Sin embargo, esta actuación por sí sola no garantiza su cumplimiento. 
Por ello, Freinet considera imprescindible realizar un seguimiento individuali-
zado de cada alumno que nos permita intervenir a tiempo en caso de que sea 
necesario. De lo contrario, “si no supervisamos diariamente las tareas, si no 
animamos a los rezagados recordándoles las promesas que hicieron y ayudán-
dolos si es preciso, llegará el último día y el plan de trabajo no se habrá termi-
nado” (Freinet, 1962/2009, p. 33). 

Al comprometerse de un modo tan intenso con la realización de sus obli-
gaciones, las prioridades de los alumnos cambian y “terminar el plan se con-
vierte en una de las grandes preocupaciones” (Freinet, 1962/2009, p. 83). Y 
todo ello, como sucedía también en el método Montessori, sin tener que recu-
rrir a recompensas externas o castigos.  

Nuestra propuesta recoge la idea de los planes de trabajo de Freinet y la 
amplía dotándolos de nuevos usos y funciones que posteriormente desarrolla-
remos. Para ello, se incorporan nuevas secciones destinadas a recoger la plani-
ficación temporal visualmente (en forma de calendario semanal) o a identificar 
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los instrumentos que se emplearán en el proceso de evaluación y calificación, 
entre otras medidas. 

5.3.6 El trabajo simultáneo en los rincones de actividad 

Otro de los grandes referentes sobre los que se asienta nuestra pro-
puesta es la organización del aula en torno a rincones de trabajo o actividad59.  

Al contrario de lo que sucede con otros movimientos o estrategias peda-
gógicas, resulta difícil relacionar la aparición de los rincones de trabajo con la 
iniciativa de una única persona. Así pues, a comienzos del siglo XX y como con-
secuencia de las tesis defendidas por los integrantes de la Escuela nueva o ac-
tiva, surge simultáneamente en distintos contextos la necesidad de atender las 
necesidades individuales de los alumnos. Las estrategias propuestas para alcan-
zar este objetivo consideran que la organización del aula condiciona las posibi-
lidades del alumno de participar activamente en su aprendizaje y como conse-
cuencia, comienza a proponerse el diseño de tareas en torno a rincones de tra-
bajo.  

En este sentido, podríamos definir los rincones de trabajo como “espa-
cios delimitados de la clase donde los niños individualmente o en pequeños 
grupos realizan simultáneamente diversas actividades de aprendizaje” (Fernán-
dez, Quer & Securún, 2014, p. 13). 

Por tanto, este enfoque no solo implica cambiar la organización del es-
pacio escolar, sino que también afecta a propia estructura del acto educativo. 
Desde esta nueva concepción, ya no tiene sentido “la estructura del grupo tra-
dicional, donde los niños realizan la misma tarea bajo la supervisión del maes-
tro” (Laguía & Vidal, 2011, p. 17). Se propone una actividad simultánea que dota 
a la clase de un dinamismo y una sensación de movimiento constante.    

Para el desarrollo de esta técnica se requiere organizar el aula en distin-
tos espacios diferenciados (o rincones). A cada uno de estos espacios se le 
asigna un nombre que lo identifica y facilita su localización por parte los alum-
nos. Los rincones suelen ser espacios fijos mantenidos en el tiempo ya que esto 
favorece la familiarización del alumnado con ellos.  

El docente dejará en cada uno de estos rincones distintas actividades vin-
culadas con un contenido similar. Dichas tareas deberán ser variadas en cuanto 
al nivel, pero también en cuanto a su tipología (de expresión oral, escrita, etc.). 

                                            
59  A efectos del presente documento se utilizarán indistintamente ambas terminologías. Sin embargo, al-

gunos autores prefieren utilizar el término “trabajo por rincones” para referirse al enfoque metodoló-
gico, mientras que emplean el concepto de “rincones de actividad” cuando se refieren exclusivamente 
a la forma en la que está organizada el aula. 
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Esto permitirá individualizar el aprendizaje y atender mejor las distintas nece-
sidades y ritmos de trabajo de los alumnos. Estas tareas podrán ir variando se-
manal o quincenalmente para ir desarrollando distintos contenidos. Para ga-
rantizar que el niño aprovecha al máximo el proceso, es necesario que el do-
cente organice y anticipe las condiciones en las que se realizarán las tareas así 
como las posibles situaciones que puedan producirse como consecuencia de 
ello (Laguía & Vidal, 2011). 

Antes de comenzar a trabajar en los rincones, el docente realizará en una 
asamblea  una breve explicación de cada actividad, aunque el material elabo-
rado que dejará en cada espacio permitirá que los alumnos puedan resolverlas 
de manera autónoma.  

Tras esta explicación, cada alumno decidirá libremente a qué rincón 
quiere acudir a trabajar. Los tiempos y el orden serán decididos por el alum-
nado, quien deberá demostrar su compromiso hacia las tareas pasando por to-
dos los rincones estipulados antes de que finalice el tiempo que el docente haya 
establecido para ello (una mañana, una semana, etc.).  

Esta libertad de la que gozan los alumnos es un elemento clave del sis-
tema, que exige como consecuencia una confianza plena por parte del profeso-
rado en sus alumnos (Laguía & Vidal, 2011). No obstante, las normas y la disci-
plina son fundamentales en este tipo de planteamientos en los que el docente 
ejerce un control tan indirecto sobre lo que sucede en el aula. Así parecen con-
siderarlo Fernández, Quer y Securún (2014) al señalar que “trabajar por rinco-
nes, permite, y a la vez, exige una labor muy exhaustiva en cuanto a hábitos de 
orden, autonomía y limpieza” (p. 17).  

Para favorecer la aparición de este tipo de comportamientos es recomen-
dable que el sistema se utilice de forma sistemática y estructurada. Cuando la 
utilización de los rincones se realiza de manera puntual y aislada, disminuyen 
sus posibilidades educativas y la práctica tendría que ver más con el desarrollo 
de un taller didáctico que con un trabajo por rincones estrictamente hablando. 

Finalmente, también es recomendable que se incorporen en los rincones 
sistemas que permitan realizar un seguimiento del trabajo desarrollado por los 
alumnos. Esto favorecerá la autorregulación de los procesos y su propia auto-
evaluación. Para ello, se pueden utilizar listas de control, tablas de doble en-
trada o cualquier otro sistema más complejo que explicite la manera en la que 
el trabajo ha sido llevado a cabo. El docente, por su parte, deberá aprovechar 
el tiempo disponible para realizar procesos de “evaluación formativa constan-
temente mientras los niños y niñas están en los diferentes rincones” (Fernán-
dez, Quer & Securún, 2014, p. 19). 
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Entre las ventajas que este tipo de propuestas generan en el aprendizaje, 
Fernández, Quer y Securún (2014) identifican las siguientes:  

 Potencia la necesidad y los deseos de aprender de los alumnos. 

 Desarrolla el ansia de investigar y su iniciativa personal. 

 Favorece una utilización variada de técnicas y estrategias de aprendi-
zaje. 

 Les ayuda a ser conscientes de sus posibilidades, a dar valor a sus pro-
gresos, a seguir trabajando y a no rendirse ante las dificultades. 

 Favorece la autonomía del niño. 

 Le ayuda a ser más responsable con el material y en el trabajo. 

 Le exige y crea la necesidad de un orden. 

 Le enseña a organizarse y a planificar su trabajo, visibilizando lo que 
quiere aprender y qué camino debe seguir para conseguirlo.  

 Facilita el seguimiento individual y constante de los progresos y difi-
cultades experimentados. 

Existen multitud de formas posibles de clasificar los distintos tipos de rin-
cones que podemos utilizar en el aula. Así, si optamos por un criterio espacial, 
cabría distinguir según Laguía y Vidal (2011) entre rincones dentro de clase, rin-
cones interclase y pasillo, o rincones en el patio. Por otro lado, si optamos por 
clasificar los rincones en función del nivel de autonomía que generan, sería ne-
cesario distinguir entre aquellos que pueden desarrollar los alumnos de forma 
libre o aquellos otros que requieren una presencia más continua del profesor. 

Sin embargo, la forma más operativa de organizar estos rincones suele 
venir determinada por los aprendizajes que pretenden desarrollar. Fernández, 
Quer y Securún (2011) plantean rincones para el desarrollo del lenguaje, de las 
matemáticas, de la capacidad de observación y experimentación, de la plástica 
y el grafismo, de la música, de las capacidades perceptivas o de las nuevas tec-
nologías entre otros. Vega (1994) propone utilizar rincones ambientados para 
trabajar el juego simbólico en las primeras etapas. Mientras que Majó (2016) 
recomienda aprovechar estas estrategias para desarrollar el conocimiento cien-
tífico de los alumnos. 

Sea como sea, lo cierto es que este sistema de trabajo ha estado ligado 
tradicionalmente a la etapa de Educación Infantil; quizá porque el enfoque glo-
balizado que caracteriza a ésta se ajusta mejor a los condicionantes específicos 
de los rincones de trabajo. La bibliografía existente parece corroborar esta si-
tuación siendo posible encontrar un gran volumen de publicaciones dedicadas 
a describir experiencias desarrolladas en las etapas inferiores (Caro, 2007;        
Dembillo, 2009; Delgado, Granell & Reig, 1992; Fernández & Rodríguez, 2006; 
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Font & Gimeno, 1998; Martínez, Gavilán & Toscano, 2017; Pérez & Picasso, 
1990; etc.).  

Al tratar de encontrar experiencias contextualizadas en etapas superio-
res, los resultados se reducen notablemente. No obstante, propuestas como las 
recogidas por Serrat y Corominas (1997) o más recientemente por Carvajal et 
al. (2009) o Reta (2017) demuestran que la aplicación de esta metodología en 
etapas superiores (como Educación Primaria) no solo es posible, sino que ade-
más es muy recomendable60.  

La propuesta que presentamos en el marco de esta investigación toma 
de este modelo su interesante apuesta por la realización simultánea de activi-
dades y la distribución del aula en espacios diferenciados, lo que genera una 
gran autonomía en el alumnado participante.  

5.3.7 El concepto de libertad en los enfoques antiautoritarios 

La decidida apuesta que nuestro planteamiento defiende por incluir al 
alumno en los procesos de toma de decisión y que afecten a su propio proceso 
de aprendizaje tiene su germen en las teorías que sustentan las conocidas como 
pedagogías libertarias o antiautoritarias. Surgidas a lo largo del siglo XX, prácti-
camente se apropian del concepto de libertad utilizándolo como elemento re-
currente en sus discursos, derivados en la mayoría de las ocasiones de las inter-
pretaciones más románticas de las tesis de Rousseau (Carbonell, 2015). Éstas 
defienden que educar no es más que dejar que emerja el estado natural del 
niño. 

Agrupadas bajo este paraguas metodológico conviven distintas y varia-
das propuestas que, sin embargo, comparten un interés común por estudiar los 
procesos que rigen la convivencia de las personas. Para ello, confían plena-
mente en la bondad de la naturaleza humana atribuyendo cualquier posible co-
rrupción de la misma a agentes represores externos, representados por las di-
ferentes formas de poder que existen en las sociedades (Trilla, coord., 2007). 

Entre las corrientes más representativas podríamos destacar las ideas de 
Neill, quien defiende que el aprendizaje es un acto libre y natural en el que no 
deben interferir personas ajenas, ya que al forzarlo correríamos el riesgo de 
acabar con él. Rechaza la autoridad tachándola de represiva y condenándola: 
“Abolid la autoridad. Dejad que el niño sea él mismo. No lo empujéis. No lo 

                                            
60  Numerosos profesionales de la educación señalan que es preciso “infantilizar la etapa de Educación Pri-

maria” (Castro & Casado, 2017) reclamando la necesidad de dar continuidad en etapas superiores a 
modelos de enseñanza-aprendizaje que han demostrado con creces su eficacia en las etapas inferiores 
(como los rincones de actividad) y que de la noche a la mañana dejan de utilizarse sin razón aparente.  
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enseñéis. No lo sermoneéis. No lo obliguéis a hacer nada” (Neill, 1960, p. 43). 
Bajo este planteamiento fundó en la década de los 70 la Escuela Summerhill 
que se convirtió en un centro de aprendizaje libre al que los alumnos acudían 
sin un horario fijo y en el que libremente iban realizando itinerarios de apren-
dizaje que ellos mismos se iban marcando61. 

Por otro lado, también englobadas dentro de los enfoques antiautorita-
rios, se encontrarían las ideas de Rogers, quien elabora su teoría educativa ba-
sándose en una pedagogía no directiva que aboga por respetar el aprendizaje 
del niño, aceptando que éste solo se produce cuando se da un clima de libertad 
propicio para ello. La “no directividad” asume que nadie aprende nada rele-
vante bajo presión, que no hay desarrollo personal ni adquisición de conoci-
mientos si no se parte de la experiencia propia o que nadie aprende nada signi-
ficativo si no es a partir de sus intereses vitales, entre otras premisas (Rogers, 
1969). 

Finalmente, dentro de los enfoques contrarios a la interferencia del 
adulto en el proceso de aprendizaje del alumno, cabría destacar la conocida 
como pedagogía institucional o autogestión pedagógica (Lobrot, 1974). Surgida 
en los años setenta en el seno de la Escuela Moderna de Freinet, esta corriente 
es impulsada por autores como el propio Lobrot, Lapassade, Lourau, Hess, Oury 
o Vásquez, entre otros (Trilla, coord. 2007). Los seguidores de esta tendencia 
tratan de analizar las instituciones escolares para transformarlas y ponerlas li-
teralmente al servicio de los alumnos, pues consideran que las aulas reflejan las 
estructuras de poder de la sociedad y lo inoculan en la conciencia de los alum-
nos. Para ello, asumen como condición previa la disolución del poder adulto, en 
este caso representado por el profesor y que deberá renunciar al poder que 
ostentaba sobre la utilización de esas instituciones en favor de sus alumnos. Por 
tanto, deberá convertirse en un agente facilitador de la autogestión de dichas 
instituciones, entre las que pueden encontrarse algunas propias de la escuela 
(pasar lista, revisar tareas, etc.), otras nuevas propuestas por el profesor (im-
prenta, asamblea, etc.) u otras construidas específicamente por los propios 
alumnos para resolver problemas y mejorar sus procesos de aprendizaje. La 
gestión de los conflictos, el desarrollo del aprendizaje así como el resto de si-
tuaciones que habitualmente suceden en las aulas recae por tanto en grupos 

                                            
61  Aunque Summerhill es el principal exponente del enfoque antiautoritario existen en la actualidad otras 

experiencias muy interesantes que también trabajan bajo premisas similares. En este sentido, podría-
mos destacar la propuesta de la Sudbury Valley School, recogida por Greenberg (1987). 
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de trabajo autogestionados que establecerán de manera asamblearia las estra-
tegias que van a aplicar en cada caso para obtener los mejores resultados62.  

Para concluir, cabe recordar que los defensores de los enfoques recogi-
dos en este apartado insisten en señalar la necesidad de respetar la libertad en 
el proceso de aprendizaje, argumentando que, lejos de ser una actitud negli-
gente por parte del profesorado, es una muestra de confianza en sus alumnos. 
Se trata de enseñarles a ser libres, asumiendo que esto no es fácil de conseguir 
ya que “el aprendizaje de la libertad puede dar miedo y como todo saber signi-
ficativo su logro exige esfuerzo” (Trilla, coord., 2007, p. 172). 

5.3.8 La diversificación en el modelo de Tomlinson 

Partiendo de una visión de la educación muy comprometida con el con-
cepto de atención a la diversidad, Tomlinson (2008) reclama la necesidad de 
diferenciar o diversificar los procesos de aprendizaje según las necesidades in-
dividuales de los alumnos. Para ello, propone desarrollar prácticas individuali-
zadas que superen los modelos estandarizados que caracterizan a los enfoques 
tradicionales. 

Desde su obra, realiza una crítica a la pedagogía que inspira estos mode-
los acusándola de fomentar la exclusión debido a su excesiva rigidez y a su in-
capacidad para adaptarse a las necesidades de los alumnos. Afirma que los sis-
temas educativos clásicos funcionan “como un hospital cuyo servicio de urgen-
cias echa a la calle a los heridos más graves y a los enfermos difíciles” (Tomlin-
son, 2008, p. 9) en una clara alusión a los alumnos con problemas conductuales 
o de aprendizaje.  

Su modelo pedagógico coincide con la opinión de Gardner cuando afirma 
que “el mayor error en la enseñanza durante los pasados siglos ha sido tratar a 
todos los niños como si fueran variantes del mismo individuo y, de este modo, 
encontrar la justificación para enseñarles las mismas cosas de la misma ma-
nera” (Gardner, en Siegel & Shaughnessy, 1994, p. 572).  

Partiendo de esta idea rechaza impartir una lección para el alumno típico 
y considera falsa la premisa de que “todo el mundo puede sacar provecho de 
una clase estándar” (Tomlinson, 2008, p. 51). En su lugar, propone proporcionar 
a cada alumno aquello que necesita, desarrollando procesos de aprendizaje di-
ferenciados. 

                                            
62  Hoy en día podemos encontrar ejemplos exitosos de esta tendencia en distintas materias y niveles edu-

cativos como por ejemplo Educación Física (Murillo, 2016; Lorente, 2004; etc.). 
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Fundamenta su sistema de trabajo en la aceptación de las diferencias in-
dividuales siempre y cuando este reconocimiento se utilice para proporcionar 
prácticas y situaciones de aprendizaje más adaptadas y útiles para el alumnado:  

Los niños no tienen problemas para aceptar un mundo en el que 
no somos idénticos. Ellos no buscan ese tipo de igualdad, pero an-
helan la sensación de triunfo que les produce el ser respetados, 
valorados, cuidados e incluso halagados al conseguir objetivos que 
creían que estaban más allá de sus posibilidades. (Tomlinson, 
2008, p. 30) 

Este afán por asegurar la aparición de experiencias positivas a través de 
prácticas individualizadas con la intención de incrementar la motivación, la au-
toestima, el compromiso y las expectativas de éxito del alumnado podemos en-
contrarlo también en otras propuestas pedagógicas como la Educación perso-
nalizada (García-Hoz (1974) o la Pedagogía Diferenciada (Perrenoud, 2007). Sin 
embargo, es quizá en el Estilo actitudinal (Pérez-Pueyo, 2010) donde estos prin-
cipios cobran más sentido y se vuelven más visibles y palpables al proponer ac-
tividades intencionadas que pretenden fomentar el desarrollo integral de la 
persona de manera equilibrada (más allá de lo cognitivo e intelectual) con la 
itnención de generar sensación de logro y competencia en todo el alumnado. 
Partiendo de un enfoque manipulativo a través de propuestas psicomotrices el 
proceso progresivamente se va orientando hacia el desarrollo de las relaciones 
interpersonales y la inserción social como medio a través del cual generar los 
aprendizajes. Para lograr este objetivo este enfoque incorpora elementos es-
tructurales como las dinámicas de agrupamientos en base a una organización 
secuencial hacia las actitudes o proyectos finales con marcado carácter compe-
tencial e interdisciplinar. 

Desde cualquiera estos planteamientos, la labor del docente debe estar 
centrada en “garantizar que cada estudiante experimente, de manera cohe-
rente, el hecho de que normalmente el trabajo duro conduce al éxito” (Tomlin-
son, 2008, p. 18). Para desempeñar esta función considera imprescindible que 
el profesorado posea un conocimiento preciso acerca de sus alumnos, asu-
miendo que “en las aulas diversificadas los profesores parten del punto en el 
que se hallan los alumnos, no de la portada de una guía sobre el currículum” 
(Tomlinson, 2008, p. 17). 

Como consecuencia de todo ello, Tomlinson (2008) al igual que otros 
como Flecha (2015) se opone a separar a los alumnos en grupos de nivel ase-
gurando que esta medida solo sirve para perpetuar las diferencias de unos res-
pecto a otros. Por contra, apuesta por diversificar el aula y las tareas para que 
sean válidas y adecuadas para todos los miembros del grupo. Según su opinión, 
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este enfoque no es nuevo ya que los maestros de las escuelas rurales en las que 
alumnos de distintos niveles y edades comparten aula necesariamente deben 
diversificar la enseñanza. Este tipo de enfoques proporcionan más sentido al 
trabajo del alumno y al mismo tiempo, incrementan su autonomía.  

El director de una obra teatral tiene un trabajo peculiar. Durante 
semanas, orquesta cada movimiento de todos los componentes de 
la compañía, desde los actores hasta el equipo técnico. No hay 
nada que tenga lugar sin su intervención. Cuando la función se es-
trena, sin embargo, el director, básicamente, no sirve para nada. 
Si los que actúan o los técnicos aún le necesitan, es que ha fraca-
sado. En la enseñanza ocurre, o debería ocurrir, lo mismo. Cada día 
el profesor debe ser menos necesario en la vida de los estudiantes. 
(Tomlinson, 2008, p. 69) 

La propuesta que presentamos toma del modelo pedagógico de Tomlin-
son su interés por proporcionar una educación diferenciada que se adapte a las 
necesidades individuales del alumno y genere, como consecuencia de ello, sen-
saciones de éxito en todos los participantes.  

5.4 De la teoría al aula: principios del MITAA 

El profundo proceso de reflexión llevado a cabo en torno al tema (Ca-
sado, 2107) unido a la experiencia y a la práctica diaria nos han permitido ir 
definiendo una serie de elementos que constituyen los componentes esencia-
les de nuestra propuesta.  

Estos principios deben ser considerados como una suerte de condiciones 
previas cuyo cumplimiento garantiza y caracteriza el adecuado desarrollo del 
MITAA: 

Tabla 13: Principios del Modelo Integral de Transición Activa hacia la Autonomía 

Intervención ma-
gistral reducida  

Las explicaciones magistrales se concentran en mo-
mentos puntuales de la unidad y siempre en una pro-
porción menor que los tiempos de trabajo personal. 

Participación res-
ponsable en el 

aprendizaje  

Los alumnos tendrán la posibilidad de participar en la 
toma de decisiones acerca de aspectos relevantes para 
su aprendizaje (como el orden, el momento y lugar en 
el que se realizan las tareas) asumiendo las consecuen-
cias que devengan en cada caso. 
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Planificación au-
tónoma del      

trabajo 

Los alumnos tendrán la oportunidad de planificar su 
trabajo personal a largo plazo a través de algún instru-
mento diseñado para ello y que el profesor pondrá a 
su disposición. 

Autogestión de 
los deberes       
escolares 

Los alumnos decidirán libremente si desean llevar de-
beres para casa o no siempre y cuando se comprome-
tan a cumplir los acuerdos alcanzados en cada caso. 

Corrección autó-
noma de tareas 

La corrección de las actividades más sencillas será 
desarrollada de manera autónoma por los alumnos 
utilizando para ello solucionarios o fichas de autoco-
rrección elaboradas para tal fin. 

Utilización eficaz 
del tiempo   

Los alumnos tendrán libertad para gestionar de forma 
eficaz su tiempo de trabajo personal según sus intere-
ses y necesidades empleando para ello las estrategias 
que el docente ponga a su alcance. 

Evaluación conti-
nua y formativa 

Los alumnos recibirán un feedback constante y variado 
acerca de su trabajo durante el proceso de aprendizaje 
a través de la utilización de distintos instrumentos di-
señados para tal efecto y vinculados fundamental-
mente con aspectos competenciales. 

Aprendizaje con-
textualizado e in-

dividualizado 

Las actividades de aprendizaje se adaptarán a los dis-
tintos niveles y ritmos de trabajo y conllevarán habi-
tualmente el desarrollo de talleres donde los alumnos 
podrán poner en práctica de forma contextualizada los 
aprendizajes adquiridos. 

Tratamiento in-
clusivo de la di-

versidad  

Se establecerán medidas que favorezcan el trabajo en 
el aula del profesorado de apoyo y refuerzo educativo 
para garantizar un óptimo aprovechamiento de los re-
cursos humanos dirigidos a atender a la diversidad. 

Ambiente autó-
nomo de trabajo 

Los materiales de trabajo necesarios para desarrollar 
cada actividad estarán siempre al alcance de los alum-
nos y se distribuirán de manera ordenada en los distin-
tos rincones del aula habilitados para ello. 
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A lo largo de los siguientes apartados se irán describiendo detallada-
mente las implicaciones educativas de cada uno de estos principios, concre-
tando en la práctica las medidas y estrategias que se recomienda aplicar en 
cada caso.  

Para cada uno de estos principios o condicionantes se han identificado, a 
su vez, varios indicadores o elementos clave. Esta decisión pretende facilitar su 
comprensión así como su posible puesta en práctica llegado el caso. 

Sin embargo, antes de pasar analizar en profundidad esta serie de cues-
tiones conviene enfatizar que estos principios no surgen de la nada. Al contra-
rio, representan la concreción práctica de todo el planteamiento teórico que se 
ha venido presentando hasta el momento.  

Para evidenciar esta relación y mostrar la alineación que existe entre los 
marcos teórico y práctico, a continuación se recoge una tabla que relaciona los 
principios del MITAA con las funciones ejecutivas y las estrategias de aprendi-
zaje autorregulado descritas en apartados anteriores (consideradas ambas ele-
mentos clave para el desarrollo de la autonomía). 

Para facilitar la interpretación de los códigos incluidos en la tabla, a con-
tinuación se describen las siguientes correspondencias:  

 Intervención magistral reducida (IMR) 

 Participación responsable en el aprendizaje (PRA) 

 Planificación autónoma del trabajo (PAT) 

 Autogestión de los deberes escolares (ADE) 

 Corrección autónoma de tareas (CAT) 

 Utilización eficaz del tiempo  (UET) 

 Evaluación continua y formativa (ECF) 

 Aprendizaje contextualizado e individualizado (ACI) 

 Tratamiento inclusivo de la diversidad (TID) 

 Ambiente autónomo de trabajo (AAT) 

Como se puede observar a partir de la información recogida en la tabla, 
a través de la aplicación del conjunto de los principios del MITAA se logra con-
tribuir de manera directa e indirecta al desarrollo de las distintas funciones eje-
cutivas que existen así como a la consolidación de las estrategias de aprendizaje 
autorregulado más habituales.  

Entre otras cuestiones esta particularidad pone de manifiesto la mencio-
nada alineación teórico-práctica de la propuesta lo que resultará de gran ayuda 
a la hora de justificar las decisiones tomadas durante su construcción. 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  186 

Tabla 14: Relación de f. ejecutivas, estrategias de autorregulación y ppios. del MITAA   
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ti
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Inhibición de la respuesta   ✔ ✔  ✔     

Control atencional ✔  ✔  ✔ ✔     

Autocontrol emocional   ✔ ✔  ✔    ✔ 

Planificación y organización   ✔ ✔ ✔  ✔   ✔ ✔ 

Inicio y mant. de la atención ✔  ✔ ✔  ✔  ✔   

Flexibilidad cognitiva ✔  ✔  ✔   ✔   

Memoria de trabajo ✔  ✔ ✔      ✔ 

Manejo de la metacognición   ✔  ✔  ✔    

Persistencia y perseverancia   ✔ ✔       

Gestión del tiempo  ✔ ✔ ✔ ✔ ✔   ✔  

Es
tr

at
eg
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s 

d
e 

au
to

rr
e

gu
la

ci
ó

n
 

Autoevaluación     ✔  ✔ ✔   

Organización y transfor. info.  ✔ ✔ ✔ ✔   ✔   

Planificación y selecc. metas  ✔ ✔ ✔  ✔     

Búsqueda de información ✔       ✔  ✔ 

Toma notas / Monitorización ✔      ✔    

Estruct. ambiente de trabajo  ✔ ✔   ✔    ✔ 

Conoc. de las consecuencias  ✔ ✔ ✔ ✔  ✔    

Ensayo y memorización ✔       ✔   

Búsqueda de ayuda externa ✔   ✔  ✔ ✔  ✔  

Revisión y repaso     ✔  ✔  ✔  
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5.4.1 Intervención magistral reducida 
“¿Por qué las materias docentes, sean cuales fueren, 
son demasiado a menudo enseñadas de una manera 

– por decirlo suavemente – ineficaz, que agobia sin 
ilustrar y que expulsa del conocimiento en lugar de 

atraer hacia él?” 

Savater (2009, p. 112) 
Filósofo y escritor 

 

Ya lo decía el refrán: lo bueno, si es breve, dos veces bueno. Como se ha 
podido comprobar en apartados anteriores, la eficacia de las explicaciones do-
centes está condicionada por la información que realmente es útil para los 
alumnos, es decir, aquella que es comprensible y les permite entender mejor la 
situación que se les está presentando. Por tanto,  de nada sirve repetir lo mismo 
una y otra vez si el alumno al que va destinada la explicación no está centrado 
o no lo entiende. 

Para hacer más eficaz este proceso proponemos que, al comienzo de 
cada unidad, el docente realice una breve presentación de los contenidos a tra-
bajar que incluya también las actividades y talleres que permitirán desarrollar-
los y generar el anhelado aprendizaje. 

Explicación y presentación de los contenidos y actividades 

En lo que respecta a la explicación de los contenidos, es preciso señalar 
que el docente pasará muy por encima de los elementos cíclicos ya vistos en 
cursos anteriores y se centrará en presentar y explicar cuestiones relevantes 
asociadas a los contenidos nuevos.  

Esta decisión está determinada por la propia lógica, ya que si el profesor 
realiza una explicación en profundidad de todos los contenidos (sean estos nue-
vos o no) reproducirá una situación un tanto absurda en la que, 1) los que ya lo 
habían entendido el curso anterior se aburrirán y terminarán molestando o in-
cordiando a otros compañeros; 2) los que no lo habían entendido el curso an-
terior probablemente tampoco lo hagan este con una explicación similar, ya 
que necesitan una explicación más individualizada; y 3) los que lo entendieron 
el curso pasado, pero se les había olvidado, comienzan a recordar, aunque pro-
bablemente lo hubieran hecho igualmente ellos por su cuenta sin la necesidad 
del profesor. 
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Al ahorrar el tiempo que llevaría realizar todas estas explicaciones inne-
cesarias y prescindibles, el docente consigue disponer posteriormente de mo-
mentos para atender a aquellos alumnos con más dificultades en situaciones 
mucho más contextualizadas. En este marco, cuando surjan sus dudas, el do-
cente podrá estar a su lado orientándoles.  

Así pues, durante esta fase de breve presentación y explicación de los 
contenidos de la unidad, el docente irá planteando sobre la marcha actividades 
a los alumnos. Estas actividades pretenden comprobar hasta qué punto los 
alumnos han entendido lo explicado o lo recuerdan del curso anterior. Por 
tanto, hacen las veces de actividades de evaluación inicial e identificación de 
conocimientos previos. 

Estas actividades serán habitualmente de carácter oral, puesto que no 
interesa detenerse demasiado en su realización. Lo que se busca es consolidar 
lo explicado ejemplificando su utilidad en contextos aplicados. Podrán ser del 
propio libro de texto63 o de cualquier otro tipo. 

En cualquier caso, cuando a través de estas tareas el docente comprueba 
que un número elevado de alumnos ya domina el tema, pasará a explicar el 
siguiente punto. Puede parecer contradictorio avanzar sin que todos los alum-
nos hayan entendido la explicación64; sin embargo, el docente no se olvidará de 
ellos, sino todo lo contrario. La evaluación inicial llevada cabo mediante las ac-
tividades descritas anteriormente pone en la pista al profesor sobre aquellos 
alumnos con los que tendrá que trabajar más adelante (ya veremos en qué mo-
mento) de forma más individualizada.  

Por tanto, el beneficio de esta forma de actuar es doble, ya que por un 
lado el docente ahorra mucho tiempo de explicación, mientras que por otro 
identifica problemáticas y dificultades entre su alumnado65.   

Estructura de la sesión 

Es preciso tener claro que esta nueva forma de enfocar el proceso de 
enseñanza transforma la estructura de las unidades didácticas. Lo habitual 
desde el enfoque tradicional es que las sesiones se sucedan con la estructura 

                                            
63  En el apartado 5.4.8 se profundiza sobre la utilización del libro de texto en la propuesta que realizamos.  

64  Pérez-Pueyo (2010) se refiere a este fenómeno como “bajas en combate” del proceso de aprendizaje 
que debemos tratar de eliminar de nuestras prácticas.   

65  Aunque los alumnos con dificultades suelen ser siempre los mismos, a veces niños diferentes demues-
tran no haber entendido algún punto concreto. De esta forma podremos identificar su dificultad y ayu-
darle a superarla. 
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de 1) explicación de un punto o contenido del tema; y 2) realización de activi-
dades en el cuaderno acerca del mismo. Esto genera que si por ejemplo la uni-
dad tiene una duración total de diez sesiones, todas las clases sean idénticas y 
la explicación de los contenidos abarque casi dos semanas (cada día, una pe-
queña parte)66. 

Tabla 15: Estructura de las sesiones de una unidad didáctica tradicional 
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Sin embargo, desde nuestro planteamiento abogamos por estructurar la 
unidad de manera diferente, ubicando al comienzo de la misma un primer blo-
que de explicación reducida en la que se presentará todo el tema, seguido de 
una segunda parte dedicada al trabajo personal en el aula, mediante el que los 
alumnos podrán realizar las tareas en el contexto escolar.   

Tabla 16: Estructura de las sesiones de una unidad didáctica basada en el MITAA 

Modelo de unidad propuesto por el MITAA 
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Con la explicación tradicional (abordando todos los contenidos en pro-
fundidad), esta forma diferenciada de estructurar la unidad sería inviable ya 
que el número de sesiones necesarias para realizar las explicaciones sería muy 
elevado y cuando los alumnos quisieran recuperar las enseñanzas del docente 
para realizar las actividades, no las recordarían.  

                                            
66  Más adelante se abordan las consecuencias que este modelo tiene para la gestión de los deberes esco-

lares y la corrección de tareas (apartados 5.3.4. y 5.3.5 respectivamente). 
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Sin embargo, al realizar una explicación reducida, los días dedicados a 
esta tarea disminuyen notablemente (tres o cuatro como mucho, dependiendo 
de la complejidad de los contenidos) de manera que cuando los alumnos co-
mienzan a trabajar sobre las tareas y talleres, aún tienen recientes las explica-
ciones. 

Para algunos docentes puede resultar llamativo que la explicación en 
gran grupo (típica del enfoque tradicional y la lección magistral) quede relegada 
a unas breves sesiones durante la primera fase de la unidad, dejando el resto 
del tiempo destinado a un trabajo más personal. Incluso, podría dar la impre-
sión de que el profesor solo trabaja durante la primera fase y que durante la 
segunda parte de la unidad no tiene nada que hacer y, por lo tanto, no trabaja67. 
Sin embargo, nada más lejos de la realidad. De hecho, más bien es durante esta 
segunda fase cuando el docente realmente desempeña su labor más funda-
mental que es el de acompañamiento, ya que es ahora cuando tendrá tiempo 
para ir aclarando dudas, atendiendo necesidades específicas, revisando tareas 
o realizando explicaciones más contextualizadas para aquellos alumnos que 
presenten más dificultades.  

Imagen 3: El docente resuelve dudas individuales mientras el resto sigue trabajando 

En definitiva, el docente no estará permanentemente en la tarima o sen-
tado en la mesa del profesor, sino que se desplazará por todo el aula intentando 

                                            
67  Desde el punto de vista de un docente cercano al enfoque tradicional, en efecto, no se trabaja ya que 

desde esta óptica se entiende por “trabajar” el hecho de impartir una lección magistral y como ha que-
dado demostrado, en esta segunda fase ésta no tiene cabida.  
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atender de manera individualizada a todos sus alumnos, aunque solo sea un par 
de minutos en cada sesión68.  

5.4.2 Participación responsable en el aprendizaje 
“Dad un caramelo a un niño. Ciertamente estará sa-

tisfecho, pero no por ello dejará de mirar con envidia 
el resto de la caja. Dadle la caja entera para que es-

coja. Estará mucho más satisfecho, incluso si su elec-
ción no es la más ventajosa”. 

Freinet (1964/1999, p. 236) 
Pedagogo y maestro 

 

La esencia de este principio básico podría sintetizarse en que para poder 
ser responsable, hay que poder elegir. Con su habitual capacidad de síntesis, 
Freinet resume igualmente todo su pensamiento en una de sus frases más cé-
lebres: “Dad a los niños la libertad para escoger su trabajo, de decidir el mo-
mento y el ritmo de ese trabajo y todo habrá cambiado” (Freinet, 1964/1999, 
p. 237). 

Esta afirmación tan rotunda esconde un trasfondo muy interesante, ya 
que implica aceptar que los alumnos constituyen un componente activo en el 
diseño de situaciones de aprendizaje. Hacer esta concesión y asumir que los 
alumnos también tienen derecho a tomar decisiones en temas que afecten a su 
proceso de aprendizaje tiene unas consecuencias muy deseables desde el 
punto de vista educativo, ya que incrementa la implicación y el compromiso 
hacia el aprendizaje. 

Habitualmente, los adultos (maestros y profesores) sustraemos a los me-
nores esta posibilidad argumentando razones de eficacia (“¿Para qué perder el 
tiempo dejándoles elegir corriendo el riesgo de que elijan mal cuando nosotros 
ya sabemos lo que les conviene?”)69. Pero dejar que se equivoquen y aprendan 

                                            
68  El tiempo de dedicación individual dependerá, como es lógico, de las características del grupo: ratio del 

grupo, número de alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo, profesorado de refuerzo 
que interviene en el aula de forma simultánea, etc. 

69  El docente debe resistir la tentación de intervenir innecesariamente para facilitar la labor del alumno. 
Es necesario que aprenda a respetar su derecho a equivocarse y a volverlo a intentar aun cuando esto 
suponga un incremento del tiempo de realización de la tarea. 

Siempre habrá funciones que solo pueda desempeñar el profesor. Sin embargo hay muchos 
profesores a los que les resulta más fácil hacer cosas para los estudiantes que enseñarles a 
que las hagan ellos mismos. (…) Al ayudarles a desenvolverse en estas funciones, no solo 
estarás instándoles a que se conviertan en aprendices más conscientes y autónomos, sino 
que estarás creando una clase que les pertenezca a ellos tanto como a los adultos. También 
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de sus propios errores es fundamental para el aprendizaje. Por eso, desde el 
punto de vista educativo, siempre es más interesante que un alumno pierda el 
tiempo como consecuencia de una decisión personal errónea a que lo haga por-
que reproduce una decisión del profesor en la que no ha participado y por lo 
tanto, en la que no cree.  

El MITAA que proponemos en el presente estudio pretende ser cohe-
rente con los principios enunciados en relación a la participación responsable 
del alumno. Por ello, establece distintos momentos en los que éste debe tomar 
partido en su proceso de aprendizaje.  

De esta forma, al comienzo de la unidad y tras presentar a los alumnos 
las tareas y talleres que la constituyen, el docente dará libertad para que cada 
alumno tome decisiones acerca de las propias actividades así como sobre las 
condiciones en las que se van a desarrollar éstas. 

Decisiones sobre las actividades de enseñanza-aprendizaje 

Dado que el orden de las actividades propuestas nunca implica seguir una 
secuencia concreta… ¿qué sentido tiene obligar a los alumnos a seguir un orden 
impuesto por el profesor?  

Como ya se explicó anteriormente, la mayoría de los alumnos prefieren 
tener la posibilidad de elegir, aunque su elección no sea la más beneficiosa. Así 
pues, una de las características de nuestra propuesta es que los alumnos pue-
den decidir el orden en el que realizar todas las tareas y talleres.  

Para ello, antes de comenzar a trabajar, el alumno deberá realizar una 
previsión de las tareas para posteriormente establecer el orden deseado. Tras 
obtener el visto bueno del profesor, podrá empezar con su realización.  

Esta libertad de elección solo se verá limitada cuando las tareas impli-
quen algún material o espacio que no pueda ser utilizado simultáneamente por 
todos los alumnos (por ejemplo, el ordenador de clase, una máquina del labo-
ratorio, etc.). En estos casos, el profesor sorteará el turno para elegir el mo-
mento en el que se desea realizar la actividad y cada uno irá eligiendo entre los 
disponibles.  

Para asegurar un adecuado funcionamiento de esta propuesta se reco-
mienda establecer, como norma, la obligación de terminar todas las actividades 
de un bloque o taller para poder pasar al siguiente. Esto proporciona sentido al 
trabajo, ya que si bien los bloques no suelen estar relacionados entre sí, las 

                                            
será un aula en la que el profesor no acabará rendido al tratar hacerlo todo para todos. 
(Tomlinson, 2008, p.176). 
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actividades que cada uno de ellos incluye sí que lo están, por lo que no sería 
lógico intercalarlas con actividades de otros apartados que trabajan sobre otros 
contenidos. 

De la misma manera, la propuesta también aboga por que el alumno de-
cida cuántas actividades quiere realizar cada día de trabajo personal. En los en-
foques tradicionales, esta posibilidad no existe ya que es el profesor el que día 
a día establece las actividades de aula, así como las tareas que se deben llevar 
para casa. Sin embargo, en nuestra propuesta, el alumno puede decidir de an-
temano cuántas actividades realizará cada día e incluso si desea llevar deberes 
o no (lo cual implica que también puede decidir el lugar dónde desea realizar 
las actividades)70. 

Pero para poder realizarlo el alumno debe conocer de antemano (antes 
de comenzar a planificar) todas las actividades y talleres de la unidad, algo que 
como ya se pudo ver en el apartado anterior, tiene muy en cuenta la propuesta 
que presentamos71. Entre las actividades y talleres que configuran las unidades 
didácticas estructuradas desde nuestra propuesta siempre se incorporan tareas 
de carácter optativo (de ampliación, refuerzo, consolidación, etc.). Los alumnos 
tendrán libertad para decidir si consideran oportuno realizarlas.  

Para tomar esta decisión, el alumno contará con la ayuda del docente 
que le aconsejará individualmente sobre cuál es la mejor opción en cada caso. 
Sin embargo, sea cual sea su decisión, su realización estará sujeta a la finaliza-
ción de las actividades obligatorias. Si éstas no se han terminado, no tiene sen-
tido realizar otras optativas. 

Decisiones sobre las condiciones de trabajo 

Por otro lado, en determinados momentos se introducirán actividades 
que implicarán trabajar en parejas, tríos o grupos más amplios. Con la intención 
de fomentar la libertad así como un ambiente de trabajo más agradable, se dará 
la opción a los alumnos de elegir al compañero o compañeros con los que desee 
trabajar. La única condición que se plantea desde nuestro enfoque es que no 
se repita con el mismo compañero durante, al menos, un trimestre (aunque 

                                            
70  En el apartado 5.4.4 se trata en mayor profundidad el tema de los deberes. 

71  Conviene señalar que para un maestro cercano al enfoque tradicional este requisito tampoco supondría 
un cambio drástico en su forma de trabajar. Como profesional de la educación que es, debería tener 
elaborada una Programación de aula en donde se recojan las actividades a desarrollar durante cada 
unidad. Así pues, en lugar de ir descubriéndoselas día a día, con “cuentagotas”, lo que plantea nuestra 
propuesta es hacerlo todo al mismo tiempo, al principio de la unidad. De esta manera el alumno tiene 
una visión más completa de la misma y al mismo tiempo, dispondrá de la posibilidad de organizar mejor 
el trabajo a su gusto. 
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esto, obviamente, dependerá del número de alumnos total que conformen el 
grupo). Para ello se utilizarán cuadrantes en los que los alumnos irán anotando 
los compañeros con los que ya han trabajado.  

De igual manera, para fomentar la autonomía de los alumnos, se les per-
mitirá decidir los desplazamientos que realizan por el aula siempre y cuando no 
molesten al resto de compañeros. El espacio de trabajo habitual es la mesa per-
sonal, pero siempre pueden necesitar levantarse por alguna razón (afilar, pedir 
material, coger un libro, o simplemente, estirar las piernas). Para evitar inte-
rrupciones, se les dará permiso para hacerlo cuando deseen y éste será válido 
para todo el curso bajo las condiciones anteriormente indicadas.  

5.4.3 Planificación autónoma de tareas 
“Una persona capaz de pensar, de tomar decisiones, 
de buscar información relevante que necesita, de re-

lacionarse positivamente con los demás y cooperar 
con ellos, es mucho más polivalente y tiene más po-

sibilidades de adaptación” 

Delval (1990) 
Filósofo, escritor y profesor universitario 

 

Parece claro que para poder aprovechar el tiempo de clase, es preciso 
saber organizarse. Ahora bien, la pregunta es ¿y dónde (o cuándo) se desarrolla 
y adquiere esta competencia? Obviamente, si trabajamos desde un enfoque 
tradicional en el que todo viene organizado y decidido de antemano por el do-
cente la escuela no parece el lugar en el que vaya a producirse este aprendi-
zaje72.  

Sin embargo, el propio Ministerio de Educación, a través de los Materia-
les para la Reforma (conocidos popularmente como Cajas Rojas), ya establecía 
hace décadas una dirección muy clara de trabajo, insistiendo en la necesidad 
de generar contextos en los que el alumnado pueda organizar y controlar sus 
actividades: 

Estas situaciones de aprendizaje proporcionan al niño la posibili-
dad de planificar sus tareas escolares, teniendo en cuenta el 
tiempo de que dispone, la cantidad de tareas, sus preferencias en 

                                            
72  Más bien sucederá lo contrario: los alumnos se acostumbrarán a ser mandados. En estos casos será el 

docente quien únicamente demuestre su competencia, no así el alumno que simplemente se limitará a 
seguir las indicaciones del maestro (“abrimos todos el libro por la página 7”; “para mañana, actividades 
de la página 24 terminadas”, etc.). 
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el orden y su propio ritmo de trabajo (…). Va siendo frecuente ob-
servar en aulas, con diferentes metodologías, rincones o espacios 
a los que libremente o por orientación del maestro los alumnos 
pueden acudir. En ellas se encuentran actividades diversas, dise-
ñadas para que el alumno pueda resolverlas autónomamente. (...) 
En algunos de esos espacios se pueden ver listas de alumnos en las 
que anotan lo que han trabajado e, incluso, cómo lo han resuelto. 
En otros casos, los que llevan planes de trabajo de duración varia-
ble lo reflejan en un control Individual. (MEC, 1993, p. 278). 

Vista la claridad de estas orientaciones, cabría cuestionarse por qué este 
modelo de enseñanza-aprendizaje no es el más extendido en la actualidad. Sin 
embargo, lo cierto es que estos planteamientos siguen generando desconfianza 
entre el profesorado. En este sentido, encontramos numerosos profesionales 
que, oponiéndose a ellos, reclaman una enseñanza más estructurada y siste-
mática (Enkvist, 2011, Moreno, 2006, 2008, 2016; Royo, 2016; etc.): 

Si los alumnos planifican su propio trabajo se hace muy compli-
cado que obtengan buenos resultados (...). Los niños tienen que 
aprender contenidos, y no el llamado aprender a aprender. Solo 
con decir a los alumnos que tomen decisiones no van a saber ha-
cerlo. (Enkvist, en Torres 2017a) 

En relación con este punto de vista, estamos de acuerdo con Enkvist en 
que algunos enfoques pseudo-modernos que fundamentan su popularidad en 
una apariencia ciertamente innovadora no generan en realidad los resultados 
esperados. Vivimos en la era de las apariencias y muchas veces se opta por “ir 
a la moda” (pedagógicamente hablando) sin plantearse siquiera si ésta ha de-
mostrado evidencias reales de aprendizaje. 

Sin embargo, el enfoque que planteamos desde nuestro MITAA va mu-
cho más allá de las apariencias, ya que incorpora una serie de estrategias visi-
bles que inciden directamente en elementos críticos para el aprendizaje autó-
nomo vinculados con la planificación de las tareas.  

Planes de trabajo individualizados 

La este sentido, la actuación más evidente es la utilización de planes de 
trabajo individualizados. Para su desarrollo proponemos la recuperación de la 
idea de los “planes de trabajo” (Freinet, 1964/1970). Estos instrumentos pue-
den vertebrar a la perfección todas las intenciones educativas descritas y se 
adaptan de manera natural al resto de decisiones que incorpora nuestra pro-
puesta.  
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Así pues, cada alumno dispondrá de un plan de trabajo para cada tema 
en cada asignatura, en el que se recogerá todo lo necesario para llevar a cabo 
el desarrollo de la unidad didáctica.  

Imagen 4: Ejemplo de plan de trabajo para el área de Lengua Castellana y Literatura 
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Este recurso incorpora por la parte de detrás instrumentos para iniciar 
procesos de reflexión, monitorización del aprendizaje y evaluación formativa. 

Imagen 5: Reverso del plan de trabajo con instrumentos de autoevaluación 

En cuanto a su estructura, este recurso estará dividido en tres secciones. 
En primer lugar, en la parte superior se reflejarán las actividades a realizar a lo 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  198 

largo de la unidad didáctica. Entre ellas, cabe diferenciar las actividades recogi-
das en el libro de texto (reflejadas estas según los bloques o puntos a los que 
pertenecen) y las actividades o talleres complementarios (que permitirán apli-
car de manera más entretenida y práctica los aprendizajes73). 

Como se puede ver, no será preciso realizar todas las actividades del li-
bro, sino solo aquellas que el profesor haya marcado en la parrilla o tabla de 
doble entrada que incorpora el plan. Para ello, se establecerá un código de le-
tras que los alumnos comprenderán fácilmente:  

 H = La actividad se realiza en la HOJA del cuaderno.  

 O = La actividad se realiza de manera ORAL.  

 L = La actividad se realiza en el propio LIBRO de texto (a lápiz). 

Conviene mencionar en este momento que las actividades orales son re-
sueltas de manera colectiva y simultánea (es decir, por todos al mismo tiempo) 
durante la fase de explicación que lleva a cabo el profesor74. El resto de activi-
dades y talleres serán resueltos individual o colectivamente por el alumno en 
los momentos destinados al trabajo personal.   

Siguiendo con la descripción de la estructura del plan de trabajo, nos en-
contramos a continuación con una segunda parte que incorpora una tabla-ca-
lendario con la temporalización de la unidad didáctica. Esta tabla recoge los 
eventos que se van a producir a lo largo de la unidad y que ya han sido asigna-
dos a una fecha concreta previamente por el profesor (explicaciones, talleres, 
exámenes, etc.) así como otras circunstancias eventuales que también será ne-
cesario tener en cuenta (excursiones, días de fiesta, etc.). Este elemento en sí 
tiene la intención de familiarizar a los alumnos con una herramienta básica para 
aprender a planificar sus tareas como es el calendario.  

Como puede apreciarse, los días que tienen un evento preasignado por 
el profesor aparecen sombreados en color gris (reflejando el estado de “ocu-
pado”). Mientras que por otro lado, también pueden apreciarse días sin color 
ni eventos asignados que vendrían a representar los días “libres” que el alumno 
dispone para realizar el resto de las tareas de la unidad. 

                                            
73  Si se quisiera suprimir el libro de texto simplemente sería necesario ir aumentando de manera progre-

siva las tareas complementarias (talleres, juegos manipulativos, escrituras, fichas de repaso, etc.) al 
mismo tiempo que disminuimos las actividades del libro. Al final, casi sin darse cuenta, tanto los profe-
sores como los alumnos habrán prescindido del libro de texto. No obstante, dado que el modelo pre-
tende erigirse como una metodología de transición hacia enfoques más activos de aprendizaje, la expli-
cación del mismo se realizará en su forma más cercana al enfoque tradicional y por lo tanto, durante la 
ejemplificación y descripción utilizaremos el libro de texto como un recurso importante para el proceso. 

74  En el apartado 5.4.1 ya se ha explicado en profundidad el carácter diagnóstico de estas actividades. 
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Finalmente, en el reverso de la hoja el plan incorpora una tercera parte 
con escalas de valoración que recogen los criterios de calificación de algunas 
actividades de la unidad didáctica (sobre ellas se profundizará más adelante).  

Hasta este momento, no hay nada en la estructura de este plan que el 
docente más tradicional no deba tener incorporado ya en su quehacer habitual. 
Y es que la selección de actividades a realizar, la temporalización de la unidad 
o los criterios de calificación son aspectos recogidos en las programaciones di-
dácticas y de aula del profesorado como así establece legislación vigente75.  

La utilización de estos instrumentos requiere que el docente tenga una 
elevada capacidad de antelación y previsión. Desde nuestro enfoque ya no es 
aceptable ir programando día a día. El docente deberá tener presente en todo 
momento la unidad didáctica al completo ya que una vez finalizada la explica-
ción de la misma cada alumno podrá comenzar a trabajar por donde quiera y 
esto implica que todas las actividades y materiales deberán estar disponibles. 

Si algo podemos reconocer en contra de este planteamiento es que esta 
forma de trabajar reduce el margen de maniobra del docente, ya que le hace 
comprometerse con la temporalización de un modo mucho mayor que los en-
foques tradicionales76. Sin embargo, este es un sacrificio que debemos realizar 
si queremos que nuestros alumnos mejoren su competencia ya que en el fondo, 
tampoco supone un esfuerzo tan grande: todo se reduce a que el docente haga 

                                            
75  Si ese docente decidiera implantar nuestro sistema tan solo tendría que modificar levemente la forma 

de presentar estos elementos a los alumnos. De este modo, en lugar de ir anunciando las tareas a diario 
e ir apuntando los deberes para el día siguiente en la pizarra o agenda (algo que suele ser habitual en el 
enfoque tradicional) lo que tendría que hacer sería proporcionar toda esta información al alumno al 
comienzo de la unidad (recogida en el plan de autorregulación). Así, de la que el docente realiza las 
explicaciones pertinentes sobre los contenidos a tratar en la unidad al comienzo de la misma, también 
aprovecharía para ir realizando aclaraciones sobre las tareas a desarrollar y cómo llevarlas a cabo (acti-
vidades del libro de texto, talleres, etc.). De igual manera, en lugar de ir avisando de los eventos rele-
vantes a medida que avanza la unidad, con poco margen de antelación (por ejemplo “para pasado ma-
ñana, estudiad porque haremos el control”) proponemos hacerlo al comienzo de la misma, con todas las 
fechas ya marcadas previamente en el plan. Finalmente, recomendamos hacer lo propio con los criterios 
de calificación, algo que facilitará en gran medida los procesos de evaluación formativa de los que ha-
blaremos posteriormente. 

76  Por ejemplo, debe estar seguro de que él mismo va a cumplir con la planificación y que si ha marcado 
tres días de explicación, va a cumplir con ello y no van a ser cuatro. De hecho, los propios alumnos serán 
quienes impongan esta exigencia al docente ya que si por una mala planificación de éste fuera necesario 
reducir los días libres que en un principio les había proporcionado para realizar el trabajo personal, el 
plan se descompensaría y los alumnos tendrán que terminar el trabajo planificado en casa. Esta situación 
sería inaceptable desde un enfoque como este.  

  Otra opción, si no estamos seguros de poder cumplir con esta exigencia podría consistir en no dar el 
plan de trabajo hasta que se haya terminado de explicar el tema, incorporando los días que “sobren” 
para trabajo personal dentro de la temporalización de la unidad. Aunque esto, en el fondo, es hacer un 
poco de “trampa”… 
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lo mismo que le está pidiendo hacer a sus alumnos. Si no estamos dispuestos a 
asumir este compromiso entonces lo mejor será no intentar siquiera aplicar 
este planteamiento.  

Proceso de planificación personal 

En cualquier caso, al comienzo de cada unidad didáctica en cada asigna-
tura en la que se esté empleando el sistema el docente entregará a cada alumno 
una copia del plan de trabajo en el que se recogerán los elementos descritos 
anteriormente. Tras presentar y explicar las actividades incluidas en el mismo 
pedirá a los alumnos que reflejen en el documento su proceso de planificación 
personal. 

Cuando el alumno termine de hacerlo, acudirá al docente para mostrár-
sela y obtener su visto bueno para comenzar a trabajar. El maestro comprobará 
en primer lugar que todas las actividades propuestas hayan sido incluidas en la 
planificación y tras verificar esto compartirá con el alumno su valoración acerca 
de la distribución de tareas que ha propuesto.  

Imagen 6: Alumnos realizando el proceso de planificación individual de la unidad 

Este proceso debe ser entendido como una orientación más que como 
una obligación. Así, en aquellos casos en los que el docente considere que la 
planificación propuesta por el alumno no es adecuada (por ser poco realista, 
poco factible o directamente, completamente irrealizable), recomendará al 
alumno su modificación, pero siempre dejándole la posibilidad de seguir ade-
lante con su propuesta si así lo prefiere. El docente debe convertirse, por tanto, 
en una suerte de torre de control aérea ya que como señala Perrenoud (2007), 
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“en un cielo nublado cada piloto no escoge su ruta libremente. Depende de los 
controladores de navegación aérea, cuya tarea es coordinar las trayectorias 
para evitar cualquier accidente” (p. 176). Del mismo modo cuando los alumnos 
presenten propuestas de planificación que no se ajusten a la realidad, el do-
cente deberá advertirles para evitar posibles incidentes. 

En este sentido, no suele ser habitual que los alumnos desoigan los con-
sejos del docente cuando estos son realizados desde una posición de igualdad. 
Sin embargo, en aquellos escasos casos en los que el alumno, pese a todo, de-
cida aplicar su planificación es importante que le dejemos hacerlo. Es impres-
cindible que este tipo de alumnos aprendan de sus propios errores. Nuestra 
labor como docentes debe ser aconsejarles, transmitirles la información y dejar 
que ellos elijan y tomen la decisión que crean más conveniente77.   

En el caso que nos ocupa, una adecuada planificación es aquella funda-
mentada en un conocimiento realista por parte del alumno de al menos los si-
guientes aspectos78:   

 Su propio ritmo de trabajo. 

 Su motivación y sus ganas de trabajar. 

 Su capacidad para soportar esfuerzos de larga duración o la frecuen-
cia con la que necesita descansar. 

 El volumen de actividades que debe realizar para completar el plan. 

 La dificultad de las tareas que debe desempeñar. 

 El tiempo disponible para llevar a cabo todas las actividades. 

 El tiempo estimado que le va a llevar cada tarea en función de su mag-
nitud o dificultad. 

Esto dará lugar a planificaciones individuales personalizadas, diferentes 
unas de otras y mejor adaptadas a las circunstancias de cada alumno.  

                                            
77  Es curioso, pero la primera vez que se da la posibilidad a los alumnos de planificar su propio trabajo 

siempre suelen suceder las mismas cosas. Así, por ejemplo, es habitual que algún alumno presente una 
planificación donde se acumulen todas las tareas en los primeros días, dejando vacíos los últimos de la 
unidad. La intención suele ser tener días libres para descansar (o literalmente, “para no hacer nada”) 
aunque previamente se les haya explicado que siempre habrá alguna otra actividad que realizar. Sin 
embargo, esta situación deja entrever que el alumno está siendo poco realista ya que objetivamente es 
poco probable que sea capaz de realizar un volumen tan grande de actividades sin llevar deberes para 
casa. Por otro lado, también suele haber alumnos que olvidan incluir todas las actividades en su plan 
(por lo que especialmente al principio, resulta imprescindible que el docente revise a fondo cada pro-
puesta). Y finalmente, habrá otro grupo de alumnos que ya proponen una planificación perfecta a la 
primera. 

78  Estos aspectos recuerdan a los elementos que incluía el modelo explicativo de Zimmerman y Moylan 
(2009) acerca de los procesos de autorregulación lo cual no deja de ser una muestra más de la coheren-
cia del proceso.  
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Imagen 7:  Distintas planificaciones de una unidad elaboradas por tres alumnos 

Este proceso de planificación es costoso al comienzo. Es poco habitual 
que los alumnos realicen una planificación ajustada y realista a la primera, fun-
damentalmente por dos razones: en primer lugar porque tienen pocos conoci-
mientos acerca de su forma de trabajar (ritmo personal, etc.) y en segundo lu-
gar, porque tampoco conocen elementos críticos sobre las tareas a las que se 
van a tener que enfrentar (duración, dificultad, etc.).  

En este sentido, durante la asamblea inicial que se celebra al comienzo 
de las unidades el docente podría proporcionar una orientación aproximada de 
cuánto puede llevarles la realización de cada una de ellas79. Sin embargo, es 
poco probable que esta estimación sea válida para todos. Por el contrario, con-
forme avanza el curso los alumnos irán conociéndose mejor y al mismo tiempo, 
comenzarán a ajustar mejor el tiempo que les llevará la realización de cada ac-
tividad ya que durante las unidades se emplearán tareas y técnicas recurrentes 

                                            
79  Esta orientación incluso puede aparecer marcada en el plan de trabajo al lado de cada tarea (especial-

mente cuando se trata de talleres o actividades más cuantificables).  
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(en las que el contenido cambia pero la estructura y diseño se mantiene). Esto 
facilitará la adaptación del alumno y reforzará su sensación de autoeficacia.    

Estas circunstancias suponen que en menos de lo que dura un trimestre 
la mayor parte de los alumnos habrán pasado de emplear casi una sesión com-
pleta de clase para realizar su planificación, a hacerlo en apenas 5-10 minutos80. 

Compromisos asumidos con la planificación 

En cualquier caso, una vez obtenido el visto bueno de la planificación el 
alumno podrá comenzar a trabajar para cumplir con lo establecido. Al sellar el 
plan con su firma, ambos participantes (alumno y docente) están aceptando 
una serie de responsabilidades. Así por un lado el alumno promete cumplir a 
diario con la planificación establecida y si por las razones que sean no pudiera 
ser posible hacerlo antes de que finalice la sesión, se compromete a finalizar el 
trabajo en casa. Es ahora cuando se comprende realmente el sistema de gestión 
de los deberes escolares que se describió en apartados anteriores y la norma 
básica de que el profesor no manda deberes, sino que serán ellos quienes pla-
nifican la tarea que creen que van a poder realizar81. 

Por su parte, el docente se compromete a respetar los días de trabajo 
personal establecidos en el plan y a no modificarlos salvo causas excepcionales. 
Del mismo modo, este compromiso también lleva implícito un proceso de revi-
sión y evaluación formativa que el maestro realizará a diario mientras los alum-
nos trabajan (y que será descrito en profundidad en los siguientes apartados). 
Esta labor permitirá al docente comprobar, entre otros aspectos, hasta qué 
punto la planificación ha sido respetada por el alumno. 

Continuidad e hibridación con otras estrategias metodológicas 

Cabe mencionar finalmente que aunque el proceso de planificación co-
mienza siendo una labor estrictamente individual, ésta puede convertirse en 
una forma natural de continuar avanzando hacia metas más ambiciosas hibri-
dándose con metodologías como el aprendizaje cooperativo.  

                                            
80  Muchos docentes podrán considerar que la utilización de sesiones enteras para planificar en las que “no 

se avanza materia” son una pérdida de tiempo. Sin embargo, debemos ser conscientes de que aprender 
a aprender lleva su tiempo. Y este es uno de esos aprendizajes que realmente merecen la pena. Así pues, 
en esta ocasión, los contenidos del libro quizá puedan esperar y pasar a un segundo plano. 

81  Podría darse el caso de que el alumno faltara a clase por encontrarse enfermo. En ese caso, dado que 
no podría cumplir con su planificación, el docente podría permitirle ir recuperando las actividades poco 
a poco, retrasar su plan un día y finalizar un día más tarde que sus compañeros o directamente, si las 
tareas no son excesivamente relevantes, darlo por hecho sin mayores complicaciones. Es importante ser 
flexible en estos casos para que los alumnos sientan que pese a todo, pueden cumplir con lo planificado 
ya que cuando adquieren la dinámica de trabajo el compromiso hacia su plan es muy elevado.  
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Así, una vez que la mayoría de los alumnos han adquirido un dominio 
razonable en la realización de esta tarea se podría comenzar a incrementar el 
número de actividades que implican la participación en parejas o grupal. Esto 
favorece el desarrollo de las habilidades sociales al mismo tiempo que genera 
situaciones en las que los alumnos tienen que llegar a acuerdos (por ejemplo 
para decidir qué día planifican la actividad).  

Siguiendo con esta línea de progresión el siguiente paso hacia el apren-
dizaje cooperativo pasaría por solicitar a los alumnos que diseñen una planifi-
cación completa de la unidad compartida con otro compañero. Ahora ya no se 
trataría de acordar la realización de tareas puntuales sino del conjunto global 
de la unidad didáctica. Esta decisión vuelve a generar situaciones muy intere-
santes desde el punto de vista de las relaciones sociales ya que exigirá a los 
alumnos aprender a ceder y a desarrollar actitudes empáticas poniéndose en el 
lugar del otro hasta llegar al consenso. 

Imagen 8: Una pareja de alumnas realizan una planificación conjunta para el área de 
Lengua Castellana y Literatura 

Finalmente, el paso previo al desarrollo de estructuras propias del apren-
dizaje cooperativo pasaría por solicitar a los alumnos la elaboración de una pla-
nificación de las actividades de la unidad de carácter grupal.  

Esto eleva aún más las exigencias relacionales de la tarea, preparando a 
los a alumnos para afrontar el proceso cooperativo con verdaderas garantías 
de éxito. Para ello tendrán que poner en práctica estrategias de negociación 
que conduzcan a acuerdos en torno a la planificación de las actividades lo que 
de nuevo, supondrá un nuevo reto para los estudiantes implicados en el pro-
ceso. 
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Imagen 9: Un grupo de alumnos discuten sobre la planificación a realizar en una uni-
dad de Matemáticas 

5.4.4 Autogestión de los deberes escolares 
“Lo más esencial del trabajo escolar tiene que ha-
cerse en la escuela. Parece una obviedad, pero he 

aquí que la mayoría de las veces se trabaja en casa y 
en el colegio sólo se escucha... Los alumnos van al 

colegio a hacer acto de presencia, toman nota y des-
pués trabajan en casa... Quien trabaja en la escuela 

es el profesor”.  

Carmona (2013)  
Director de la Escuela Garbí Pere Vergés 

 

Ya se han comentado en anteriores apartados las desigualdades que en 
la actualidad generan los deberes escolares entre el alumnado. 

Intentando aportar algo de luz a este asunto, Carmona (2013) señala que 
de tarea extraescolar solo se debería proponer “aquello que es imprescindible, 
las tareas que inciden en la autonomía y la responsabilidad, el sentido de la 
organización, la preocupación por profundizar y el gusto por el trabajo bien he-
cho. Las que aporten valor añadido”. 

De esta reflexión resulta especialmente interesante la referencia a la res-
ponsabilidad del alumno. En este sentido, para que las tareas escolares tengan 
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verdadera utilidad deben ser aceptadas por el alumno en el marco de sus res-
ponsabilidades personales como algo propio. Sin embargo, Contreras (2004) se-
ñala que esto “solo es posible si se participa de un ambiente en el que uno tiene 
que decidir qué hacer, y se asumen las consecuencias y la responsabilidad de 
esta decisión” (p. 16) lo cual ya nos anticipa una posible dirección en la que 
comenzar a trabajar. 

En este sentido es imprescindible diseñar un sistema que permita gestio-
nar de manera coherente y justa las tareas escolares que deben realizarse en 
casa para que todos los alumnos tengan las mismas posibilidades de éxito en 
su aprendizaje y que al mismo tiempo, permita a los alumnos asumir sus propias 
responsabilidades sin sobrecargar a las familias. Como señala Carmona (2013) 
“no vamos bien si los padres tienen que hacer de maestros... ni tampoco si los 
maestros tienen que hacer de padres” (p. 1). 

Por todo ello, en el marco del MITAA hemos planteado una pregunta 
arriesgada: ¿qué pasaría si la opción de llevar deberes para casa fuese tomada 
por los alumnos? ¿No se ajustaría esta opción mejor a las condiciones persona-
les de cada uno de ellos? La lógica dice que sí, pero para ello es preciso tener 
en cuenta una serie de condicionantes.  

El profesor no manda deberes (pero eso no significa que no haya) 

En nuestra propuesta partimos pues de una premisa básica inicial: el do-
cente no pone deberes. La existencia de estos dependerá de los alumnos. Para 
entender esto debemos recordar que, como se ha mencionado anteriormente, 
los alumnos son quienes libremente deciden qué actividades realizar cada día. 
De este modo, en lugar de ir mandando tarea para casa cada día (estrategia 
típica del enfoque tradicional), todas las tareas de la unidad se presentarán al 
principio y los alumnos decidirán cuáles quieren hacer en clase y cuáles en casa. 

Aunque no es lo habitual, algún alumno podría intentar aprovecharse de 
esta situación optando por realizar todo el trabajo fuera del horario escolar82. 
En este sentido debemos recordar que la estrategia elegida pretende ayudar a 
desarrollar la autonomía de los alumnos. Sin embargo, si la medida provoca que 
en lugar de ser más autónomo, el alumno termine acomodándose, será preciso 
establecer algún tipo de límite. Para evitar estas situaciones se establecerá 
como norma que el número de días que cada alumno puede llevar deberes para 
casa no sea superior a la mitad de días de trabajo personal proporcionados por 
el docente para realizar las actividades. Así por ejemplo, si existen cuatro días 

                                            
82  Las razones pueden ser variadas: a veces porque acude a una academia donde, con la mejor de las in-

tenciones, le ayudan más de lo necesario; otras veces porque los propios padres terminan haciendo el 
trabajo por ellos para acabar antes, etc. 
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disponibles, el alumno podrá ponerse deberes para casa como máximo dos 
días. Si hubiera seis, podría llevar deberes hasta tres. Y así sucesivamente.  

Esta forma de actuar permite identificar comportamientos y sistemas de 
gestionar las tareas muy diversos. Así, por ejemplo, la mayor parte de los alum-
nos optará por intentar realizar todas las tareas en clase para no llevar deberes. 
Sin embargo, esta decisión no implica necesariamente que esto sea así, ya que 
si no terminan lo que hayan propuesto para la sesión, tendrán que hacerlo en 
casa. En cualquier caso, habrán sido ellos quienes se hayan puesto esos debe-
res, no el profesor.  

Otros alumnos optarán por alternar días con deberes y días sin deberes. 
Su decisión suele estar determinada por compromisos familiares (visitas, viajes, 
etc.) o actividades extraescolares (con tardes repletas de eventos que les impi-
den trabajar en casa). Estos alumnos preferirán organizar su tiempo conforme 
a estas obligaciones, trabajando más en clase los días que tienen las tardes ocu-
padas y estando más relajados en el colegio los días que saben que al llegar a 
casa tendrán tiempo de terminar lo que tengan pendiente.  

Gestión de la responsabilidad individual 

Esta forma de trabajar se ajusta más a las necesidades individuales de los 
alumnos y tiene como consecuencia un mejor aprovechamiento del tiempo83. 
Al autoasignarse responsabilidades personales en forma de tareas los alumnos 
se muestran más conscientes de sus obligaciones y más comprometidos hacia 
su realización. 

En este sentido, como decía Freinet (1964/1999), debemos emplear téc-
nicas que nos permitan lograr que “el niño tenga siempre la impresión de esco-
ger su trabajo” (p. 237). Resulta importante el matiz que realiza el autor al inci-
dir en la percepción del alumno, ya que en el fondo, muchas de las cuestiones 
sobre las que elige éste no son del todo arbitrarias, ya que todas ellas han sido 
planteadas y definidas previamente el maestro. Sin embargo, es la sensación 
de libertad que genera el poder elegir (y no tanto la realidad), lo que verdade-
ramente motiva e implica al alumno84. 

                                            
83  Al trabajar desde este enfoque no es extraño encontrarse alumnos trabajando antes de que el docente 

entre siquiera en el aula, ya que son conscientes de que si terminan lo que se han propuesto para la 
sesión, no llevarán deberes para casa. Sin embargo, para poder lograr esto también será necesario dis-
poner de todos los materiales de trabajo al alcance de los niños (lo cual se trata de manera más detallada 
en el apartado 5.4.10). Del mismo modo, esta estrategia ayuda también a mantener un ambiente de 
trabajo agradable durante las sesiones de trabajo personal, ya que todos tienen alguna tarea que hacer.  

84  El cambio de actitud que genera este sistema en los alumnos es tan evidente que se han dado casos de 
alumnos que, trabajando desde el enfoque tradicional se quejaban sistemáticamente de la carga de 
deberes y desde que se comienza a aplicar nuestra propuesta preguntan si pueden llevar algo para hacer 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  208 

Si analizamos el sistema podremos comprobar cómo el volumen total de 
actividades que realizan los alumnos en cada unidad es similar al que tendrían 
que afrontar desde un enfoque tradicional. Luego la clave no está en el qué (las 
actividades) o en el cuánto (la cantidad), sino en el cómo (es decir, en la gestión 
de la responsabilidad hacia las tareas). 

Así pues, sobre el papel, nuestro planteamiento permitiría conseguir dos 
cosas:  

1. Utilizar de manera más eficaz el tiempo de clase, ya que los alumnos 
realizarán la mayor parte de las actividades durante la clase y no en 
casa85.  

2. Disminuir el volumen de deberes escolares, lo que a su vez se traduce 
en una reducción del tiempo que los padres deben dedicar a ayudar a 
sus hijos en casa (lo cual no quita para que en momentos puntuales 
tengan que atender alguna de sus dudas).  

5.4.5 Corrección autónoma de tareas 
“Con frecuencia escucho a profesores que me dicen 

que sus alumnos de segundo, quinto o décimo curso 
son sencillamente inmaduros para trabajar de modo 

autónomo. Estos me dejan atónita. ¿Podréis decirme 
cuál es el aula donde prácticamente todos los estu-

diantes trabajan con altos niveles de independencia 
durante gran parte del día? La clase de párvulos, con 

niños de cinco años”.  

Tomlinson (2008, p. 69). 
Experta en estrategias de diferenciación escolar 

 

Para poder terminar con la condena de los deberes escolares sobre la 
que hemos hablado en el apartado anterior, resulta imprescindible disponer de 
tiempo en clase para poder realizar las tareas escolares, reduciendo así el volu-
men de trabajo para casa. Esto implica realizar un análisis de nuestras prácticas 

                                            
en casa. La situación se invierte y son los propios alumnos quienes piden permiso para llevar tarea a casa 
en previsión de que no les va a dar tiempo a terminarla en clase.  

85  Esto tiene como consecuencia que todos se encuentren en igualdad de condiciones al afrontar la reali-
zación de las actividades puesto que el docente podrá resolver sus dudas in situ, en el acto. De este 
modo, el que un alumno tenga una familia desestructurada u otro tenga la suerte de contar con unos 
padres entregados, no supondrá un factor de éxito o fracaso tan determinante como sí sucedía antes en 
el enfoque tradicional. 



 

 

 

 

  209 

Capítulo V - Acercando extremos  Propuesta didáctica 

docentes para identificar procesos poco eficaces que ocupen un tiempo muy 
valioso de nuestras clases.  

En este sentido, es evidente la necesidad de evaluar o corregir el trabajo 
de los alumnos. La revisión constante de las producciones de los alumnos es 
una estrategia clave que permite identificar dificultades y hacer balance sobre 
el discurrir del proceso de aprendizaje. Ahora bien, como señala Gabilondo 
(2012), no todo vale. Es preciso implementar sistemas coherentes y eficaces 
que contribuyan a mejorar el aprendizaje del alumno. 

Entre los sistemas de corrección más utilizados hoy en día cabe destacar 
la corrección colectiva, las salidas al encerado y la supervisión individual. Me-
diante los sistemas de corrección colectiva el docente (o en su caso, un alumno) 
va anunciando los resultados de las actividades. Cada alumno individualmente, 
desde su sitio, corrige las desviaciones respecto a los resultados mencionados. 
Este tipo de sistema hace inviable atender las individualidades y, cuando se 
hace, se genera que toda la clase tenga que esperar a que el alumno resuelva 
su duda (que quizá no sea compartida por nadie más en el aula).  

Con las salidas individuales a la pizarra, los alumnos van reproduciendo 
las respuestas de las actividades a la vista de todos sus compañeros, que las van 
corrigiendo simultáneamente. Este sistema vuelve a presentar los mismos pro-
blemas que el anterior pero, además, a ellos añade el tiempo que se pierde 
mientras el alumno se prepara para salir a la pizarra y se desplaza hasta ella 
(buscar el cuaderno, localizar la actividad, leerla para recordar de qué trataba, 
etc.).   

Finalmente, también es recurrente la revisión basada en la supervisión 
individual del trabajo. Esta estrategia permite atender de manera más especí-
fica las dudas o problemáticas personales. Sin embargo, mientras el docente 
realiza esta revisión individual, se generan largos tiempos de espera para el 
resto de alumnos de la clase que deben aguardar su turno en la cola, que se va 
formando alrededor del maestro o en el sitio. 

La aplicación de cualquiera de los tres sistemas mencionados ocupa una 
gran cantidad de tiempo de la sesión, por lo que se reduce así el tiempo dispo-
nible para realizar las explicaciones pertinentes, desarrollar actividades, etc. 
Esta situación tiene como resultado directo el incremento de las tareas extra-
escolares que los alumnos tendrán que realizar en casa (de nuevo, las conse-
cuencias de una inadecuada gestión de las responsabilidades docentes las so-
portan las familias y los alumnos).  

Pero corregir es necesario. Ésta es una tarea que no se puede suprimir 
sin más porque, sin la supervisión del docente, los alumnos no sabrían si su 
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aprendizaje está yendo en la dirección correcta (algo que también le interesa 
conocer, y de qué manera, al profesor para poder ayudarles).  

Llegados a este punto, cabe preguntarse si existen otros sistemas de co-
rrección más eficaces que permitan aprovechar mejor el ya de por sí escaso 
tiempo de las clases. La respuesta a esta pregunta es afirmativa y desde el en-
foque basado en el MITAA proponemos varias alternativas a las formas expues-
tas anteriormente por dos motivos fundamentales:  

1. Como hemos visto, resultan ineficaces desde el punto de vista del apro-
vechamiento del tiempo y, por lo tanto, muy aburridas y pesadas para 
los alumnos. 

2. Las especiales condiciones en las que se desarrolla nuestro plantea-
miento, como consecuencia de las decisiones que se han ido tomando, 
impiden continuar desarrollando estos sistemas tradicionales86. 

Fichas de autocorrección y solucionarios 

Tras valorar todos estos condicionantes llegamos a la conclusión de que 
la estrategia más adecuada para llevar a cabo el proceso de corrección de acti-
vidades consiste en utilizar “fichas de autocorrección o solucionarios”.  

En este sentido, Freinet (1964/1970) recogía entre sus técnicas de ense-
ñanza la utilización de cuadernillos autocorrectivos para trabajar sobre elemen-
tos de carácter mecánico (cálculo y operaciones, por ejemplo). Sin embargo, en 
nuestro caso iremos más allá incorporando también otras actividades de apren-
dizaje como las recogidas en el libro de texto de la asignatura.  

Llegados a este punto, es preciso reflexionar sobre la tipología de activi-
dades que incorpora este material tan habitual en los centros: ¿cómo son la 
mayoría de las preguntas que se plantean en el libro de texto: abiertas y de 
solución múltiple, o cerradas y con una única solución? La mayor parte de ellas, 
evidentemente, son del segundo tipo87. 

                                            
86  En este sentido, como explicamos en apartados anteriores, la aplicación de nuestra propuesta implica 

que los alumnos pueden elegir libremente el orden en el que van a realizar las actividades de cada tema 
o unidad. Sin embargo, para realizar una corrección colectiva es imprescindible que todos los alumnos 
hayan realizado las mismas tareas, algo que, desde luego, es poco probable que suceda si les dejamos 
elegir a ellos. 

87  Aunque las editoriales se están esforzando por incluir cada vez más recursos y una mayor variedad de 
actividades lo cierto es que la solución de la mayoría es muy mecánica. Ejemplo de ello son actividades 
como las siguientes: 

● Rellena el hueco con la palabra correcta de entre estas tres posibilidades. 
● Une con flechas los conceptos relacionados. 
● Identifica el concepto o palabra que sobra. 



 

 

 

 

  211 

Capítulo V - Acercando extremos  Propuesta didáctica 

Este tipo de actividades más mecánicas son interesantes para reforzar el 
aprendizaje de los alumnos. Sin embargo no pueden constituir la única fuente 
de enseñanza. Por eso será necesario complementarlas con otras de carácter 
más abierto y experimental en las que los alumnos tengan la posibilidad de uti-
lizar de forma algo más atractiva sus aprendizajes (talleres, proyectos, etc.)88. 

En cualquier caso, debemos reconocer, como decía la frase, que "no hay 
mal que por bien no venga". Y es que es precisamente el carácter mecánico de 
estas actividades lo que las convierte en el contenido ideal para emplear diná-
micas de autocorrección.  

En este sentido, para comprobar si el resultado de una operación es co-
rrecto o si la palabra que sobraba era la que se identificó, los alumnos no nece-
sitan al profesor. Desde bien entrada la etapa de Educación Primaria disponen 
de competencias más que suficientes para realizar por sí solos esta comproba-
ción pero, si no les obligamos a demostrarlo, seguirán sin mostrarnos sus ver-
daderas habilidades y lo que es peor, se acostumbrarán a pensar que no son 
capaces de hacerlo (ya vimos en los apartados iniciales las consecuencias del 
currículum oculto y del efecto Pygmalion). Y, mientras tanto, los docentes se-
guiremos perdiendo el tiempo realizando correcciones colectivas… 

Así pues, mediante el uso de fichas de autocorrección o solucionarios los 
alumnos podrán revisar sus actividades de manera autónoma y aprovechar me-
jor el tiempo de clase.  

Para ello, al principio de la unidad didáctica el docente pondrá a disposi-
ción de los alumnos un fichero en el que depositará los solucionarios con las 
respuestas correctas89. La elaboración de este material tendrá una condición 
importante y es que las soluciones de las actividades de cada apartado del tema 
irán en hojas independientes; esto es, cada punto tendrá su propia ficha de co-
rrección.  

Esta decisión viene determinada por una de las premisas que les plantea-
mos a los alumnos, que consiste en la obligación de corregir las actividades 
siempre inmediatamente después de terminar un bloque o punto del tema. 
Esta medida pretende enseñar a los alumnos a acostumbrarse a ir corrigiendo 

                                            
● Copia la definición de los siguientes términos. 
● Etc. 

88  En el apartado 5.4.8 se profundiza sobre el tipo de actividades que se propone aplicar para fomentar la 
autonomía de los alumnos. 

89  Para favorecer su identificación se recomienda imprimir dichas fichas en un color especial propio de 
cada asignatura (Lengua = rojo; Matemáticas = azul; Ciencias Naturales: Verde; etc.). Esto ayudará a los 
alumnos a asociar rápidamente los colores con la asignatura favoreciendo así su identificación. 
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progresivamente a medida que van realizando las tareas, en lugar de hacerlo 
todo al final cuando ya no hay solución.  

Este proceso de evaluación formativa se vería dificultado si todas las ac-
tividades estuvieran en la misma ficha, ya que cuando un alumno deseara co-
rregir, nadie más podría hacerlo hasta que el primero terminara (incluso aun-
que quisieran corregir actividades de apartados diferentes).  

Al separar los bloques en distintas hojas posibilitamos que varios alum-
nos puedan corregir simultáneamente ya que cada uno de ellos únicamente 
cogerá la ficha correspondiente al bloque de actividades que ha completado (ya 
que como mencionamos anteriormente, cada uno elige su propio orden). 

Imagen 10: Alumnos corrigiendo autónomamente, casilleros con fichas autocorrecti-
vas  y ejemplo de solucionario de una unidad de Lengua Castellana y Lite-
ratura 
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Por tanto, desde nuestro enfoque no existe un momento concreto para 
realizar la corrección. Los alumnos tienen total libertad para realizar este pro-
ceso en cualquier momento tras finalizar las actividades del bloque correspon-
diente. Si la ficha de corrección que desean utilizar está siendo usada por otro 
compañero, simplemente seguirán avanzando y cuando quede libre la solicita-
rán.  

Este tipo de corrección implica de un modo más activo al alumno, ya que 
es él mismo el que se preocupa de realizar el proceso de revisión y el que debe 
decidir si su respuesta está bien o mal al compararla con la de la ficha autoco-
rrectiva. 

Dificultades habituales del proceso de autocorrección 

Al plantear por primera vez dinámicas de autocorrección es habitual que 
los docentes desconfíen de sus alumnos y piensen que se van a aprovechar del 
profesor (“¿Y no se copian? ¿No irán con las actividades sin hacer para transcri-
bir luego las respuestas correctas?”. Lo cierto es que los alumnos son mucho 
más responsables de lo que pensamos y, cuando se les implica en su proceso 
de aprendizaje, adquieren un compromiso personal con el mismo mucho mayor 
del que demuestran cuando les enseñamos desde un enfoque tradicional. Esto 
hace que copiar o intentar engañar al profesor no tenga sentido porque entien-
den que, en el fondo, se están engañando a sí mismos90. La desconfianza que 
muestran muchos docentes ante estas prácticas puede generar un currículum 
oculto que transmita a los alumnos que sus profesores no confían en ellos. Esto 
daña la relación entre el maestro y los niños y dificulta la futura implicación de 
los mismos en las actividades que el primero plantee.   

En este sentido, Hargreaves (2007) o López-Pastor y Pérez-Pueyo 
(coords.) (2017) han defendido la validez de este tipo de planteamientos, no 
solo por su utilidad para obtener información sino también por el incremento 
de motivación que generan en el alumnado.  

En cualquier caso, para evitar posibles problemas, es recomendable que 
el docente tome una serie de precauciones. En primer lugar, es preciso que las 
fichas de corrección estén ubicadas en un sitio fijo de la clase, a ser posible en 
un lugar bien visible (como por ejemplo, la mesa del profesor). En segundo lu-
gar, debe quedar claro que las fichas de corrección no se pueden mover de ese 
lugar, por lo que cuando un alumno quiera corregir, deberá levantarse con su 

                                            
90  Este sistema está especialmente diseñado y recomendado para su uso en Educación Primaria, en donde 

el docente tiene un trato más cercano con el alumno y un seguimiento mucho más diario. En la etapa 
de Educación Secundaria también puede funcionar, pero siempre que se tomen las medidas de precau-
ción adecuadas.  
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cuaderno y desplazarse hasta la zona de corrección. Y tercero, para evitar aglo-
meraciones innecesarias el número máximo permitido de personas corrigiendo 
simultáneamente será de cuatro.  

Todas estas medidas evitan que aquellos pocos alumnos que pudieran 
tener la intención de aprovecharse del sistema desistan de hacerlo porque el 
hecho de tener que levantarse, acudir a un lugar bien visible y ponerse a copiar 
supone una exposición demasiado elevada como para arriesgarse91. Además, 
conviene tener en cuenta que el docente, durante estas sesiones en las que hay 
trabajo personal individual, no se encuentra ubicado en un mismo lugar, sino 
que se desplaza permanentemente por la clase atendiendo dudas puntuales, 
realizando explicaciones, comprobando el trabajo de los demás alumnos, etc.  

Esto hace que su posición no pueda ser controlada (como sí sucede en 
los sistemas tradicionales de corrección)92 y que, por lo tanto, sea más difícil 
realizar un intento de copia sin ser detectado: el docente cuenta con el efecto 
sorpresa y puede aparecer en cualquier momento detrás de la persona que esté 
tratando de copiar. Además, como el profesor conoce a los alumnos, sabe de 
antemano a quién se le puede pasar la idea por la cabeza, por lo que solo con 
advertírselo con anterioridad será suficiente: “cuando vayas a corregir te estaré 
observando. Avísame antes y luego me lo enseñas”. 

En cualquier caso y pese a todas las medidas planteadas, es posible que 
algún alumno termine “haciendo trampa”. Sin embargo, aunque esta situación 
no es deseable, en el fondo tampoco es tan grave porque lo que nos interesa 
de este proceso es que el alumno identifique dónde están sus errores. Si copia 
o utiliza un bolígrafo azul para realizar la corrección en términos absolutos es-
tará cumpliendo con ese objetivo, por lo que la revisión ya habrá servido para 
algo.  

El sistema no es perfecto, desde luego. Sin embargo, los sistemas tradi-
cionales tampoco lo son. Y si no, ¿qué impedía a un alumno de la última fila de 
la clase hacer lo mismo cuando un compañero salía a realizar una actividad en 
la pizarra? Obviamente nada. Lo único que pretende este sistema es normalizar 
el proceso de corrección, implicar a los alumnos de manera activa en el mismo 

                                            
91  Aunque no sea cierto, la persona que está corrigiendo tiene la sensación de que todos le están mirando 

y esto supone una presión muy fuerte que muchos no son capaces de soportar. 

92  Es curioso porque aunque parezca lo contrario, en los sistemas tradicionales de corrección es el docente 
el que está siendo vigilado por sus alumnos y no al contrario. Cuando el profesor adopta una posición 
pasiva sentado en su silla o estando de pie en la pizarra (porque desde ahí tiene mejor visibilidad de lo 
que hacen todos los alumnos) lo que está generando inconscientemente es una oportunidad para que 
los alumnos perviertan el sistema de corrección. Para ellos resultará mucho más fácil copiar cuando 
saben que el profesor no se va a mover y siempre está alejado (cambiando el color del bolígrafo con el 
que corrigen, copiando las respuestas directamente sin tener hecho el ejercicio, etc.). 
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y enseñarles que la trampa no genera ningún beneficio para ellos, sino todo lo 
contrario93.  

La principal dificultad de este sistema, pese a lo que pueda parecer, no 
viene condicionada por el intento de engaño por parte de los alumnos, sino por 
sus carencias a la hora de interpretar la información. Así, cuando un grupo pre-
senta un bajo nivel de comprensión lectora, es difícil que un sistema basado en 
hojas autocorrectivas llegue a funcionar ya que los alumnos tendrán problemas 
para entender adecuadamente la información recogida en ellas y se limitarán a 
copiar la solución al lado de su respuesta.  

En estos casos, es preferible comenzar trabajando previamente su com-
petencia lingüística y, más concretamente, su capacidad para comparar infor-
mación (que es el requisito clave para poner en práctica este sistema). No obs-
tante, para evitar este problema inicial, muchas de las actividades autocorrec-
tivas que se describirán en apartados posteriores no están asociadas a hojas de 
autocorrección. Por ello, incluso un grupo con dificultades en este ámbito con-
creto podría trabajar con ellas sin problemas. 

5.4.6 Utilización eficaz del tiempo 
“Algunos niños parecen tener una especie de ce-

guera para el tiempo. Son completamente ajenos a 
su paso y tienden a pensar en términos de “ahora” y 
“no ahora”. Cuando un niño tiene problemas con la 

percepción del paso del tiempo pueden aparecer 
problemas de todo tipo”. 

Branstetter (2014, p. 103) 
Escritora, psicóloga y experta en desordenes en las funciones ejecutivas 

 

Aunque parece algo obvio, no por ello debemos dejar de recordar que 
para que los alumnos puedan aprender a gestionar su tiempo, es imprescindi-
ble que puedan disponer de éste en el contexto escolar.  

                                            
93  Muchas veces los alumnos hacen trampas solo porque está prohibido, porque necesitan llamar la aten-

ción. Sin embargo, cuando el profesor es el primero que lo advierte antes de empezar y deja claro lo 
absurdo que sería proceder de esa manera, hacerlo deja de tener sentido. De hecho, cuando el profesor 
asegura que no va a estar vigilando constantemente si se hace o no porque esta es una responsabilidad 
individual de cada uno, el acto de copiar deja de suponer un reto o una provocación para los alumnos 
implicados. El docente debe conocer este tipo de interacciones que se dan entre los alumnos y hacer un 
buen uso del análisis transaccional (Chanzedon & Lancestre, 2001; Ernst, 1977) para aprovechar al má-
ximo el potencial de los sistemas de corrección. 
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Esta decisión implica que el docente deberá prever periodos de trabajo 
personal en clase para que los alumnos puedan realizar sus tareas y desarrollar 
así sus habilidades para gestionar el tiempo94. Cuando todo el tiempo de clase 
se dedica a realizar explicaciones y correcciones colectivas, es difícil que sobre 
algo de tiempo para realizar las tareas en clase. Sin embargo, desde nuestro 
planteamiento, que los alumnos tengan tiempo para realizar sus tareas en el 
aula es algo imprescindible y relativamente sencillo de conseguir (como ya se 
ha venido demostrando en los apartados anteriores).  

Por tanto, no es que el docente sea especialmente generoso y “regale” 
el tiempo a sus alumnos; simplemente puede hacerlo porque ahora “le sobra”, 
al haberlo ahorrado al agilizar y hacer más eficaz el proceso de enseñanza.  

Partiendo de esta premisa desde el MITAA, se incidirá de manera inten-
cional y sistemática en que el alumnado aprenda a gestionar este tiempo de 
trabajo personal. Para ello, se partirá de la planificación personal de actividades 
que realizarán al comienzo de la unidad y se instará al alumnado a que desarro-
lle las actuaciones necesarias que considere oportuno para cumplir con ella.  

Esto implica que será el propio alumno quien tome decisiones sobre 
cómo realizar las tareas, cuándo corregir, en qué momentos preguntar dudas 
o, simplemente, cuando es necesario y recomendable tomarse un descanso 
puntual.  

Estrategias para aprender a percibir el paso del tiempo 

Para fomentar que los alumnos tomen consciencia del paso del tiempo y 
aprendan a gestionarlo mientras realizan sus tareas escolares, se pueden utili-
zar múltiples estrategias. Así, autores como Branstetter (2013), Dawson y Guare 
(2010) o Meltzer (2010) realizan recopilaciones de técnicas puntuales: 

 Realización de previsiones acerca de lo que consideran que les va a 
llevar realizar una tarea. 

 Realización de estimaciones sobre el tiempo que consideran que ha 
transcurrido desde el inicio de una actividad. 

 Utilización de materiales que visibilicen el tiempo transcurrido (de ca-
rácter individual, como relojes de arena; o colectivo, como relojes de 
pared o cronómetros). 

 Etc. 

                                            
94     Muchos docentes critican la falta de autonomía de sus alumnos o su poca habilidad para gestionar el 

tiempo pero habría que preguntarse qué hacen ellos para desarrollar estas capacidades durante sus 
clases. 
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 Estas herramientas inciden directamente en la habilidad de los alumnos 
para percibir mejor el tiempo y pueden ser integradas de manera sencilla en el 
marco del MITAA. Sin embargo, éste solo es el primer paso del proceso. Para 
garantizar una adecuada gestión del tiempo por parte de los alumnos, es pre-
ciso que hagan efectiva otra de las funciones ejecutivas descritas en anteriores 
apartados y que para este propósito resulta crítica: el inicio y mantenimiento 
de la atención.  

Estrategias para reforzar el inicio y mantenimiento de la atención 

Aunque el alumno sepa reconocer adecuadamente el paso del tiempo, 
esta habilidad no le servirá de nada si no es capaz de motivar voluntaria y efi-
cazmente el inicio de la acción. De igual manera, tampoco podrá aprovechar 
bien el tiempo si no dispone de herramientas mentales que le ayuden a mante-
ner la concentración durante la realización de la tarea ya que, cuando quiera 
darse cuenta, el tiempo habrá pasado y no habrá podido terminar su trabajo.  

La principal aportación del MITAA, en relación con la gestión del tiempo, 
incide precisamente en este aspecto tan crítico del proceso. Así, por un lado, la 
utilización de un plan de trabajo individualizado en el que los alumnos deben 
establecer una planificación les permite visibilizar y definir muy claramente las 
actividades que deben realizar durante cada sesión. Esta medida contribuye a 
focalizar la atención del alumno en la consecución de ese importante objetivo.  

Por otro lado, la posibilidad de no llevar deberes para casa (que es una 
consecuencia directa de haber alcanzado el objetivo anterior) supone una mo-
tivación intrínseca del propio MITAA que fomenta la implicación. Esta situación 
tan atractiva para los intereses del alumno le motiva a iniciar la acción ante la 
certeza de que, si cumple con lo establecido, podrá liberarse de la carga extra 
que suponen los deberes escolares.  

Por todo ello podemos concluir que la planificación autónoma de tareas, 
así como la autogestión de los deberes escolares, elementos distintivos ambos 
del MITAA, generan un contexto de trabajo natural que fomenta que los alum-
nos aprendan a gestionar adecuadamente su tiempo de trabajo personal.  

Estas medidas, junto con otras como la disposición de los materiales de 
trabajo al alcance de todos, generan situaciones tan curiosas (e interesantes 
para nuestros objetivos) como que los alumnos comiencen a trabajar incluso 
antes de que el profesor llegue al aula. Éste es otro ejemplo más del grado de 
autonomía que permite generar el modelo que estamos presentando y que en 
este caso representa a la perfección la frase atribuida a Montessori ya mencio-
nada anteriormente: “la mayor señal de éxito de un profesor es poder decir: 
ahora los niños trabajan como si yo no existiera”. 
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5.4.7 Evaluación continua y formativa 
“Lo que no se evalúa se devalúa. Lo hemos reiterado, 
y resulta razonable. Pero lo que se evalúa mal se de-

teriora. No se trata, por tanto, de evaluar, sin más, 
como si ello por sí mismo, independientemente de 

toda condición, produjera excelentes resultados. La 
evaluación no es un fin en sí misma, ha de ser una 

valoración, una puesta en valor, un hacer valer. Y su 
objetivo ha de ser crear condiciones para mejorar, 

incluso señalar cómo hacerlo”. 

Gabilondo (2012) 

Ministro de Educación del Gobierno de España (2008-2001) 

Para poder desarrollar propuestas basadas en el desarrollo de la autono-
mía, es imprescindible implicar a los alumnos en procesos de evaluación forma-
tiva ya que estos les ayudan a formarse una idea más ajustada de sus capacida-
des así como de aquellos aspectos vinculados con su proceso de aprendizaje 
que potencialmente pueden mejorar.  

Esto fomentará la aparición de unas expectativas de logro más realistas 
y, por lo tanto, una mejor percepción de autoeficacia que les permitirá afrontar 
el proceso de resolución de tareas con mayores garantías de éxito (al contar 
con una información más precisa). Todo esto incrementa la capacidad del 
alumno para tomar decisiones autónomas lo cual constituye uno de los elemen-
tos críticos de los procesos de autorregulación95.  

Desde el punto de vista del desarrollo de la autonomía, este tipo de eva-
luación, que pretende ayudar al alumno a mejorar su rendimiento durante el 
propio proceso, resulta más interesante que la evaluación finalista tradicional 
(López-Pastor, 2017). Ésta última tiende a dramatizar diferencias bastante pe-
queñas y pasajeras, atribuyéndoles consecuencias simbólicas y prácticas que no 
tienen relación alguna con su verdadera dimensión (Perrenoud, 2007). Por con-
tra, la evaluación formativa está contextualizada, proporciona información en 
el propio momento de realización de la tarea y reorienta el desarrollo de la 
misma hacia la consecución de los aprendizajes expresados en los elementos 
curriculares: objetivos, criterios de evaluación, estándares de aprendizaje, etc. 
(Rodríguez-Gayarre, 2001; Rodríguez-Gayarre & Jorbá, 1997). 

                                            
95     De nuevo, como ya sucedía en ocasiones anteriores, estos aspectos son elementos incluidos en el modelo 

explicativo propuesto por Zimmerman y Moylan (2009). 
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Pero este proceso todavía puede resultar aún más interesante cuando se 
implica al alumno en el mismo. Así, cuando la evaluación es entendida como un 
proceso compartido, pueden generarse situaciones de autoevaluación, coeva-
luación o evaluación dialogada en el que los participantes (alumnos y profesor) 
realizan observaciones sobre los aspectos objeto de evaluación. Esto genera un 
mayor compromiso hacia el aprendizaje y un feedback con mucho más impacto 
para el alumno (Hortigüela, 2015). 

En el marco del MITAA, se generan distintos momentos y situaciones en 
los que es posible integrar de manera efectiva y natural los procesos de evalua-
ción formativa y compartida en el aprendizaje. 

Responsabilidades del profesor en el proceso de evaluación 

Así todos los alumnos hayan obtenido el visto bueno del profesor a su 
planificación individual, la clase al completo tendrá asignada una tarea y, lo que 
es más importante, podrá comenzar a trabajar de manera autónoma. Esto tiene 
como consecuencia directa que el docente quedará liberado de su papel prota-
gonista para poder atender de manera individualizada a aquellos alumnos que 
más lo necesiten, para resolver las dudas que vayan surgiendo durante la reali-
zación de las tareas o para realizar el seguimiento de los planes comprobando 
su cumplimiento por parte de cada alumno. 

En lo que respecta a la primera tarea, como ya se ha explicado previa-
mente, el docente habrá identificado con anterioridad, durante la fase de ex-
plicación y realización de actividades orales, las dificultades puntuales, caren-
cias y problemas de los alumnos de la clase en relación a los contenidos a tra-
bajar. Por lo que llegados a este punto, aprovechará para ir atendiendo de ma-
nera individualizada todas estas cuestiones.  

Por otro lado, en relación a la segunda labor, es importante que el do-
cente afronte la revisión desde la perspectiva de la evaluación formativa, tra-
tando de orientar al alumno hacia la mejora de su trabajo a partir de sus obser-
vaciones. Así pues, a lo largo de la clase irá visitando a cada alumno para com-
probar el cumplimiento de su plan de trabajo96. Para hacer este proceso más 
eficaz, es recomendable pedir a los alumnos que dejen el documento sobre la 

                                            
96    Durante los días destinados al trabajo personal el docente adopta un papel muy activo, ya que se des-

plazará constantemente de un sitio a otro atendiendo las dudas o cuestiones particulares del alumnado. 
Esta función contrasta con la imagen habitualmente pasiva del profesor tradicional, sentado en su silla 
mientras recita párrafos completos del libro de texto. En este sentido, algunos docentes consideran que 
al no tener la obligación de impartir una lección magistral durante esta fase, el maestro “no trabaja”. Sin 
embargo, consideramos que es precisamente durante estos días de trabajo personal cuando en mayor 
medida el docente está desarrollando su labor profesional, como acompañante del proceso de aprendi-
zaje del alumnado.  
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mesa, en un lugar visible, de manera que el docente pueda comprobar su cum-
plimiento sin interrumpirles en su trabajo. 

De este modo, el docente comprobará a diario que los alumnos han cum-
plido con la tarea del día anterior. Para facilitar el registro y, al mismo tiempo, 
proporcionar una valiosa información a los padres, el docente puede marcar el 
día con un sello favorable o desfavorablemente en función del trabajo realizado 
por el alumno.  

Imagen 11: El docente revisa y marca diariamente el cumplimiento de la planificación 

Tras realizar esta revisión inicial comprobará la calidad de la tarea del 
alumno, analizando la resolución de las actividades realizadas. Esta revisión 
será muy rápida ya que el alumno habrá tenido que autocorregir previamente 
su trabajo y, por lo tanto, de un solo vistazo podrá comprobar fácilmente si ha 
tenido dificultades a la hora de realizarlas97.  

Además, dado que el plan de trabajo incorpora en su anverso los criterios 
de calificación (expresados en forma de escalas de valoración), el docente po-
drá iniciar procesos de evaluación formativa indicando al alumno, mientras se 
desarrolla el propio proceso de aprendizaje, aquellos aspectos que debe cuidar 
más de cara a la futura calificación final (ortografía, presentación, etc.).  

Durante los primeros meses de aplicación de este sistema, es habitual 
que existan frecuentes dudas y preguntas consecuencia de la excesiva depen-
dencia que muestran los alumnos hacia el adulto. Estas constantes interrupcio-
nes dificultan la continuidad de la tarea docente de revisión y evaluación, lo que 

                                            
97     Es importante que los alumnos comprendan que el hecho de tener una actividad mal no afectará a su 

calificación final. De este modo, a la hora de corregir no tendrán problema en registrar las actividades 
que tienen mal. Esto proporciona una valiosa información al docente, que al proceder a la revisión diaria 
podrá consultar rápidamente los problemas que ha tenido el alumno.  
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puede generar que en grupos numerosos sea imposible revisar los planes de 
todos los alumnos a diario98.  

Es posible que durante estos primeros momentos pueda aparecer en el 
docente un complejo de bombero desbordado, que con una sola manguera y 
poca agua debe apagar incendios dispersos por toda la ciudad (Perrenoud, 
2007). Sin embargo, este contratiempo comenzará a solucionarse de manera 
natural a medida que los alumnos vayan acostumbrándose al sistema y adquie-
ran autonomía para tomar sus propias decisiones.  

Para ellos, también será importante conocer dónde están los límites de 
la clase y esto solo pueden averiguarlo preguntando y poniendo a prueba al 
profesor. Superado este primer momento de adaptación (lo cual suele suceder 
tras la finalización del primer trimestre), el trabajo de revisión se realizará de 
manera muy rápida, siendo habitual haber valorado el trabajo de todos los ni-
ños del aula (incluso en grupos numerosos de hasta 25-28 alumnos) transcurri-
dos solo veinte minutos de clase. El resto del tiempo podrá ser aprovechado 
para la resolución de dudas, el acompañamiento individualizado, etc. 

Imagen 12: El profesor atiende individualizadamente las necesidades de sus alumnos  

 

                                            
98     Esta situación puede subsanarse temporalmente comenzando la revisión del día siguiente por los niños 

que no dio tiempo a corregir el día anterior. Así, como mucho, cada dos días el docente habrá revisado 
la tarea de todos los niños de la clase, lo cual es una frecuencia más que aceptable (sobre todo teniendo 
en cuenta que éstos no habrán tenido que hacer colas y esperar para que el docente valore su trabajo). 
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Responsabilidades del alumno en el proceso de evaluación 

Por su parte, los alumnos también tendrán que ir desarrollando otra serie 
de actividades vinculadas con la evaluación formativa que serán vitales para su 
propio proceso de aprendizaje. Para hacer aún más ágil el proceso de revisión 
llevado a cabo por el docente, se recomienda aplicar una rutina de autoevalua-
ción basada en un sencillo código de colores que los alumnos tendrán que im-
plementar al término de cada sesión. Esta actividad les acostumbrará a realizar 
autoevaluaciones constantes sobre el cumplimiento de su plan personal y les 
hará más conscientes de su propio ritmo de trabajo.  

En este sentido, si al finalizar la clase el alumno ha conseguido realizar las 
tareas que se había propuesto en su plan de trabajo, coloreará la celda corres-
pondiente a ese día en color verde. Por el contrario, si no hubiera sido capaz de 
cumplir con su planificación, el alumno tendría que colorear el día en rojo. Esto 
permitirá comprobar el cumplimiento semanal o quincenal de la planificación 
del alumno de un solo vistazo, haciendo que el proceso de revisión sea mucho 
más ágil.  

Imagen 13: Los estudiantes cumplimentan su calendario día a día siguiendo el código 
de colores establecido. 
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Es preciso tener presente que el hecho de que un alumno tenga varios 
días en color rojo en su plan no significa que no haya realizado la tarea, sino 
simplemente que su planificación no ha podido ser realizada íntegramente en 
clase como se había previsto, teniendo que terminar en casa lo que quedó sin 
hacer99. 

Esta rutina permite al docente comprobar hasta qué punto la planifica-
ción ha sido adecuada para el alumno ya que, si la mayoría de los días aparecen 
marcados en rojo, el propio plan nos estaría indicando que ha habido algún tipo 
de problema. En este sentido, una previsión de actividades que sobre el papel 
podría parecer perfectamente correcta (y, por lo tanto, haber obtenido el visto 
bueno inicial del docente) podría no haber sido adecuada si al ponerla en prác-
tica se hubiera comprobado que el alumno no pudo cumplirla en su mayoría.  

Pueden existir muchas razones para ello y será labor del docente averi-
guar cuál es la correcta para mejorar la próxima vez. Entre otras, estas situacio-
nes podrían deberse a:  

 Ritmo de trabajo excesivamente lento por parte del alumno.  

 Poca atención y escasa capacidad para mantener la concentración en 
el trabajo.  

 Bajo rendimiento general o problemas de tipo cognitivo. 

 Excesiva carga o volumen de trabajo para ese alumno en concreto.  

 Etc. 

Sea cual sea la razón, el docente deberá identificarla y aplicar las medidas 
adecuadas en cada caso (reducción de tareas, seguimiento más individualizado, 
etc.). Toda esta información será muy útil de cara a la siguiente unidad, cuando 
el alumno de nuevo tenga que volver a realizar su planificación ya que, tanto el 
profesor como el alumno, tendrán ya un referente a partir del cual realizar una 
planificación más acorde a sus características y necesidades. 

En cualquier caso, aún quedaría una tercera posibilidad a tener en 
cuenta, que se produce en el caso de que un alumno decidiera de antemano 
(en la fase de planificación) realizar en casa alguna tarea (bien porque considera 
que no le va a dar tiempo o bien porque prefiere realizarla ahí). En este caso, el 
alumno tendrá que incorporar un nuevo color a su autoevaluación: el amarillo.  

Este nuevo color será utilizado cuando un alumno haya completado lo 
que tenía previsto para la sesión, pero todavía tenga que terminar la tarea que 

                                            
99    Esto implica que un alumno puede tener un día en rojo, con un sello favorable del profesor ya que pese 

a no terminar en clase, hizo su tarea en casa y la presentó al día siguiente cuando el profesor revisó su 
trabajo. 
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se había propuesto realizar en casa. Dado que al finalizar la sesión aún no se 
puede comprobar si el alumno ha realizado o no dicha actividad, coloreará el 
día en amarillo dejándolo en “stand by” hasta que al día siguiente, tras la revi-
sión del profesor, se compruebe que efectivamente cumplió con la planifica-
ción, pudiendo entonces colorear el día finalmente de color verde (alrededor 
del amarillo). De no ser así, lo coloreará en rojo y el docente, además, marcará 
con un sello desfavorable la sesión puesto que además de no cumplir con su 
planificación, tampoco realizó la tarea prevista.  

5.4.8 Aprendizaje contextualizado e individualizado 
"Poco importa en último extremo lo que se enseñe, 

con tal de que se despierte la curiosidad y el gusto 
de aprender. ¿Cómo hacer entrar a los lobbies de las 

asignaturas en tal lógica? ¿Cómo hacerles entender 
que el objetivo a que se apunta es general y no espe-

cializado, que lo que importa no es lo que se 
aprende, sino la forma de aprenderlo?".  

Closets (1996) 
Periodista y escritor  

 

Debemos ser realistas y aceptar que en la actualidad la información está 
al alcance de todos en Internet. Ya no tiene sentido entender la función del 
maestro como un simple transmisor de información, ya que lo que verdadera-
mente interesa ahora es que los alumnos aprendan a utilizar esa información 
para solucionar situaciones cotidianas. Este cambio en las circunstancias y los 
contextos de aprendizaje nos obliga a repensar el sentido y la utilidad de las 
tareas que vamos a utilizar. 

En este sentido, a la hora de diseñar un sistema basado en la autorregu-
lación, es preciso alejarse intencionalmente de los enfoques bancarios o bulí-
micos de enseñanza en los que las tareas “parecen concebidas para favorecer 
un control a la vez omnipresente y relativamente económico” (Perrenoud, 
2006, p. 134) del maestro, más que para generar aprendizajes. 

Las tareas deben ser más bien una puerta abierta a la experimentación a 
través de la cual los alumnos puedan poner en práctica sus conocimientos. O lo 
que es lo igual, una forma de desarrollar un aprendizaje aplicado o contextua-
lizado que al mismo tiempo respete los distintos ritmos de trabajo y las necesi-
dades individuales. 
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Teniendo en cuenta los propósitos del MITAA, parece lógico pensar que 
cualquier actividad no es aceptable. Para poder incorporarla a este sistema es 
preciso que cumpla una serie de requisitos que a continuación pasaremos a 
describir.  

Criterios para la selección de actividades  

En este sentido, es preciso señalar que el objetivo que deben perseguir 
dichas tareas no es otro que el de transformar el contenido con el que trabajen 
en un aprendizaje útil y efectivo para el alumnado. No debemos olvidar que los 
alumnos acuden a la escuela a adquirir conocimientos específicos y a desarro-
llar sus competencias y habilidades. Ahora bien, dado que el sistema que pre-
sentamos pretende al mismo tiempo generar autonomía, es preciso que la se-
lección de actividades que se utilice, además de asegurar el aprendizaje de los 
alumnos en relación a los conocimientos específicos de cada disciplina, también 
permita generar en ellos cada vez una mayor capacidad para tomar decisiones 
por sí mismos. Y aquí reside la principal dificultad, ya que muchas actividades 
cumplen uno de los dos requisitos, pero no el otro100.  

Para llevar a cabo una adecuada selección de actividades, por tanto, es 
preciso conocer los condicionantes que debemos tener en cuenta para asegu-
rar este doble objetivo (aunque también es cierto que no todas las recogidas 
en el plan de trabajo deben hacerlo necesariamente). En este sentido, es reco-
mendable que las actividades seleccionadas sean: 

 Autocorregibles: en la medida de lo posible, es preferible utilizar ac-
tividades que los alumnos puedan corregir por sí mismos, bien porque 
el docente pueda reflejar la solución en algún documento que ellos 
puedan consultar o bien porque la propia actividad incorpore algún 
sistema para hacerlo. Esto permite a los alumnos ahorrar tiempo de 
espera y adquirir cada vez una mayor autonomía, al mismo tiempo 
que desarrollan sus competencias para interpretar y contrastar la in-
formación.  

De igual manera, esta cualidad libera al docente de la tarea de corregir 
actividades que los propios alumnos podrían comprobar por sí mis-
mos, pudiendo dedicar ese preciado tiempo a tareas verdaderamente 

                                            
100    Existen actividades muy útiles para adquirir conocimientos pero que requieren que sea el docente quien 

delimite todos los pasos a seguir (adoptando el alumno una actitud más pasiva, como mero receptor). Y 
sin embargo, por otro lado existen actividades que permiten una gran libertad para la toma de decisio-
nes por parte del alumno pero precisamente por eso resulta difícil controlar y visibilizar los contenidos 
y aprendizajes específicos que permiten generar.  
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relevantes como la resolución de dudas, la atención individualizada 
de dificultades o el seguimiento diario de los planes de trabajo. 

 Adaptables: si lo que se busca es que el alumno adquiera cada vez 
más autonomía conviene utilizar actividades reconocibles para él. Es 
decir, en lugar de diseñar y presentar tareas nuevas y diferentes cada 
unidad, es recomendable encontrar actividades que permitan adaptar 
su contenido, manteniendo la misma estructura101. Esto favorece la 
autonomía del alumno, ya que al reconocer fácilmente la actividad no 
necesita esperar a la explicación del profesor para comenzar a reali-
zarla. Al mismo tiempo, esta característica permite al docente dejar 
de resolver dudas sobre el funcionamiento de la actividad, pudiendo 
centrarse en aclarar cuestiones sobre el contenido que se trabaje.  

Además, el hecho de reconocer la actividad también va a incrementar 
la funcionalidad del aprendizaje y la sensación de autoeficacia del 
alumno, que podrá comprobar por sí mismo que lo que aprendió en 
unidades anteriores también le sirve para las siguientes102. Por otro 
lado, el hecho de utilizar actividades cuyo contenido puede ser adap-
tado sin necesidad de modificar su estructura también facilita su uti-
lización en aulas multi-edad (muy habituales en contextos rurales), ya 
que la misma actividad podrá ser realizada por todos los alumnos, 
aunque adaptada en cada caso a su nivel particular.  

Actividades y talleres que fomentan la autonomía 

Teniendo en cuenta estos dos requisitos, es posible encontrar muchas y 
variadas tareas que pueden ayudarnos a construir una propuesta que favorezca 
la autonomía del alumnado. A modo de ejemplo, en el anexo 1 se recoge una 
muestra de algunas de las más representativas. Éstos representan solo una 

                                            
101   Esta adaptabilidad es recomendable no solo en relación a los contenidos de las unidades, sino también 

a los propios niveles de dificultad. Es decir, siempre será preferible utilizar actividades que permitan 
ajustar el nivel de dificultad sin cambiar la estructura de la misma que aquellas otras que sean cerradas 
y válidas exclusivamente para un único nivel. Esto es especialmente importante en contextos como los 
CRA (Centros Rurales Agrupados) en los que suelen convivir en la misma clase alumnos de diferentes 
edades. Si el docente tuviera que diseñar una actividad específica para cada nivel el trabajo sería muy 
poco eficaz. Así pues, es más efectivo diseñar o buscar actividades que, manteniendo el mismo formato, 
puedan ser adaptadas a cada nivel del aula sin dificultad. Esto además permitirá familiarizar al alumnado 
con las actividades que se repetirán curso tras curso, aunque siempre con nuevos contenidos.   

102   Muchos docentes considerarán que esto atenta contra la variedad de las actividades, que constituye un 
factor relevante para generar motivación en el alumnado, y es cierto. La expectación que se genera en 
los alumnos al anunciar una nueva actividad es algo habitual, especialmente en la etapa Educación Pri-
maria. Sin embargo, el hecho de variar sin un trasfondo relevante (sin una motivación ulterior, sin un 
sentido) tiende a convertirse en un desfile o carrusel de actividades descontextualizadas que lo único 
que consiguen es ocupar mucho tiempo de clase (ya que cada una debe llevar asociada su correspon-
diente explicación).  
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breve recopilación de actividades que pueden ayudarnos a conseguir alcanzar 
el doble objetivo mencionado al comienzo del apartado que buscaba la adqui-
sición de conocimientos específicos y el desarrollo de la autonomía.  

Para la realización de muchas de estas actividades, se requiere la utiliza-
ción de recursos y materiales específicos (un ordenador, un reloj de arena, un 
estuche de piezas, unos tapones, etc.). En situaciones normales, es práctica-
mente imposible tener suficientes recursos como para que todos los alumnos 
realicen simultáneamente todas las actividades; por eso, desde un enfoque tra-
dicional (en los que ésta suele ser una característica habitual), este tipo de pro-
puestas y actividades son difíciles de incorporar. Sin embargo, desde nuestro 
planteamiento, es precisamente este tipo de tareas las que preferiblemente 
deberíamos emplear, ya que proporcionan a los alumnos la posibilidad de desa-
rrollar su autonomía durante su aplicación.  

Imagen 14: Los alumnos trabajan simultáneamente en las actividades planteadas 
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Por ello, pese a disponer de recursos limitados, esto no debe suponer un 
impedimento para llevar a cabo la actividad desde un enfoque autorregulado. 
En estos casos, tan solo será necesario repartir su utilización antes de que los 
alumnos planifiquen el resto de actividades de la unidad103.  

Actividades de anclaje (ampliación, refuerzo, etc.) 

Por otro lado, en relación a las tareas, es preciso tener presente que no 
todos los alumnos tienen el mismo ritmo de trabajo y ello implica que no nece-
sariamente todos tienen que emplear el mismo tiempo en completar cada ac-
tividad. En previsión de esta posibilidad, el docente tendrá que tener previstas 
otras alternativas que puedan satisfacer igualmente los requisitos anteriores104. 
En este sentido, Tomlinson (2008) recomienda utilizar actividades con “función 
de anclaje” que permiten atender a los alumnos que van terminando la tarea 
mientras se sigue ayudando individualmente al resto. Se trata de actividades 
genéricas (no necesariamente vinculadas con contenidos que se estén traba-
jando en ese momento) que permiten reforzar y consolidar los aprendizajes del 
alumnado. 

Este tipo de propuestas se pueden incorporar en el propio plan de tra-
bajo (con carácter optativo y diferenciándolas del resto de alguna forma parti-
cular) o mediante otro tipo de estructuras. En el anexo 2, se recogen algunas 
propuestas de actividades de anclaje interesantes para el enfoque de autorre-
gulación. 

Control del aula y gestión del ruido durante el trabajo simultáneo 

La forma de trabajar que plantea el MITAA supone que, simultánea-
mente, alumnos diferentes puedan estar realizando hasta seis o siete activida-
des distintas. Esto puede generar en el docente una cierta sensación de vértigo 
e inseguridad provocada por el contraste que experimenta al comparar esta 
situación con lo que sucede cuando se imparte una sesión basada en el enfoque 

                                            
103   Así por ejemplo si en la unidad se ha incorporado un taller TIC que requiere el uso del ordenador y solo 

se dispone de uno en la clase, antes de que los alumnos realicen su planificación personal el docente les 
preguntará qué día prefieren realizar la actividad. Teniendo en cuenta su duración (a decidir: 20, 30, 40 
minutos…) irá repartiendo turnos para cada sesión que los alumnos irán anotando en su plan personal. 
A partir de ahí, si el resto de actividades no requieren de la utilización de ningún otro recurso específico 
limitado, podrán rellenar el plan como mejor les convenga (como ya se ha explicado en apartados ante-
riores). 

104   Para evitar que suceda esto, Zariquiey (2016) plantea proponer actividades que no puedan finalizarse, 
esto es, tareas abiertas que no impliquen el hallazgo de una solución concreta. Por ejemplo, listar un 
conjunto de palabras de vocabulario, encontrar distintas formas de solucionar una situación, etc. Ade-
más, recomienda tener prevista una segunda parte para cada actividad, del estilo de “¿Y cómo resolve-
rías esto si en lugar de A, fuera B?”. 
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tradicional en el que todos los alumnos realizan la misma actividad al mismo 
tiempo y existe una sensación de control del aula. Sin embargo, el aparente 
caos que reina en la clase al aplicar este método no lo es en absoluto ya que, 
cuando se analiza en profundidad, se comprueba que todos los alumnos están 
haciendo la tarea que les corresponde105.  

La clave, según Freinet (1964/1999), está en que todos tengan algún tra-
bajo que hacer. Y cuando un alumno sabe lo que tiene que hacer no tiene ne-
cesidad de esperar a que nadie se lo recuerde. Tampoco necesita molestar a un 
compañero porque se aburra, sobre todo, cuando sabe que si termina la tarea 
planificada a tiempo, no tendrá que llevar deberes para casa.  

Sin embargo, el hecho de trabajar simultáneamente en distintos talleres 
y actividades puede generar que, algunas veces, el tono de voz se eleve más de 
lo recomendable. A esta situación contribuyen los elevados niveles de excita-
ción que habitualmente genera en los alumnos el tener que enfrentarse a acti-
vidades atractivas para ellos. Cuando esto suceda, es preciso tener medidas que 
permitan reorientar el comportamiento de los alumnos.  

En este sentido, actualmente ya existen en España experiencias que 
apuestan por concienciar a los alumnos de la importancia de cuidar el ruido del 
aula, enseñándoles a intercambiar ideas y aprendizajes sin levantar la voz más 
de lo necesario106. 

En el caso que nos ocupa, para evitar que el ambiente general en clase 
interfiera en el aprendizaje, en primer lugar, es preciso tener en cuenta la tipo-
logía de actividades que se planea poner en práctica durante la unidad. De este 
modo, como podrá comprobarse con mayor profundidad en apartados poste-
riores, existen actividades individuales que no generan ningún tipo de ruido (al 
no implicar interacción con otros) y actividades colectivas (en grupo o parejas) 
que sí lo hacen.  

A la hora de diseñar la unidad didáctica y elegir las actividades, es reco-
mendable realizar una selección equilibrada de tareas porque si la mayoría im-
plican interacción, cuando se pongan en práctica de manera simultánea la si-
tuación, puede convertirse en un auténtico caos.  

                                            
105   Ocurre algo similar a lo que sucede cuando se entra en una clase de Educación Infantil en la que se esté 

trabajando por rincones. Un aparente caos que sin embargo, está muy bien organizado.  

106   Millet (2013): “Pedagogía contra el ruido”. Experiencia para fomentar el cuidado del ruido del aula de la 
Escola La Rosella (Viladecavalls). 
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No obstante, más allá de esta medida, existen multitud de estrategias 
para evitar situaciones contraproducentes provocadas por el ruido. Por ejem-
plo, se podría optar por utilizar alguna aplicación digital como “TooNoisy” que 
permite contabilizar los decibelios existentes en el aula de manera instantánea 
e incluso establecer alarmas o avisos sonoros cuando se superen los límites de 
ruido recomendado. Estas estrategias enseñan a los alumnos a realizar sus in-
teracciones con un tono de voz adecuado a través de sistemas de referencia 
muy sencillos y fáciles de interpretar para ellos. Tanto es así que ellos mismos 
son quienes terminan reclamando su utilización cuando consideran que el vo-
lumen de trabajo de clase es contraproducente.  

En cualquier caso, cuando ponemos en práctica, el MITAA es preciso 
aceptar que la clase no va a ser el lugar más tranquilo del mundo. Sin embargo, 
eso no quiere decir que esto sea algo malo o que interfiera de manera negativa 
sobre el aprendizaje. Al contrario, son muchos los expertos que señalan que en 
un aula en el que abunda el silencio absoluto es poco probable que se esté pro-
duciendo ningún proceso de aprendizaje, ya que es con el intercambio (de 
ideas, de opiniones, etc.) cuando realmente se genera éste (Racionero et al., 
2012)107. 

5.4.9 Tratamiento inclusivo de la diversidad 
“Los chicos ya llegan hasta nosotros diversificados. 
Lo lógico es que nosotros diversifiquemos nuestra 

instrucción en respuesta a ellos”.  

Tomlinson (2008, p. 53) 

Experta en estrategias de diferenciación escolar 

 

El concepto de Atención a la diversidad es uno de los que más ha evolu-
cionado a lo largo de las últimas décadas. Como ya se mencionó en apartados 

                                            
107   Tal y como señalan estudios de la OECD (2013), más del 26% de los alumnos españoles consideran que 

en las aulas hay ruido y desorden. Estos resultados contrastan con la opinión de los alumnos finlandeses 
(con muchos mejores resultados académicos) quienes manifiestan esta misma percepción en un por-
centaje muy superior de hasta el 44%. 

  Estas diferencias quizá puedan ser explicadas si analizamos el tipo de prácticas educativas predominan-
tes en cada país. Así, en Finlandia predominan los enfoques de trabajo participativo y colaborativo (Sahl-
berg, 2015) en los que la sensación de desorden quizá puede ser mayor. Mientras, en España, lo hacen 
los sistemas tradicionales de enseñanza basados en la lección magistral en los que la sensación de des-
orden es objetivamente menor ya que se destierra la participación y la interacción.  

  La cuestión claro es qué tipo de sistema nos interesa potenciar a tenor de los resultados académicos 
(OECD, 2012) y del modelo de escuela hacia el que caminamos en el siglo XXI.  
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anteriores, hemos ido superando progresivamente los planteamientos iniciales 
basados en la integración, hasta llegar actualmente al modelo de inclusión re-
cogido en la legislación vigente (LOMCE, 2013, art. 71.3). 

Si pretendemos ser coherentes con estos principios debemos hacer efec-
tivo el principio de inclusión incorporando prácticas y estrategias que contribu-
yan a éste en los modelos de enseñanza que empleemos.  

Optimización de los recursos humanos de atención a la diversidad 

Las especiales condiciones de aprendizaje que se generan en el aula 
como consecuencia de la aplicación del MITAA nos presentan una oportunidad 
ideal para realizar un máximo aprovechamiento de los recursos humanos que 
las administraciones ponen al servicio de los alumnos con necesidades de 
aprendizaje. 

En este sentido, aunque desde el punto de vista inclusivo es lo más reco-
mendable, en un marco tradicional de enseñanza la realización de apoyos y re-
fuerzos educativos dentro del aula por parte de profesores externos quizá no 
sea una estrategia muy eficaz:  

 Los comentarios y aclaraciones del profesorado de apoyo pueden in-
terferir en las explicaciones que el tutor realiza para el resto del 
grupo-clase y viceversa. 

 Las intervenciones del profesorado de apoyo son muy puntuales para 
no interferir en el desarrollo de la clase normalizada. 

 El profesorado de apoyo o refuerzo educativo se centra exclusiva-
mente en atender al alumno que tiene asignado en el marco del pro-
grama correspondiente (compensación educativa, medidas de adap-
tación curricular, etc.). 

 Etc. 

Todas estas situaciones terminan generando la aparición de situaciones 
de trabajo incómodas para todos (profesor responsable, profesor de apoyo y 
alumnos). Para realizar un mejor aprovechamiento, muchos docentes terminan 
optando por realizar este apoyo o refuerzo educativo fuera del grupo ordinario 
de referencia, argumentando que de este modo se dan unas circunstancias más 
favorables para la enseñanza (incluso aunque la organización del centro y los 
horarios permitieran trabajar dentro del aula)108.  

                                            
108   Obviamente, se dan situaciones en las que el profesorado de apoyo o refuerzo educativo debe atender 

simultáneamente a niños y niñas de distintos cursos, por lo que resultará imprescindible generar grupos 
de trabajo aislados de sus respectivos grupos de referencia. 
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Sin embargo, la actual legislación educativa en materia de inclusión esta-
blece claramente que ésta debe ser considerada una medida excepcional (Or-
den EDU/849/2010, art. 4.6)109.  

Quizá lo más inteligente para aprovechar este valioso recurso sin perder 
la eficacia de los procesos de aprendizaje llevados a cabo sea cambiar el enfo-
que metodológico. Así,  desde el enfoque de trabajo que presentamos en el 
MITAA, el tutor se asegurará de que los días o sesiones en los que el profesor 
de apoyo tenga asignada la intervención sean marcados como “días libres” o de 
trabajo personal en el plan que se entregará a los alumnos.  

De esta forma, el docente garantizará que siempre que acuda al aula el 
profesorado de apoyo y refuerzo educativo se darán las circunstancias idóneas 
para realizar un trabajo efectivo y eficiente, que no consista en escuchar las 
explicaciones del profesor de turno. Esta simple previsión, que además se inte-
gra a la perfección en el modelo basado en los planes de trabajo, genera un 
cambio trascendental en el desarrollo de la estrategia de apoyo o del refuerzo 
educativo:  

 Hace que el apoyo sea verdaderamente efectivo, ya que permite inci-
dir en el momento en el que el alumno con necesidades específicas se 
enfrenta a la resolución de la tarea y no durante la fase de explicación.  

 Genera situaciones mucho más inclusivas, ya que no se señala al 
alumno con necesidades aislándolo de su grupo de referencia. 

 Fomenta la normalización, tanto del profesor de apoyo como del 
alumno con necesidades, ya que en estas circunstancias en el ejercicio 
de sus funciones, el profesorado de apoyo podrá atender las dudas de 
otros niños que no estén incluidos en ningún programa.  

Desde este enfoque inclusivo, el profesor de apoyo o refuerzo deja de ser 
el profesor especial que saca del aula a un niño concreto con dificultades (ha-
ciéndolas aún más visibles y evidentes para sus compañeros) y pasa a conver-
tirse en un profesor más que durante unas horas concretas de la semana viene 

                                            
109   La normativa educativa actual deja clara la manera de proceder en estas situaciones para favorecer la 

inclusión de los alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo: 

  El alumnado con necesidad de apoyo educativo será atendido, con carácter general, en su grupo de 
referencia, junto con el resto del alumnado, de acuerdo con las medidas organizativas y curriculares y 
los recursos previstos en el plan de atención a la diversidad. Previa información a los padres o tutores 
legales, con carácter excepcional y con informe favorable de la inspección educativa (...), se podrán 
adoptar medidas que permitan, durante periodos reducidos de tiempo, la atención específica de deter-
minados alumnos en grupos reducidos para proporcionarles una respuesta educativa adaptada a sus 
necesidades. (Orden EDU/849/2010, art. 4.6). 
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a trabajar con todos los alumnos para ayudar al profesor que en ese momento 
esté al cargo de la clase.  

Coordinación entre el profesorado 

Como consecuencia directa de todo lo anterior, las iniciativas encuadra-
das en el marco del MITAA simplifican la coordinación entre el profesor de 
apoyo y el responsable de la asignatura.  

Cuando el refuerzo se realiza fuera del aula, es preciso acordar qué pun-
tos o aspectos se van a trabajar en cada sesión para que cuando el alumno se 
reincorpore de nuevo al grupo de referencia pueda seguir el ritmo de sus com-
pañeros con normalidad. Esta situación es difícil de ajustar y a veces genera 
desfases (el alumno se  incorpora por detrás o por delante del punto del tema 
en el que va el grupo de referencia).  

Sin embargo, cuando el apoyo se realiza en el aula, esta coordinación 
será innecesaria ya que ambos docentes se encontrarán en el aula atendiendo 
a los alumnos por igual.  

5.4.10 Ambiente autónomo de trabajo 
“Es antinatural tener a estudiantes tan pequeños in-
móviles en sus pupitres sin la posibilidad de despla-

zarse libremente y encontrar el entorno en el que se 
sientan más cómodos. [...] La escuela moderna tiene 
que adaptarse a esa realidad y el diseño del espacio 
puede cambiar el modo de pensar, funcionar y reac-
cionar. Este tipo de estructuras más flexibles incenti-

van al niño a tomar sus propias decisiones”.  

Bosch (en Torres, 2016) 

Especialista en la construcción de aulas innovadoras 

Son muchos los expertos en educación que señalan que tanto la arqui-
tectura de los centros como la organización de los espacios educativos condi-
cionan en gran medida lo que sucede en las aulas (Acaso & Manzanera, coords., 
2015; Agelet, et al, 2001; Bordieu & Passeron, 2008; Burgess, 2012; Del Pozo, 
2009; Fernández, Quer & Securúm, 2006; Laguía & Vidal, 2008; Robinson, 2015; 
Sahlberg, 2011, 2015; Stigler & Hiebert, 1999; Stronge, Tucker & Hindmand, 
2004; Tomlinson, 2008; etc.).   

Así pues, recae sobre el docente una gran responsabilidad que debe sa-
ber gestionar adecuadamente. Sin embargo, el maestro no es un ente aislado 
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sino que sus decisiones se ven condicionadas e influenciadas por las modas y 
corrientes educativas propias de cada época. Esto nos lleva a pensar que en 
última instancia, es el enfoque metodológico predominante el que realmente 
termina condicionando la organización del aula y como consecuencia, lo que 
sucede en ella a todos los niveles (aprendizaje, relaciones, interacciones, etc.). 
En este sentido parece expresarse el propio Ministerio de Educación (1993) 
cuando señala que “la distribución del espacio, la disposición de los materiales, 
la ambientación de la clase, la forma en que están agrupados los alumnos, la 
colocación de la mesa del profesor, son signos que expresan la concepción me-
todológica del maestro” (p. 272). 

Esto explica la evolución de los distintos modelos de organización escolar 
que a lo largo de la historia se han ido sucediendo. Por ejemplo, durante el siglo 
XIX en el que la lección magistral (que reproducía el sistema de “educación ban-
caria” identificado por Freire) era la única alternativa, la opción más eficaz y 
funcional para que los alumnos no perdieran detalle y absorbieran todo el co-
nocimiento que transmitía el profesor consistía en alinear los pupitres y orien-
tarlos hacia la pizarra o la tarima. Sin embargo, con la aparición de los sistemas 
cooperativos hacia la segunda mitad del siglo XX, esta estructura de aula fue 
dando paso a una nueva configuración en la que lo que primaba era la interac-
ción cara a cara y, por lo tanto, la disposición de los pupitres tuvo que ser adap-
tada dando lugar a agrupamientos de varios alumnos. En la actualidad, donde 
las metodologías activas cada vez parecen ganar más adeptos, existen centros 
educativos que están comenzando a plantear nuevos modelos de organización 
basados en la comunicación, la diferenciación de espacios, etc.110 

Sea como fuere, queda claro que tanto la organización de los espacios 
escolares como los enfoques de enseñanza son elementos que se encuentran 
estrechamente relacionados. Precisamente por ello, a la hora de decidir la or-
ganización del aula, es obligación del docente reflexionar sobre el tipo de situa-
ciones que quiere generar en ella para asegurar la coherencia entre los princi-
pios y las prácticas:  

Una clase organizada a partir de planes o proyectos de trabajo ne-
cesita que la disposición del mobiliario y de los materiales faciliten 
simultáneamente el trabajo en grupo e individual y el tratamiento 
de contenidos de áreas diferentes; esto permitirá responder a la 
demanda de autonomía que ha de tener el alumnado para decidir, 
en ocasiones, qué actividad realizará en cada momento y cómo 
realizarla. Sin duda, desde opciones metodológicas en las que no 

                                            
110   Ejemplo de ello son las conocidas escuelas suecas “Vittra” (Pérez-Barco, 2014). 
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se dé tanta importancia a la interacción como instrumento nece-
sario para el aprendizaje ni a la autonomía de los alumnos en la 
realización y elección de las actividades, la distribución espacial 
será diferente. (Ministerio de Educación, 1993, p. 272) 

Para garantizar esta coherencia, el Ministerio proporciona una serie de 
orientaciones sobre las cualidades que debe tener cualquier espacio educativo, 
a las que se suman las de otros autores como Acaso y Manzanera (coords., 
2015):   

 Debe ser un entorno amable, agradable y confortable. Es necesario 
superar la imagen de aula aséptica para transformar este espacio en 
algo más personal, adaptado a cada curso que pase por ella cada año. 

 Debe ser entendido como algo propio de los alumnos, para que se im-
pliquen en su cuidado y mantenimiento. Esto se consigue implicando 
a los alumnos en su organización (decidiendo la ubicación de ciertos 
espacios, repartiendo responsabilidades, etc.).  

 Debe permitir una organización flexible, que se adapte a las distintas 
actividades, ritmos de trabajo, profesores que intervienen en el aula, 
etc.  

 Debe ser funcional. Obviamente, todo lo anterior no tendría sentido 
si la organización propuesta no consigue favorecer el aprendizaje de 
los alumnos de la manera más eficaz y funcional que sea posible.  

Teniendo claras estas orientaciones, a priori parece relativamente senci-
llo diseñar un aula adaptada a los enfoques de enseñanza modernos basados 
en la educación activa. Sin embargo, la realidad nos dice que el modelo de or-
ganización que aún sigue predominando en las aulas actuales es muy similar al 
que se utilizaba en el siglo XIX. En este sentido, resulta muy ilustrativo el ejem-
plo que propone Papert (1993) para reflexionar sobre esta situación:  

Imagínense un grupo de viajeros del tiempo del siglo pasado, entre 
ellos un grupo de cirujanos y otro de maestros, que aparecieran en 
nuestros días para ver cómo habían cambiado las cosas en sus res-
pectivas profesiones en cien o más años. Piensen en el shock del 
grupo de cirujanos asistiendo a una operación en un quirófano mo-
derno. Sin duda podrían reconocer los órganos humanos pero les 
sería muy difícil imaginar qué se proponían hacer los cirujanos ac-
tuales con el paciente, los rituales de la antisepsia o las pantallas 
electrónicas o las luces parpadeantes y los sonidos que producen 
los aparatos presentes.  
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Los maestros viajeros del tiempo, por el contrario, sólo se sorpren-
derían por algunos objetos extraños de las escuelas modernas, no-
tarían que algunas técnicas básicas habían cambiado (y probable-
mente no se podrían de acuerdo entre ellos sobre si era para mejor 
o para peor) pero comprenderían perfectamente lo que se estaba 
intentando hacer en la clase y, al cabo de poco tiempo, podrían 
fácilmente seguir ellos mismos impartiéndola. (Papert, 1993: 1) 

Las preguntas que surgen ante esta situación son evidentes: ¿es que el 
enfoque de enseñanza predominante en las aulas sigue siendo el del siglo XIX? 
¿O simplemente es se trata de una incongruencia del profesorado que, pese a 
aplicar enfoques modernos sigue manteniendo estructuras antiguas? 

No es momento ni lugar para profundizar acerca de esta anomalía edu-
cativa, por lo que dejaremos el debate para otra ocasión. No obstante, conclui-
remos sobre ella que la forma de organizar el mobiliario en el aula nos dice 
mucho del tipo de enseñanzas que se están produciendo en ella (Bosch, en To-
rres, 2016) y, por lo tanto, debemos estar seguros de la decisión que tomamos 
al respecto.  

Así pues, y recordando de nuevo que el objetivo principal del sistema que 
presentamos no es otro que el desarrollo de la autonomía del alumnado, es 
preciso señalar que no todas las opciones que el docente posee para organizar 
su aula tienen la misma importancia para alcanzar este fin. Por ejemplo, la dis-
posición de las mesas (quizá lo primero en que se piensa a la hora de organizar 
el aula) es la decisión que menor relevancia tiene a la hora de fomentar la au-
tonomía del alumno. El hecho de situar los pupitres en una u otra orientación, 
individualmente o en grupo, o alineados de una forma u otra forma, a priori, no 
afecta al desarrollo de esta cualidad. Por tanto, debemos dirigir nuestra mirada 
sobre otras cuestiones. 

Accesibilidad y disponibilidad de los materiales de trabajo 

En este sentido, los docentes tendemos en exceso a disponer nuestra 
clase como si fuera un despacho personal por el que pasan muchas personas a 
lo largo del día. Para evitar que todas esas personas nos desordenen “nuestro 
rincón”, tratamos de tenerlo todo bien ordenado y a ser posible, guardado en 
armarios cerrados bajo llave o en estanterías inaccesibles.  

Si nos parásemos a pensar en esta situación, nos daríamos cuenta de que 
lo único que genera esto es una dependencia absoluta del alumno hacia el pro-
fesorado, ya que para poder realizar cualquier actividad en la que sea necesario 



 

 

 

 

  237 

Capítulo V - Acercando extremos  Propuesta didáctica 

utilizar un material concreto tendrá que pedirle permiso y autorización previa 
a este111.  

Debe quedarnos claro que el aula es el espacio de trabajo donde debe 
producirse la mayor parte del proceso de aprendizaje de los alumnos y que, por 
muy dinámicas y variadas que queramos hacer nuestras clases, siempre será el 
lugar donde los alumnos pasen la mayor parte de su tiempo. Así pues, más que 
nuestro despacho particular, deberíamos entender el aula como una sala de 
espera pública, en la que todo debe estar a disposición de los usuarios para 
hacerles más amena y agradable la espera.  

Si trasladamos esta metáfora al contexto escolar, nos daremos cuenta de 
que la única manera de ser coherentes con la intención de proporcionar auto-
nomía a los alumnos pasa por poner a disposición de los mismos todos los ma-
teriales que vayan a necesitar durante el transcurso de las unidades didácticas 
que se estén desarrollando en las distintas áreas de manera simultánea. Así, 
con independencia de que el docente haya llegado a clase o de que esté ocu-
pado ayudando a otro compañero, cada alumno podrá acceder al material ne-
cesario para poder comenzar a trabajar de manera autónoma, sin tener que 
esperar por nadie. 

Esta premisa no implica que se potencie y favorezca el desorden. Al con-
trario, en un aula en la que todo está al alcance de los alumnos regularmente, 
la organización y la recogida de los materiales debe ser una auténtica prioridad 
(mucho más aún de lo que lo es en las aulas tradicionales, en las que práctica-
mente todo está controlado por el docente). 

Rincones de trabajo 

Así las cosas, resulta imprescindible organizar y diseñar un aula en el que 
todas las decisiones respondan a una intencionalidad clara vinculada con los 
procesos de aprendizaje que se pretenden generar en ella, en este caso vincu-
lados con la autonomía. 

Para alcanzar este objetivo, es preciso que el docente haga algo más que 
colocar una decoración atractiva de los distintos espacios de la misma. Así, en 
primer lugar y teniendo en cuenta que lo que se persigue es que el alumno 
pueda desplazarse libremente por el espacio accediendo fácilmente a los ma-
teriales, es necesario asegurar una adecuada distribución de los recursos. Para 
ello, una buena forma de organizar el aula podrían ser los rincones o espacios 

                                            
111   En aulas organizadas de esta forma, cuando el profesor falta a clase de manera inesperada y no le da 

tiempo a dejar trabajo preparado, ni los alumnos ni el profesor sustituto podrán realizar la tarea prevista 
ya que no estará a su alcance acceder a los materiales necesarios.  
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de actividad. Cada uno de estos espacios deberá contener unos materiales es-
pecíficos perfectamente catalogados y clasificados que permitirán desarrollar 
una práctica de aprendizaje diferente.  

En este sentido, son muchos los formatos y tipologías de rincones pro-
puestos en la bibliografía por distintos autores e instituciones (Agelet, et al., 
2001; Fernández, Quer & Securún, 2011; Laguía & Vidal, 2009; Ministerio de 
Educación, 1993; etc.). La clave para optar por unos u otros no está tanto en el 
“qué” sino en el “para qué”. Por eso, antes de nada, el docente deberá pensar 
en lo que quiere conseguir con sus alumnos para posteriormente diseñar los 
rincones que mejor se ajusten a sus necesidades.  

La distribución de rincones puede variar a lo largo del curso o mantenerse 
fija. Sin embargo, desde el punto de vista de la autonomía de los alumnos, al 
menos al principio, lo más recomendable es no variar en exceso ni demasiado 
a menudo las funciones asignadas a cada rincón. Esto va a ayudar a que los 
alumnos adquieran una mejor noción de los mismos y por lo tanto, interioricen 
mejor su funcionamiento proporcionándoles una mayor autonomía a la hora 
de desplazarse por el aula. Más adelante, cuando los alumnos comienzan a co-
ger soltura es posible introducir más cambios en los rincones y modificar su 
funcionamiento.  

De cualquier modo, en caso de organizar el aula en torno a rincones de 
actividad debemos ser cuidadosos. En este sentido, es preciso señalar que en 
el aula intervienen muchos docentes y lo que para algunos puede ser adecuado 
e interesante, para otros puede ser todo lo contrario. Por ello, se recomienda 
comenzar planteando estructuras que a priori no interfieran en el normal desa-
rrollo de las áreas impartidas por otros docentes (sean cuales sean los enfoques 
de enseñanza en los que basan sus clases). 

Esto no supondrá un problema ya que, pese a lo que pueda parecer, lo 
verdaderamente relevante es que los rincones establecidos estén estructura-
dos en las mentes de los alumnos y no tanto a nivel físico en el aula. Así, las 
diferencias entre un aula tradicional y una organizada por rincones a simple 
vista podrían pasar desapercibidas (más allá de unas mesas colocadas junto a 
la pared, una estantería que separa dos espacios, etc.).  

Si el acercamiento de los alumnos a los rincones se ha realizado de modo 
progresivo y adecuado, éstos estarán perfectamente definidos en las cabezas 
de los alumnos que visualizarán perfectamente dónde tienen que acudir para 
realizar cada actividad (por ejemplo, lo que para un adulto cualquiera serían 
dos mesas, para los alumnos bien entrenados será sin lugar a dudas la zona de 
experimentación). 
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Imagen 15: Aula de Educación Primaria organizada por rincones  

De entre los distintos rincones que se pueden proponer, hay algunos 
cuya implantación resulta casi imprescindible para alcanzar la autonomía que 
nos hemos marcado como objetivo. A continuación, se describen estos rincones 
esenciales:  

 Rincón de corrección: como ya se ha comentado en apartados ante-
riores, los alumnos tendrán la obligación de autocorregir muchas de 
las actividades recogidas en el plan de trabajo. Concretamente, para 
la revisión de las tareas del libro de texto, dispondrán de “hojas de 

Experimentación Material Zona TIC 

Trabajo personal Corrección Biblioteca 
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autocorrección” (o “solucionarios”) cuya utilización quedará restrin-
gida al rincón de corrección.  

Este rincón podría estar ubicado en la mesa del profesor o en algún 
otro lugar de la clase que preferiblemente tenga buen acceso visual 
desde cualquier punto del aula. 

 Rincón de material: es imprescindible generar en el aula un espacio 
en el que el docente deje a disposición del alumno todas las fichas y 
materiales que necesitará utilizar para realizar las distintas tareas de 
la unidad. Para ello, es recomendable organizar los recursos mediante 
casilleros u organizadores vinculados a un código de color que identi-
fique fácilmente las áreas con las que se relacionan (por ejemplo, Len-
gua: color rojo; Matemáticas: color azul; Ciencias Sociales: color mo-
rado; Ciencias Naturales: color verde; etc.).  

En este espacio, también se podrían ubicar los archivadores, carpetas, 
libros o cuadernos del alumnado. Es recomendable que este rincón se 
sitúe en un espacio alejado de la zona de trabajo personal, ya que a 
veces puede sufrir aglomeraciones y su uso intermitente por parte del 
alumnado a lo largo de las sesiones podría interferir en el trabajo de 
los alumnos sentados cerca del mismo. 

 Rincón de experimentación: como ya se ha visto en anteriores aparta-
dos, muchas de las unidades planteadas desde este enfoque implica-
rán la puesta en práctica de talleres de experimentación. Es frecuente 
que el tipo de contenidos a trabajar en este rincón implique el uso de 
líquidos o materiales que pueden generar manchas por lo que entre 
las medidas de precaución a tener en cuenta para evitar percances se 
recomienda disponer en el mismo de jabón, papel de cocina, bayetas, 
toallas, etc. De igual manera, se aconseja forrar el mobiliario con plás-
tico transparente para protegerlo y favorecer así la limpieza del 
mismo.  

Por otro lado, las actividades realizadas en este espacio suelen gene-
rar mucha motivación entre el alumnado por lo que es habitual que el 
tono de voz de los alumnos sea elevado. Por ello, es recomendable 
aislar este espacio del resto con algún tipo de mobiliario (estantería, 
armario, etc.), ya que así conseguiremos interferir en menor medida 
en el desarrollo normal de la sesión.  

 Rincón de biblioteca: es recomendable disponer en el aula de un lugar 
tranquilo, apartado, al que los alumnos puedan acudir a descansar o 
desconectar de las rutinas diarias.  

Este espacio puede ser también utilizado como biblioteca de aula, 
donde podrán acceder a la lectura de un modo más distendido. Debe 
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estar separada de las zonas más ruidosas de la clase y bien iluminada 
(a ser posible con luz natural). Para favorecer la utilización de este rin-
cón, se recomienda adaptar el mobiliario para hacerlo más cómodo y 
confortable: suelo acolchado (con moqueta, alfombra o colchoneta), 
apoyos para la espalda (almohadas, cojines, etc.).  

 Rincón del ordenador: ubicado al lado de la PDI o del cañón proyector 
del aula, la creación de este rincón tiene sentido cuando no se dispone 
de dispositivos electrónicos digitales para cada alumno. Al generar un 
espacio dedicado a las TIC, se fomenta su utilización organizada ya 
que los alumnos podrán ir pasando por el mismo a lo largo de la se-
mana. De este modo, nos aseguraremos de que todos, en algún mo-
mento de la unidad, han trabajado con aplicaciones digitales. 

 Zona de trabajo personal: debe existir, de igual manera, una zona de 
trabajo personal donde los alumnos tengan su lugar de trabajo habi-
tual (con su pupitre, su silla, etc.).  

Este no es un rincón al uso, ya que más bien es una zona que queda 
libre de funciones y simplemente es el lugar donde se ubican las me-
sas de trabajo habitual. En cualquier caso, los alumnos deben enten-
der que en esta zona debe favorecerse el silencio para no molestar al 
resto de compañeros.  

La organización de este espacio puede variar, como se verá más ade-
lante cuando abordemos la evolución de los agrupamientos. Sin em-
bargo, ya sea individual o en grupo, las características y normas de 
utilización de este espacio se mantendrán invariables 

 Otros rincones: además de los anteriores espacios, también se pueden 
ubicar en aula otra serie de rincones que en determinados momentos 
pueden favorecer la aplicación del sistema de autorregulación del 
aprendizaje. Entre ellos, se podrían destacar los siguientes: 

o Cabina de aislamiento: tradicionalmente, el hecho de salir al 
pasillo ha sido una forma relativamente frecuente de castigar a 
los alumnos disruptivos que molestaban con sus interrupciones 
al resto de compañeros. Sin embargo, si organizamos el aula 
entorno a rincones de actividad, podemos darle la vuelta a este 
enfoque para convertir esta zona en otro ambiente de aprendi-
zaje más. 

Para actividades que requieran elevar en exceso el tono de voz 
o, por el contrario, necesiten de un ambiente más calmado y 
silencioso (como pueden ser las técnicas cooperativas, los de-
bates grupales, algunos juegos y dinámicas, o la grabación de 
vídeos o audios), se podría generar un nuevo rincón de trabajo 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  242 

fuera del aula siempre y cuando las condiciones e infraestruc-
turas del centro lo permitan.  

Este rincón debe estar ubicado en un lugar que garantice que 
el docente pueda supervisarlo de manera frecuente. Para ello, 
se recomienda establecerlo en el pasillo, junto a la puerta del 
aula donde el docente pueda comprobar el trabajo de los alum-
nos con un solo vistazo. Este rincón también se podría ubicar 
en un aula contigua, pero en este caso se recomienda contar 
con varios docentes trabajando simultáneamente con el grupo, 
ya que de este modo podrían dividirse y atender de manera es-
pecífica cada zona de trabajo. 

o Rincón polivalente: una opción muy recomendable para organi-
zar los rincones del aula también podría consistir en dejar un 
espacio-comodín abierto a distintas actividades según la uni-
dad o el área en el que nos encontremos. Esto permite flexibi-
lizar la estructura del aula (ya que se puede adaptar más fácil-
mente a las necesidades) y al mismo tiempo ayuda a consolidar 
los rincones permanentes (lo que permite a los alumnos fami-
liarizarse con su funcionamiento). 
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6.1 Objetivos generales 

Para abordar la presente investigación se han planteado una serie de ob-
jetivos generales que permitirán al lector comprender fácilmente el sentido de 
la misma, pero que, al mismo tiempo, también han servido al investigador como 
referente a lo largo de todo el proceso. Son los siguientes: 

Objetivo A Analizar las teorías y paradigmas pedagógicos sobre los que se sus-
tentan las prácticas docentes vinculadas a las metodologías activas. 

Objetivo B Estudiar los elementos más representativos de las metodologías 
activas identificando sus posibles puntos de encuentro y sus exi-
gencias de aprendizaje. 

Objetivo C Construir un marco teórico fundamentado que permita compren-
der mejor el origen y evolución de las corrientes vinculadas con el 
aprendizaje autónomo y autorregulado. 

Objetivo D Profundizar en el conocimiento de técnicas y estrategias que favo-
recen la autonomía del alumno y su capacidad para aprender a 
aprender, estudiando las implicaciones que éstas tienen para el 
desarrollo del proceso enseñanza. 

6.2 Objetivos específicos e hipótesis de investigación 

A continuación, se recogen los objetivos específicos de la investigación 
que se derivan de los generales recogidos en el apartado anterior. De cada ob-
jetivo subyacen una serie de hipótesis, lo que permitirá, tras el análisis de los 
resultados, comprobar si se aceptan o no en el apartado de conclusiones112.  

Objetivo 1 Comprobar cómo repercute en el alumnado la aplicación de pro-
cesos de autorregulación que impliquen la planificación previa del 
trabajo y la organización autónoma de las tareas. 
 
 

 

 

Hipótesis 1.1 Los estudiantes que han experimentado el Mo-
delo Integral de Transición Activa hacia la Autonomía emplean 
con mayor frecuencia estrategias de autorregulación que los 
estudiantes del grupo control. 

                                            
112   Conviene recordar que la función fundamental de los objetivos específicos es concretar las orientaciones 

expresadas en los objetivos generales. Sin embargo, dado que algunos de estos temas ya han sido tra-
tados previamente en el marco teórico del documento, entre los objetivos específicos que aparecerán 
descritos a continuación únicamente se incluirán referencias a las cuestiones vinculadas con la investi-
gación empírica (relacionadas fundamentalmente con el objetivo general “d”).   
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Hipótesis 1.2 La percepción de autoeficacia que poseen los 

estudiantes varía más en los integrantes del grupo experimen-
tal que en los del grupo control. 

 

Objetivo 2 Valorar la relación que existe entre las distintas estrategias de 
aprendizaje autorregulado que utilizan los estudiantes del grupo 
control antes, durante y después del trabajo 

 

Hipótesis 2.1 Los estudiantes del grupo control, que ordenan 

las actividades antes de comenzar, no suelen dividir el trabajo 
en varias partes para que les resulte más fácil abordarlo. 

Hipótesis 2.2 Los estudiantes del grupo control, que identifi-
can sus puntos débiles y se esfuerzan por reforzarlos, no sue-
len solicitar ayuda externa con frecuencia. 

Hipótesis 2.3 Los estudiantes del grupo control, que intentan 

relacionar lo que aprenden con lo que ya sabían antes no sue-
len revisar su trabajo al acabar para detectar posibles errores. 

 

Objetivo 3 Valorar la relación que existe entre las distintas estrategias de 
aprendizaje autorregulado que utilizan los estudiantes del grupo 
experimental antes, durante y después del trabajo. 

 

Hipótesis 3.1 Los estudiantes del grupo control, que ordenan 
las actividades antes de comenzar, también suelen dividir el 
trabajo en varias partes para que les resulte más fácil abor-
darlo. 

Hipótesis 3.2 Los estudiantes del grupo experimental que 
identifican sus puntos débiles y se esfuerzan por reforzarlos 
también suelen solicitar ayuda externa con frecuencia. 

Hipótesis 3.3 Los estudiantes del grupo experimental que in-

tentan relacionar lo que aprenden con lo que ya sabían antes 
también suelen revisar su trabajo al acabar para detectar po-
sibles errores. 

 

Objetivo 4 Establecer el grado de relación que existe entre la capacidad para 
autorregular el trabajo y la percepción de autoeficacia académica 
experimentada por los estudiantes. 
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Hipótesis 4.1 Cuanto más frecuente es el uso de estrategias 

de autorregulación por parte de los alumnos del grupo con-
trol, más elevada es su percepción de autoeficacia académica. 

Hipótesis 4.2 Cuanto más frecuente es el uso de estrategias 

de autorregulación por parte de los alumnos del grupo expe-
rimental, más elevada es su percepción de autoeficacia aca-
démica. 

  

Objetivo 5 Analizar en el grupo experimental la relación que existe entre la 
capacidad para planificar el trabajo y la percepción de autoeficacia 
académica con la capacidad para trabajar en un sitio tranquilo, la 
solicitud de opiniones externas acerca de la calidad del trabajo, la 
autosupervisión de las tareas, la conciencia de que se es un buen 
estudiante y el repaso autónomo de puntos débiles. 

 

Hipótesis 5.1 Los estudiantes que se planifican mejor traba-
jan en sitios tranquilos suelen solicitar la opinión de otros 
acerca de su trabajo, pero les cuesta repasar la tarea para de-
tectar errores antes de entregarla. 

Hipótesis 5.2 Los estudiantes con mayor percepción de auto-
eficacia tienen más interiorizado que son buenos estudiantes 
y suelen utilizar con mayor frecuencia estrategias destinadas 
a reforzar sus puntos débiles. 

 

Objetivo 6 Analizar cómo repercute la adquisición de hábitos de trabajo au-
tónomo en la organización general de las tareas y en la gestión de 
los deberes escolares que realizan los estudiantes. 

 

Hipótesis 6.1 La utilización sistemática de herramientas es-

tructuradas para la planificación de tareas favorece la organi-
zación del trabajo escolar e incrementa progresivamente la 
eficacia de los alumnos a la hora de realizar esta tarea. 

Hipótesis 6.2 Los estudiantes aprovechan mejor el tiempo de 

clase cuando son ellos quienes planifican y organizan sus ta-
reas escolares, lo que disminuye notablemente la carga de de-
beres que deben realizar en el ámbito doméstico. 
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Objetivo 7 Estudiar cómo afecta el uso de estrategias de autorregulación por 
parte de los estudiantes al seguimiento y supervisión del trabajo 
diario que realizan las familias, los profesores u otros compañeros. 

 

Hipótesis 7.1 Las necesidades de supervisión que demues-

tran los alumnos disminuyen notablemente cuando éstos uti-
lizan regularmente estrategias de aprendizaje autorregulado 
(como los planes de trabajo). 

Hipótesis 7.2 Las familias encuentran más facilidades para 

realizar el seguimiento diario de las tareas de sus hijos/as 
cuando éstos utilizan estrategias de autorregulación. 

 

Objetivo 8 Comprobar hasta qué punto la participación del alumno en proce-
sos de toma de decisiones vinculados con su proceso de aprendi-
zaje repercute en la motivación y el grado de compromiso que de-
muestra hacia el desempeño de sus obligaciones escolares. 

 

Hipótesis 8.1 Los estudiantes se sienten más motivados ha-

cia la realización de tareas escolares cuando son ellos quienes 
deciden cómo, cuándo y dónde las realizan. 

Hipótesis 8.2 Las conductas negligentes y despreocupadas 
asociadas con la realización de deberes escolares (faltas, olvi-
dos, etc.) disminuyen cuando son los propios alumnos quienes 
organizan y planifican previamente su desarrollo ya que se 
vuelven más responsables. 

 

Objetivo 9 Valorar la influencia que la aplicación de estrategias de evaluación 
formativa asociadas a la autorregulación del aprendizaje ejerce so-
bre la capacidad del alumno para analizar conscientemente las cir-
cunstancias que condicionan el proceso de aprendizaje. 

 

Hipótesis 9.1 Los estudiantes incrementan su capacidad me-
tacognitiva y se vuelven más conscientes de los condicionan-
tes que rodean al aprendizaje cuando se implican en dinámi-
cas de trabajo autorregulado. 

Hipótesis 9.2 El uso de estrategias de autorregulación vincu-
ladas a la evaluación formativa (como comentarios de retro-
alimentación, explicitación de objetivos, uso de rúbricas y es-
calas de valoración, etc.) permite ajustar y hacer más realista 
la percepción de autoeficacia de los estudiantes. 
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7.1 Metodología de investigación 

La investigación se ha llevado a cabo mediante un estudio de diseño lon-
gitudinal basado en una metodología mixta que combina una parte cuantitativa 
y otra cualitativa para desarrollar un estudio de caso con grupo control y grupo 
experimental. 

Para extraer información en la fase cuantitativa, se utilizaron dos cues-
tionarios validados de 17 y 9 ítems respectivamente. Ambos fueron administra-
dos a una población formada por 42 alumnos de 4º curso de Educación Primaria 
de un mismo centro educativo, al comienzo y al final del curso escolar 
2016/2017. 

El estudio de los resultados obtenidos a partir de estos cuestionarios per-
mitió revelar las diferencias que la utilización de estrategias de autorregulación 
encuadradas en el marco del Modelo Integral de Transición Activa hacia la Au-
tonomía (MITAA) genera entre los alumnos que reciben este tipo de formación 
respecto a los que no lo hacen.  

Para la fase cualitativa, se emplearon entrevistas que se administraron a 
los familiares responsables de los alumnos del grupo experimental, así como 
una serie de formularios semiabiertos que las familias cumplimentaron al final 
de cada trimestre. 

 Como complemento a estos instrumentos, también se construyó un dia-
rio personal de investigación en el que el docente investigador fue recopilando 
información mediante la observación sistemática participante. 

La información recogida por estos instrumentos permitió contrastar los 
datos cuantitativos obtenidos en la primera fase por medio de la triangulación 
y la saturación. Esto supuso disponer de datos más fiables que permitieron ex-
plicar los resultados de forma más coherente, extrayendo conclusiones más 
precisas y acertadas en la fase de discusión del trabajo. 

7.2 Población y participantes 

Para favorecer la comprensión y el conocimiento de los aspectos más re-
presentativos de la investigación, en el presente apartado se incluye una des-
cripción detallada de la población y los agentes participantes en el mismo.  

Para su correcta explicación, se ha optado por abordar cada grupo de 
participantes por separado, aislando mejor sus características y los condicio-
nantes propios de cada caso.  
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7.2.1 Maestro-investigador 

El investigador principal del presente estudio interviene y participa direc-
tamente en el desarrollo de la investigación, desempeñando el rol de maestro-
tutor del grupo experimental.  

Para conocer en profundidad las competencias que posee para desarro-
llar esta labor con garantías, a continuación, se describirá su formación acadé-
mica, su trayectoria profesional, así como otros aspectos de interés para el 
tema que nos ocupa. 

Así pues, en lo que respecta a la formación académica del docente, po-
demos afirmar que es amplia y suficiente, lo cual anticipa unos conocimientos 
sólidos sobre las disciplinas y métodos de enseñanza implicados en el marco del 
presente estudio. Entre las titulaciones más destacables que acumula el inves-
tigador, cabe mencionar una Licenciatura en Ciencias de la Actividad Física y el 
Deporte, cuyos estudios fueron finalizados en 2009 y complementados poste-
riormente con la obtención del Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP) que le 
capacita para impartir docencia en la etapa de Educación Secundaria.    

A esta formación se sumó posteriormente una nueva titulación educa-
tiva, en este caso orientada a etapas más tempranas, obteniendo en 2010 un 
Grado en Educación Primaria con mención en Educación Física y en Lengua ex-
tranjera (Inglés).  

Con la intención de especializarse aún más en el ámbito educativo y con-
solidar de manera definitiva los conocimientos adquiridos previamente, el in-
vestigador cursó los estudios conducentes a la obtención de un Máster en In-
novación e Investigación en Educación, que finalmente obtendría en el año 
2012. 

Como complemento a todo lo anterior, el investigador ha ido desarro-
llando una formación continua y permanente en materia educativa que le ha 
permitido ampliar y mantener actualizados sus conocimientos teórico-prácti-
cos. Entre los hitos más destacables de este apartado podrían mencionarse las 
más de 2800 horas de formación que acumula, repartidas entre los más de 40 
cursos y congresos nacionales e internacionales a los que ha asistido. 

Este gran bagaje formativo ha permitido al investigador ampliar sus po-
sibilidades profesionales, concediéndole la oportunidad de impartir docencia 
en todas las etapas educativas. De este modo, el investigador cuenta en su ha-
ber de una experiencia laboral vinculada a la docencia de 8 cursos académicos 
completos, que se remonta hasta comienzos del año 2010. Así, tras comenzar 
impartiendo docencia de Educación Física durante tres cursos en la etapa de 
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Educación Secundaria, cambió de rol pasando a ejercer desde entonces labores 
de tutoría en Educación Primaria. 

A lo largo de esos años ha trabajado en distintos centros con alumnos de 
todas las edades y niveles educativos, desde Educación Infantil (realizando la-
bores de apoyo educativo en los tres cursos de la etapa) hasta Bachillerato.  

También acumula cuatro años de experiencia docente en el ámbito uni-
versitario, donde ha ejercido las labores de coordinador y profesor de la asig-
natura de Innovación Docente, perteneciente al Máster de formación del pro-
fesorado de Educación Secundaria, Formación Profesional e Idiomas. En este 
contexto también ha participado como tutor y miembro de tribunales para la 
valoración de Trabajos de Fin de Grado y Máster. 

Esta variada experiencia, unida a la dispersión geográfica de los centros 
en los que ha trabajado (Castilla y León, Murcia, Asturias, etc.) confiere al in-
vestigador una visión muy completa y globalizada del sistema educativo espa-
ñol que resulta muy útil para afrontar una investigación como la actual.  

Actualmente el investigador ostenta el nivel de funcionario de carrera del 
cuerpo de maestros de Educación Primaria, habiendo obtenido dicho reconoci-
miento mediante el proceso selectivo de acceso a la función pública convocado 
por la Resolución de 24 de febrero de 2016. Durante el curso 2016/2017 realizó 
la fase de prácticas descrita en dicho procedimiento en el CEIP Ponce de León 
(León). Tras superar este trámite obtuvo destino definitivo en el curso 
2017/2018, siéndole asignada una plaza de Educación Primaria con perfil bilin-
güe en el CRA Eria-Jamuz, situado en la localidad bañezana de Jiménez de Jamuz 
(León).  

A modo de síntesis, sobre la figura del maestro-investigador cabe señalar 
que tanto en su formación docente como en su trayectoria profesional se per-
cibe un elevado compromiso con la innovación y la mejora de la educación en 
general de la mano del Grupo Internivelar e Interdisciplinar Actitudes del que 
es uno de los miembros más representativos. Esta circunstancia queda patente 
al comprobar su participación como ponente en más de 70 charlas, seminarios, 
congresos o cursos de formación organizados por diferentes organismos (CFIEs, 
CPRs, Universidades, etc.), o mediante su colaboración en la publicación de nu-
merosos libros y artículos educativos vinculados con el análisis de materiales de 
desarrollo, la descripción de experiencias de innovación, etc.  

Todas estas iniciativas, unidas a su implicación docente, han generado 
multitud de reconocimientos a su labor educativa. Entre ellos cabría destacar 
la distinción otorgada por la Consejería de Educación de Castilla y León, al re-
sultar premiado el proyecto de Educación para el desarrollo coordinado por el 
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investigador durante el curso 2016/2017; el premio a la “Innovación de la en-
señanza de jóvenes docentes” otorgado por la Universidad de León; o su consi-
deración como “Mejor docente de Educación Primaria de España” en el marco 
de los premios organizados por la plataforma Educa en 2018. 

7.2.2 Alumnos participantes 
La muestra de estudiantes con la que se contó para realizar el estudio de 

caso pertenece al CEIP Ponce de León (León). Se trata de un centro educativo 
situado en el centro del casco urbano de la capital leonesa que atiende a 364 
alumnos que se distribuyen en dos grupos para cada nivel (excepto en el primer 
curso de Educación Infantil, que solo cuenta con una línea). El nivel socio-eco-
nómico y cultural de las familias que acuden al centro es medio y no se aprecian 
problemas graves de convivencia o cualquier otro tipo. 

La plantilla docente está formada por 31 profesionales (5 tutores de Edu-
cación Infantil, 12 de Educación Primaria y 14 especialistas). La elección de este 
centro para la presente investigación respondió a criterios de accesibilidad para 
el investigador, ya que durante el curso escolar 2016/2017 éste se encontraba 
desempeñando las labores de tutoría de uno de los grupos de estudiantes (con-
cretamente en el 4º nivel de la etapa de Educación Primaria). 

Dada esta circunstancia, para la presente investigación se tomaron como 
referencia los estudiantes incluidos en el 4º curso de Educación Primaria. La 
muestra total de alumnos ascendió a 52 sujetos que se distribuyeron en dos 
grupos (A y B) con 26 estudiantes cada uno. La edad de los participantes osci-
laba entre los 9 y los 11 años (dependiendo de si habían repetido algún curso 
escolar previamente o no) quedando recogidas el resto de características y ras-
gos representativos de los grupos participantes en la siguiente tabla: 

Tabla 17: Tipología de alumnos participantes en el estudio 
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Grupo Categoría Nº 

4º A Experimental 26 1 3 2 3 1 

4º B Control 26 1 4 1 6 0 
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Conviene aclarar en este punto que el número total de casos válidos es-
tudiados en el marco del análisis cuantitativo desarrollado por la presente in-
vestigación no se corresponde con los datos recogidos en la tabla anterior ya 
que fue necesario suprimir algunos valores anómalos encontrados entre las res-
puestas registradas113: 

Tabla 18: Recuento de casos válidos tras la administración de cuestionarios 

Grupo Categoría Casos válidos pretest Casos válidos Postest 

4º A Experimental 20 20 

4º B Control 22 25 

Los antecedentes y trayectorias de estos alumnos son particularmente 
interesantes. Ambos grupos mantuvieron a sus respectivas tutoras durante los 
tres primeros cursos de la etapa. Sin embargo, los estilos de enseñanza y los 
métodos empleados en cada caso diferían bastante en su desarrollo práctico, 
reconociendo las implicadas dificultades para desarrollar una óptima coordina-
ción docente entre ellas. En el curso escolar 2016/2017 (durante el que se ha 
realizado la presente investigación), ambos grupos fueron atendidos por tuto-
res recién llegados al centro, por lo que ninguno de ellos tuvo relación previa 
con los alumnos implicados. 

Como medida del centro para fomentar la variedad de experiencias de 
los estudiantes, al finalizar la etapa de Educación Infantil y al terminar el 3er 
curso de Educación Primaria, los grupos-clase se deshacen y se vuelven a con-
figurar combinando todos los alumnos del nivel. Esto generó que durante el 
curso 2016/2017 las experiencias previas de los estudiantes de cada grupo fue-
ran diferentes entre sí, por lo que de cara a la investigación es posible asegurar 
que ambos grupos partieron en igualdad de condiciones.  

La construcción de estos nuevos grupos fue realizada por el equipo direc-
tivo en colaboración con las tutoras implicadas, siguiendo criterios que favore-
cieran su funcionamiento. Para ello, se distribuyeron de manera equitativa es-

                                            
113   Varios alumnos cumplimentaron los cuestionarios de manera incorrecta (dejando espacios en blanco, 

rodeando varias casillas, etc.) por lo que tuvieron que ser invalidados. Otros no pudieron cumplimentar 
alguno de los dos cuestionarios debido a que no se encontraban en clase ni en el momento de la admi-
nistración colectiva ni en los días posteriores. Para evitar distorsionar la muestra con administraciones 
individuales en momentos distintos a la del grupo se estableció un margen máximo de una semana 
desde la administración colectiva hasta la individual. Por encima de ese tiempo el cuestionario ya no 
sería aceptado.      
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tudiantes con similares características o dificultades entre ambos grupos, esta-
bleciendo a priori, un reparto lo más equilibrado posible para atender eficaz-
mente la diversidad del alumnado. 

El rendimiento académico de ambos grupos se consideró similar y normal 
respecto a lo que suele ser habitual en el centro. Sin embargo, el abundante 
número de alumnos que requerían una atención más individualizada, sumado 
a la elevada ratio de estudiantes que integraban cada grupo hizo considerar 
inicialmente al profesorado que esta situación podría dificultar el desarrollo 
adecuado de un seguimiento individualizado del proceso de enseñanza-apren-
dizaje. 

Por otro lado, ningún alumno manifestó haber tenido experiencia o con-
tacto previo con sistemas de autorregulación o autoaprendizaje, por lo que po-
demos deducir que tanto los alumnos del grupo control como los del experi-
mental partieron de niveles similares en relación a esta variable.  

La evaluación inicial de ambos grupos identificó también, en términos 
generales, alumnos excesivamente dependientes de la figura adulta, con escasa 
iniciativa y autonomía para el trabajo personal. Su capacidad para mantener la 
atención y un ambiente de trabajo adecuado también se consideró baja (con 
interrupciones, tonos de voz elevados, etc.). Finalmente, la evaluación inicial 
también indicó una diferenciación muy marcada en los niveles de rendimiento 
académico de los alumnos (con resultados extremos tanto positivos como ne-
gativos en ambos grupos). 

7.2.3 Familiares participantes 

Finalmente, para el desarrollo del estudio, también se ha contado con la 
colaboración de las familias de los alumnos del grupo experimental. Un total de 
26 progenitores o tutores legales participaron activamente en la investigación 
proporcionando una información cualitativa muy valiosa a través de los instru-
mentos empleados para ello.  

En relación a los familiares, conviene aclarar que el número total de su-
jetos, que finalmente entregaron cumplimentados los formularios destinados a 
recopilar sus impresiones en el marco del análisis cualitativo, varió en función 
del momento de aplicación de las mismas, quedando recogidos los datos rela-
tivos a esta situación en la siguiente tabla: 
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Tabla 19:  Recuento de formularios cumplimentados por las familias 

 1er trimestre 2º trimestre 3er trimestre 

Válidos 22 16 18 

% 84,6 61,5 69,2 

En lo relativo a sus características y particularidades, cabe señalar que en 
su mayoría presentan un nivel sociocultural medio-alto. La unidad familiar está 
compuesta en el 70% de los casos por ambos progenitores, mientras que el 
resto presenta una estructura incompleta (como consecuencia de procesos de 
separación o del fallecimiento de uno de los cónyuges). Los responsables a 
cargo de los estudiantes son mayoritariamente los progenitores, aunque cabe 
destacar tres casos en los que son otros familiares (los abuelos) quienes desem-
peñan esta labor.  

La mayoría de las familias se encuentran asentadas en el medio urbano, 
aunque existen dos casos en los que el domicilio familiar se ubica en el contexto 
rural. De igual modo, la nacionalidad predominante es la española, aunque acu-
den a clase tres alumnos cuyas familias son de origen sudamericano (Ecuador y 
República Dominicana). 

La implicación de las familias participantes a lo largo del curso fue muy 
positiva destacando una comunicación fluida con el profesorado. De igual 
modo, las distintas reuniones grupales que se celebraron tuvieron una gran 
asistencia de familiares (por encima del 80%) y las tutorías individuales se desa-
rrollaron con normalidad y puntualidad. 

7.3 Procedimiento de investigación 

Para asegurar la comprensión y el conocimiento de las distintas iniciati-
vas desarrolladas en el marco de la presente investigación, a continuación, se 
describen con detalle las condiciones en las que se produjo ésta. 

En este sentido, como ya se ha venido mencionado anteriormente, la in-
vestigación pretende comprobar hasta qué punto la realizada en el grupo ex-
perimental genera cambios significativos en relación a las variables de estudio 
planteadas en el apartado de Objetivos de la investigación.  

Las actuaciones incluidas en dicha propuesta de intervención quedan re-
cogidas bajo la abreviatura MITAA (Modelo Integral de Transición Activa hacia 
la Autonomía).  
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Estas han sido descritas ampliamente en el apartado 5.4, pero conviene 
recordar que entre sus elementos más representativos se encuentran los si-
guientes:  

 Intervención magistral reducida (IMR). 

 Participación responsable en el aprendizaje (PRA). 

 Planificación autónoma del trabajo (PAT). 

 Autogestión de los deberes escolares (ADE). 

 Corrección autónoma de tareas (CAT). 

 Utilización eficaz del tiempo (UET). 

 Evaluación continua y formativa (ECF). 

 Aprendizaje contextualizado e individualizado (ACI). 

 Tratamiento inclusivo de la diversidad (TID). 

 Ambiente autónomo de trabajo (AAT). 

La aplicación práctica y efectiva de todas estas iniciativas en el grupo ex-
perimental se realizó exclusivamente en las áreas de Lengua Castellana y Lite-
ratura y Matemáticas, por ser consideradas las más representativas y, además, 
disponer de un mayor número de sesiones semanales para su desarrollo.  

Durante el desarrollo de la primera unidad didáctica de ambas materias, 
se procedió a presentar el sistema a los alumnos, generando así un periodo 
transitorio de familiarización con la nueva forma de trabajar.  

A efectos prácticos, se podría considerar que el MITAA comenzó a apli-
carse de forma general y con funcionalidad desde la segunda unidad del curso. 
Sin embargo, cabe mencionar que aspectos como los procesos de autoevalua-
ción y la planificación voluntaria e intencional de tareas para casa no fueron 
iniciados hasta el tercer y cuarto mes de aplicación.  

Esta decisión estuvo motivada por la complejidad de los mismos, ya que 
su desarrollo en ambos casos implica haber adquirido una serie de aprendizajes 
previos vinculados con el reconocimiento de las propias cualidades, la interio-
rización de los criterios de evaluación, etc.  

En cualquier caso, para facilitar el seguimiento de los procesos desarro-
llados en el marco del presente estudio, a continuación, se muestra el registro 
de las sesiones y la utilización que se le ha dado a cada una de ellas a lo largo 
del curso escolar en las dos asignaturas en las que se aplicó el MITAA. En este 
sentido, según este uso podemos diferenciar los siguientes tipos de sesión: 

 Sesiones de explicación: se refieren a las sesiones que el docente ha 
utilizado para realizar explicaciones colectivas para todo el grupo-
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clase. Estas incluyen la presentación de los contenidos de las corres-
pondientes unidades, la aclaración de dudas respecto a ellos, la visua-
lización de vídeos o presentaciones sobre los temas a tratar, etc. Con-
viene aclarar que no se computan en este apartado las aclaraciones 
puntuales (colectivas o individuales) que el docente ha realizado du-
rante sesiones de trabajo libre. 

 Sesiones de trabajo libre: hacen referencia a las clases cuya utiliza-
ción queda a criterio del alumnado, quién decidirá en función de las 
necesidades darles un uso u otro según lo recogido en su planificación 
(realizar tareas del libro, desarrollar talleres, utilizar el ordenador, 
etc.). Todas ellas son, en cualquier caso, destinadas al trabajo perso-
nal (individual o colectivo) del alumnado.  

 Sesiones de examen o test: son aquellas destinadas a desarrollar 
pruebas puntuales de evaluación, habitualmente al finalizar cada uni-
dad didáctica. 

 Sesiones de actividades complementarias y extraescolares: se refie-
ren a todas aquellas sesiones cuyo uso está relacionado con la reali-
zación de actividades complementarias y extraescolares, estén o no 
vinculadas éstas con la asignatura en cuestión (por ejemplo, excursio-
nes y viajes, visitas a lugares de interés, celebración de efemérides, 
ensayos y participación en festivales, desarrollo de talleres especiales, 
etc.).  

 Otros: en este apartado se computan todas aquellas otras sesiones 
cuya utilización no se corresponda con ninguna de las anteriores. Lo 
más habitual es que estas sesiones estén relacionadas con la organi-
zación del espacio de trabajo (redistribución de sitios, acondiciona-
miento del pupitre, etc.) o la organización de los materiales persona-
les (archivador, cuaderno, carpeta, fichas y hojas sueltas, etc.). Tam-
bién se computan en esta categoría las sesiones de bienvenida y des-
pedida al comienzo y al final del curso, así como la entrega de notas y 
calificaciones al final de cada trimestre. Son sesiones que no suelen 
abordar aprendizajes puramente curriculares, pero que resultan im-
prescindibles para asegurar un adecuado funcionamiento del proceso 
educativo. 

A modo de resumen, a continuación se muestra en qué proporción han 
sido desarrolladas cada una de sesiones en cada materia a lo largo del curso 
2016/2017:  
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Tabla 20: Registro de sesiones y tipología de las mismas 

 Expli-
cación 

Trabajo        
libre 

Comp. 
y extra. 

Test  Otros 
Totales 

Lengua 
43 

(24,4%) 
62 

(35,2%) 
21 

(12%) 
11 

(6,2%) 
39 

(22,2%) 
176 

(100%) 

Matemáticas 
44 

(25%) 
75 

(42,6%) 
22 

(12,5%) 
13 

(7,4%) 
22 

(12,5%) 
176 

(100%) 

Totales 87 
(24,7%) 

137 
(39%) 

43 
(12,1%) 

24   
(7%) 

61 
(17,2%) 

352 
(100%) 

A la vista de los datos recogidos en la anterior tabla puede comprobarse 
cómo el total de sesiones en las que se aplicaron las estrategias que dan forma 
al MITAA (elemento que constituye el principal objeto de análisis de la presente 
investigación) ascienden a un total 352 entre las dos asignaturas, de las cuales 
cabe destacar que 137 (representando el 39%) fueron destinadas al trabajo li-
bre de los alumnos.  

Esta particularidad, sumada al hecho de que las sesiones magistrales de 
explicación apenas llegaron a 87 (lo que representa un 24,7% sobre el total), 
permite entrever ya un cambio respecto al modelo tradicional de enseñanza en 
el que las sesiones vinculadas a la explicación representan la mayoría. 

Si distribuimos estos datos a lo largo de las unidades didácticas desarro-
lladas en el marco de la programación de estas dos asignaturas podremos com-
prender mejor la forma en la que se ha desarrollado el modelo114. Como se 
puede observar en la siguiente tabla, no se aprecia un patrón concreto en la 
distribución de sesiones asignadas a cada tema. Este variará según los conteni-
dos trabajados, las actividades extraescolares planificadas o las necesidades 
puntuales detectadas. 

 

                                            
114   En este sentido conviene aclarar que el número que acompaña a cada unidad en las tablas es correlativo, 

pero no concuerda con los números asignados a los temas correspondientes en el libro de texto utili-
zado. Así pues, el libro que se emplea durante el curso distribuye los contenidos en 15 unidades, pero 
se ha optado por fusionar ciertos elementos reduciendo así el número de unidades para hacer más ase-
quible el tratamiento de los contenidos (a 11 en el caso de Lengua y 13 en el caso de Matemáticas).  

  De este modo, en el caso del área de Lengua se fusionaron las unidades del libro 5-6 y las 13-14-15, 
mientras que en Matemáticas se hizo lo propio con las unidades 10-11 y 14-15. Esta medida no impidió 
que el libro se pudiera seguir utilizando como material de referencia en ambas asignaturas. 
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Tabla 21: Distribución y tipología de sesiones para cada unidad de Lengua Castellana 
y Literatura 

 Expli-
cación 

Trabajo        
libre 

Comp. 
y extra. 

Test  Otros 
Totales 

Unidad 0 0 0 0 0 5 5 

Unidad 1 2 13 0 1 3 19 

Unidad 2 3 5 0 1 2 11 

Unidad 3 4 6 0 1 2 13 

Unidad 4 3 8 6 1 3 21 

Unidad 5 7 4 0 1 5 17 

Unidad 6 4 5 7 1 3 20 

Unidad 7 3 4 2 1 4 14 

Unidad 8 6 4 1 1 5 17 

Unidad 9 5 6 1 1 2 15 

Unidad 10 4 4 2 1 2 13 

Unidad 11 2 3 2 1 3 11 

Totales 43 62 21 11 39 176 

Sin embargo, sí que resulta llamativo que tan solo en 2 de los 11 bloques 
o unidades desarrollados (18,8%) el número de sesiones de explicación magis-
tral fue mayor que el número de sesiones destinadas al trabajo libre. Este hecho 
vendría a confirmar el cambio sustancial que este modelo genera respecto al 
modelo tradicional. 

Si analizamos a continuación los datos relativos a la asignatura de Mate-
máticas observaremos una situación bastante similar, aunque con sus propias 
particularidades.   
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Tabla 22: Distribución y tipología de sesiones para cada unidad de Matemáticas 

 Expli-
cación 

Trabajo        
libre 

Comp. 
y extra. 

Test  Otros 
Totales 

Unidad 0 0 0 0 0 5 5 

Unidad 1 3 13 0 1 1 18 

Unidad 2 3 4 0 1 2 10 

Unidad 3 2 10 1 1 1 15 

Unidad 4 3 7 0 1 0 11 

Unidad 5 4 6 7 1 1 19 

Unidad 6 5 6 0 1 2 14 

Unidad 7 3 5 2 1 2 13 

Unidad 8 3 4 3 1 2 13 

Unidad 9 4 3 1 1 2 11 

Unidad 10 3 6 1 1 1 12 

Unidad 11 5 3 2 1 1 12 

Unidad 12 3 6 1 1 1 12 

Unidad 13 3 2 4 1 1 11 

Totales 44 75 22 13 22 176 

De nuevo, como sucedía en el área de Lengua Castellana y Literatura, el 
número de sesiones por unidad es muy variable, registrando valores que van 
desde 23 hasta 10 (si excluimos las 5 sesiones de la unidad 0). Igualmente, el 
sesgo diferenciador, respecto al modelo tradicional de enseñanza basado en la 
clase magistral, queda patente al comprobar que tan solo en 3 de los 13 temas 
desarrollados (23%) el número de sesiones destinadas a realizar explicaciones 
fue superior al de sesiones de trabajo libre. 
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7.4 Instrumentos de recogida de información 

En el presente apartado, se describen los instrumentos que se han utili-
zado para recopilar información acerca de las variables de estudio marcadas 
por los objetivos de la investigación.  

En este sentido, tras haber señalado previamente el carácter mixto de la 
misma, parece lógico presentar los instrumentos empleados atendiendo a esta 
particularidad, diferenciando por un lado aquellos utilizados para extraer infor-
mación de carácter cuantitativo, de aquellos otros empleados para recopilar 
datos de carácter cualitativo. 

7.4.1 Instrumentos cuantitativos 

Para la parte cuantitativa de la investigación, se han empleado dos cues-
tionarios vinculados con las estrategias de control en el estudio y la percepción 
de autoeficacia académica del alumno. 

Cuestionario sobre estrategias de control en el estudio (ECE) 

Uno de los cuestionarios utilizados en la investigación es una adaptación 
para la etapa de Educación Primaria del test propuesto por Hernández y García 
(1995). Este instrumento pretende valorar las estrategias que utilizan los alum-
nos durante su proceso de aprendizaje para lo cual solicita su grado de confor-
midad hacia una serie de afirmaciones que se les presentan.  

El modelo inicial del cuestionario propuesto por Hernández y García 
(1995) fue diseñado y validado para ser aplicado en las etapas de secundaria, 
bachillerato y universidad. Teniendo en cuenta que la edad de la muestra par-
ticipante en la presente investigación osciló entre los 9 y los 11 años, se consi-
deró necesario adaptar el vocabulario de los ítems para facilitar su comprensión 
por parte del alumnado que los iba a cumplimentar.  

Como puede observarse en el anexo 3, el cuestionario consta de un total 
de 17 ítems. Cada uno de estos ítems consta de una afirmación sobre una es-
trategia de aprendizaje. A ésta le acompañan 5 posibles niveles posibles de res-
puesta que siguen una escala tipo Likert, en la que el valor 1 representa “Com-
pletamente en desacuerdo”, el valor 2 “En desacuerdo”, el valor 3 “Ni de 
acuerdo ni en desacuerdo”, el 4 “De acuerdo” y el 5 “Completamente de 
acuerdo”. 

Estos ítems se estructuran en torno a tres grandes bloques correspon-
dientes a las estrategias generales de planificación (7 ítems), supervisión (6 
ítems) y revisión (4 ítems).  
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Tabla 23: Dimensiones del cuestionario sobre estrategias de control en el estudio 

Planificación  
(antes del 
trabajo) 

Incorpora ítems destinados a valorar el pensamiento estra-
tégico del alumno, su capacidad para planificar y prever los 
materiales que va a necesitar, su habilidad para distribuir y 
estimar el tiempo disponible, etc.  

Supervisión  
(durante el 

trabajo) 

Se introducen ítems relativos a la iniciativa personal demos-
trada para la resolución autónoma de tareas, la búsqueda de 
ayuda externa ante obstáculos de aprendizaje, la utilización 
de estrategias de autosupervisión, repaso y anclaje o el em-
pleo de retroalimentaciones externas para valorar la calidad 
del trabajo, entre otros. 

Revisión  
(después del 

trabajo) 

Los ítems de este apartado estudian la medida en la que el 
alumno emplea estrategias destinadas, entre otros, a identi-
ficar los posibles errores cometidos, reforzar los puntos dé-
biles que se hayan detectado o relacionar lo aprendido con 
lo que ya sabía de antes.  

La información recopilada por este cuestionario permite concretar de 
manera preliminar las estrategias que el alumno utiliza a diario para generar el 
aprendizaje. Sin embargo, esta información debe ser interpretada con cautela 
ya que el diseño del instrumento puede generar que en ocasiones la realidad 
se muestre algo distorsionada, al estar basada en la opinión personal y, por lo 
tanto, subjetiva de los participantes.  

Al no fundamentarse en hechos objetivos sino en valoraciones particula-
res, no es posible asegurar que los resultados reflejen con precisión las estrate-
gias de aprendizaje empleadas por los alumnos, sino más bien, aquellas que 
ellos consideran que emplean con mayor asiduidad (lo cual no siempre tiene 
por qué coincidir, ya que la interpretación que realizan de cada afirmación 
puede diferir según su grado de familiarización con la estrategia valorada).  

Cuestionario sobre autoeficacia académica general 

El segundo cuestionario empleado en la investigación es también, como 
en el caso anterior, una adaptación para la etapa de Educación Primaria de la 
escala propuesta en su día por Tomás y Oliver (2004) y que posteriormente re-
estructuró Torre (2005).  

En esta ocasión, el instrumento pretende valorar la percepción de auto-
eficacia de los alumnos a partir del grado de conformidad que manifiestan ante 



 

 

 

 

  267 

Capítulo VII - Diseño y procedimiento  Fase experimental 

una serie de afirmaciones. Como puede observarse en el anexo 4, el cuestiona-
rio está constituido por 9 ítems que utilizan la misma estructura tipo Likert del 
caso anterior.  

El instrumento presenta al alumnado distintas situaciones vinculadas con 
el desarrollo habitual el proceso educativo, que van desde valoraciones gene-
rales acerca del desarrollo del curso escolar (superación del curso, fuerzas para 
sacar adelante todas las asignaturas, etc.) hasta solicitar su opinión acerca de 
aspectos mucho más concretos (como la realización de tareas escolares en 
casa, la compresión de los temas trabajados o la obtención de buenas puntua-
ciones en las asignaturas, entre otros).  

De nuevo, como en el caso anterior, el instrumento fue en su día dise-
ñado y validado para ser puesto en práctica en las etapas de secundaria, bachi-
llerato y universidad, por lo que ha sido necesario realizar una pequeña adap-
tación en el vocabulario empleado con la intención de hacer más accesible la 
información a los destinatarios del mismo. 

Si se atiende a las propiedades psicométricas del cuestionario, es preciso 
señalar que presenta un α de Cronbach de ,903 (M=31.94, Desv=5.651) calcu-
lado a partir de las puntuaciones obtenidas por 1179 estudiantes universitarios 
de la Universidad Pontificia de Comillas. En cuanto a las evidencias de validez, 
se puede asegurar que el cuestionario también es sólido al obtener resultados 
favorables tras aplicar el análisis de correlaciones (r de Pearson) para otras va-
riables tales como autorregulación del estudio (r=.482, p<.01), enfoque pro-
fundo del aprendizaje (r=.564, p<.01) y enfoque superficial del aprendizaje (r=-
.109, p<.01).  

7.4.2 Instrumentos cualitativos 
El enfoque cualitativo, si bien carece de la potencia estadística inherente 

a la investigación cuantitativa, permite obtener datos mucho más contextuali-
zados, relevantes y cercanos que permiten interpretar la información recogida 
por otros medios de manera mucho más fiable, representativa y veraz (Stake, 
1998). 

En base a este razonamiento y tras comprobar las limitaciones que los 
instrumentos de carácter cuantitativo descritos con anterioridad presentan 
para representar fielmente la realidad, se hizo imprescindible considerar otros 
métodos (como el cualitativo) para la obtención de información que pudiera 
complementar y contrastar los datos obtenidos inicialmente. Para recopilar 
esta otra información en el marco de la presente investigación, se emplearon 
tres instrumentos de carácter cualitativo: el diario de investigación, los formu-
larios para familiares y las entrevistas con los responsables de los alumnos. 
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Para la construcción, diseño y cumplimentación de estos tres instrumen-
tos, se establecieron una serie de categorías análogas y paralelas a las variables 
e hipótesis del estudio. Esta medida permitió mantener la linealidad con los 
instrumentos de carácter cuantitativo asegurando la continuidad de la informa-
ción durante el posterior proceso de contraste y complementación propio de la 
parte de análisis.  

Cada uno de estos instrumentos fue aplicado en momentos distintos en 
función de sus objetivos. De este modo, el diario de investigación fue utilizado 
para registrar datos relevantes al final de cada sesión de trabajo durante todo 
el curso, recopilando así una valiosa información de carácter procesual. Del 
mismo modo, las entrevistas individuales con cada una de las familias se distri-
buyeron a lo largo de los diferentes trimestres, para así tener una fuente pun-
tual y recurrente de información acerca de su particular visión sobre la inter-
vención educativa desarrollada. Finalmente, los formularios se administraron 
al final de cada trimestre con la intención de recopilar información más con-
creta sobre distintos elementos que se consideraron críticos para el desarrollo 
de la investigación. 

A continuación, se explican de manera detallada cada uno de los instru-
mentos cualitativos utilizados en la presente investigación: 

Diario de investigación docente 

El registro de las anécdotas, situaciones o acciones consideradas relevan-
tes que se desarrollan durante el día a día de las clases constituye una de las 
fuentes más ricas de información y por lo tanto, una de las formas más fiables, 
representativas y contextualizadas de acceder al objeto de estudio de la inves-
tigación (Bonilla & Sehk, 2005). 

Si el diario de campo supone una fuente de información que permite en-
riquecer la relación que existe entre la teoría y la práctica (Martínez, 2007), en 
el ámbito educativo supone además una herramienta de uso casi habitual para 
el profesorado, utilizada en procesos de evaluación integrados en el día a día 
escolar (Zabalza & Beraza, 2004). Ahora bien, para que pueda cumplir con su 
labor y recopilar aquella información que realmente es relevante para el objeto 
de estudio es preciso definir previamente una serie de categorías de análisis 
que orienten y dirijan su funcionamiento (Valles, 2000). 

En el caso que nos ocupa estas categorías fueron establecidas a partir de 
los objetivos de la investigación, asegurando así la alineación del instrumento 
con las intenciones del estudio y con la información recopilada por el resto de 
instrumentos propuestos (dichas categorías pueden verse reflejadas en el apar-
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tado 7.6.3). Teniendo en cuenta estos condicionantes, se diseñó un instru-
mento semiestructurado, con un apartado más definido vinculado con las cate-
gorías de estudio (autorregulación del aprendizaje, gestión de deberes, registro 
de rendimiento académico, etc.) que se complementaba con otro de carácter 
más libre, en el que se fueron registrando aquellas otras cuestiones que a juicio 
del investigador, parecieron relevantes para el objeto de estudio. En este apar-
tado también se incluyeron distintas reflexiones y posibles interpretaciones so-
bre lo que iba sucediendo durante las sesiones de trabajo. 

El diario fue diseñado para ser puesto en práctica mediante la técnica de 
observación sistemática participante en seno del grupo experimental por el 
maestro-investigador. Esta decisión aseguró la contextualización de los datos 
recopilados, favoreciendo así su orientación hacia los intereses de la investiga-
ción. Los registros se realizaron mediante grabaciones orales inmediatamente 
después de cada sesión, lo que también garantizó su frescura y por lo tanto, la 
existencia de un mayor número de detalles en las descripciones de cada situa-
ción. Esta particularidad incrementa notablemente la capacidad de los datos 
recopilados para representar fielmente la realidad.  

Cada uno de los registros orales que se generaron fue transcrito para fa-
cilitar su análisis posterior. Como consecuencia de todo ello, durante el curso 
escolar 2016/2017 en el marco de la presente investigación, se generaron 357 
registros en total, lo que representa el mayor volumen de información cualita-
tiva de todo el estudio.  

Diario audiovisual de investigación 

Por muy minucioso, exhaustivo, completo e inmediato que sea el trabajo 
del investigador es inevitable que durante la utilización de cuadernos de campo 
se produzca cierta pérdida de información (Taylor & Bogdan, 1987). El hecho 
de transcribir las sesiones a posteriori resulta un método eficaz a grandes ras-
gos, pero no deja de ser una forma indirecta de observación que solo registra 
aquello que el investigador considera relevante.  

Con la intención de evitar cualquier posible fuga de información en el 
marco de la presente investigación, también se contempló la posibilidad de uti-
lizar un diario audiovisual. Este método para la obtención de datos es útil en 
procesos de observación participante en los que el investigador puede perder 
la perspectiva como los basados en la investigación-acción (Latorre, 2003). Pro-
porciona una visión mucho más real y objetiva del hecho observado, lo cual 
resulta especialmente interesante en disciplinas sociales como la educación 
(García-Gil, 2011; Roca, 2004; Rodrigo-Mendizábal, 2017; etc.). 
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De este modo y tras solicitar los permisos correspondientes a los alum-
nos implicados para la captación de imágenes en vídeo, se procedió a realizar 
grabaciones de lo que sucedía en el aula durante las sesiones catalogadas como 
de “trabajo libre” (pues es en éstas donde se puede comprobar con mayor cla-
ridad el funcionamiento de la propuesta de intervención aplicada y por lo tanto, 
el cumplimiento o no de las hipótesis de la investigación).  

Para ello se utilizaron dos métodos diferentes. Así, por un lado, el do-
cente investigador fue realizando grabaciones puntuales para registrar situa-
ciones que bajo su criterio fueran relevantes para la investigación. Esto permi-
tió analizar fragmentos de vídeo muy interesantes y especialmente focalizados 
en los objetivos e hipótesis del estudio.  

Sin embargo, durante la fase de diseño y procedimiento, también se con-
sideró que podría resultar interesante capturar en vídeo sesiones completas 
para registrar de manera fiel todo lo que sucedía en el aula. Esta medida per-
mitió acceder a la información en bruto, es decir, sin que ésta hubiese pasado 
antes por el filtro de lo que el docente investigador había considerado rele-
vante.  

Mediante este instrumento se registraron un total de 142 archivos digi-
tales (52 vídeos y 90 imágenes). El volumen total de información procedente de 
los vídeos implicó el análisis de más de 300 minutos de grabación (aproximada-
mente 5 horas) que aportaron una información muy valiosa para realizar el aná-
lisis.  

Formularios semiabiertos para las familias 

En el marco de la presente investigación, también se consideró oportuno 
complementar los datos cualitativos empleando formularios semiabiertos. Tal 
y como señala Jansen (2013), éste es un método en auge en el ámbito de la 
investigación social que pretende aprovechar la rapidez y facilidad de manejo 
de las encuestas (más ligadas al ámbito cuantitativo) con fines cualitativos; de 
ahí que también suelan ser etiquetados bajo el sobrenombre de encuestas cua-
litativas. 

De este modo, al final de cada trimestre, se administró un formulario se-
miabierto a los familiares de los alumnos del grupo experimental. Estos instru-
mentos incorporan una parte cuantitativa (representada por escalas o pregun-
tas directas) que se complementa con una segunda parte más abierta y de ca-
rácter cualitativo en la que se solicita que los participantes justifiquen sus res-
puestas y expliquen detalladamente sus pensamientos y sentimientos acerca 
de las temáticas planteadas. Es esta segunda parte la que aporta una informa-
ción más interesante a la investigación por lo que pese a ser un instrumento 
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mixto, los formularios han sido incluidos entre los elementos de carácter cuali-
tativo.  

Tanto el enfoque como la estructura de cada uno de los formularios uti-
lizados fueron distintos, ya que lo que se pretendía era recabar información 
sobre cuestiones particulares que se habían llevado a cabo durante cada uno 
de los tres periodos escolares.  

De esta forma, el formulario del primer trimestre pretendía establecer 
un contacto inicial con las familias para determinar el grado de aceptación que 
la intervención educativa que se estaba llevado a cabo en el aula había susci-
tado entre ellas. En definitiva, se pretendía constatar de manera preliminar 
hasta qué punto las familias estaban satisfechas con la intervención y en qué 
grado consideraban que los posibles cambios que se hubieran producido a nivel 
escolar podían ser atribuidos a ésta. 

Para ello, como se puede observar en el anexo 5, se elaboró un instru-
mento sencillo en el que se introdujeron distintas preguntas con dos posibles 
opciones de respuesta (Sí o No) focalizando la atención sobre el elemento más 
visible y representativo del MITAA: el uso de los planes de trabajo en las áreas 
de Lengua y Matemáticas. Como complemento a estas cuestiones, también se 
preguntó a los familiares sobre posibles cambios a nivel académico, actitudinal 
o personal (responsabilidad, compromiso, madurez, hábitos de trabajo, etc.) 
que hubieran podido detectar en sus hijos e hijas, así como sobre su grado de 
comprensión de la propuesta de trabajo. 

Al finalizar el segundo trimestre de nuevo, se volvió a solicitar la colabo-
ración de las familias para cumplimentar un segundo formulario (ver anexo 6). 
En esta ocasión se optó por plantear una estructura de tipo Likert, mediante la 
que se solicitaba que los destinatarios manifestaran su grado de conformidad 
con las afirmaciones contenidas en el cuestionario. Para ello se definieron dis-
tintos niveles donde el valor 1 representaba “Muy en desacuerdo”, el 2 “En 
desacuerdo”, el 3 “Ni de acuerdo ni en desacuerdo”, el 4 “De acuerdo” y el 5 
“Muy de acuerdo”.  

En esta ocasión, dado que la intervención educativa ya estaba consoli-
dada después de casi siete meses desde el comienzo de su aplicación, el instru-
mento se diseñó con la intención de recopilar información sobre posibles cam-
bios que los familiares hubieran detectado en el alumno en relación a su diná-
mica habitual de trabajo, vinculada con la aparición de hábitos, la carga y ges-
tión de deberes escolares, la necesidad de supervisión por parte de un adulto o 
el aprovechamiento del tiempo, entre otros.  
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Finalmente, al terminar el tercer trimestre, se administró un tercer y úl-
timo formulario de carácter más sumativo, con el que se pretendía obtener una 
valoración general sobre la evolución experimentada por los alumnos a lo largo 
del curso en relación a distintos ámbitos representativos de la propuesta de 
intervención.  

En este caso, se optó por plantear un modelo de pregunta con cuatro 
posibles respuestas en las que la opción a) equivalía a “Ha mejorado”, la opción 
b) a “Se ha mantenido”, la opción c) a “Ha ido variando” y la opción d) a “Ha 
empeorado”. Como puede verse reflejado en el modelo de formulario recogido 
en el anexo 7, en esta ocasión se plantearon preguntas acerca de la evolución 
experimentada por el alumno en relación a su percepción de autoeficacia y su 
capacidad para analizar la realidad de manera realista, a la organización de la 
realización de tareas escolares en casa o al aprovechamiento del tiempo entre 
otros.  

Entrevistas a las familias 

La entrevista es uno de los instrumentos más representativos y utilizados 
en los estudios de carácter cualitativo (Bisquerra, 2004). El acceso directo a la 
fuente de información en un marco no tan excesivamente cerrado y condicio-
nado como el de otros instrumentos genera una situación ideal para recopilar 
datos interesantes en relación al objeto de estudio (Sofaer, 2002). 

Quizá, la descripción más sencilla y a la vez más acertada de esta técnica 
haya sido la proporcionada por Denzin y Lincoln (2005) al referir que la entre-
vista es en última instancia “una conversación, es el arte de realizar preguntas 
y escuchar respuestas” (p.643). Sin embargo, lo sencillo no siempre es lo más 
simple. Así lo asegura Vargas-Jiménez (2012) al señalar que no nos encontra-
mos ante un instrumento neutral y, por consiguiente, su manejo y utilización 
son ciertamente complejos, requiriendo condiciones, destrezas y habilidades 
específicas en el entrevistador para lograr obtener resultados satisfactorios. 

En el caso de la presente investigación, se planteó la posibilidad de reali-
zar entrevistas en profundidad con los familiares a cargo de los alumnos del 
grupo experimental. Éstas supondrían una oportunidad para acceder a datos 
cuyo carácter más personal (perteneciente al ámbito doméstico y familiar) no 
sería posible recopilar por medio de otros instrumentos de menor alcance (Ló-
pez-Estrada & Deslauriers, 2011).  

Para su desarrollo se aprovechó la condición del docente-investigador 
como tutor del grupo experimental. De este modo, las reuniones individuales 
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con los familiares derivadas del ejercicio de estas funciones fueron pertinente-
mente aprovechadas para realizar simultáneamente las correspondientes en-
trevistas sobre cuestiones relativas a la investigación.  

Se diseñó un modelo de entrevista semiestructurado en el que, por un 
lado, se trataban temas relativos al rendimiento académico y al comporta-
miento del alumnado (según iban surgiendo en la conversación o porque así 
estaba previsto en base a los acontecimientos que así hubieran requerido el 
encuentro). Mientras que, por otro lado, tras este primer contacto y en un apar-
tado más estructurado, el docente iba solicitando a los familiares entrevistados 
sus opiniones acerca de distintas cuestiones vinculadas con el objeto de estudio 
de la investigación.  

Es preciso señalar en este punto que pese a haber estructurado de ma-
nera diferenciada estas dos partes de la entrevista, lo cierto es que en muchas 
ocasiones los temas tratados en la primera fase de la misma (no tan estructu-
rada ni vinculada intencionalmente con el objeto de estudio de la investigación) 
se entremezclaban y aludían directamente a cuestiones vinculadas precisa-
mente con la propuesta de intervención educativa que se estaba estudiando (al 
justificar ciertos cambios experimentados por los alumnos en su rendimiento, 
por ejemplo). Esto vendría a demostrar la integración de la propuesta en la 
práctica escolar cotidiana y su vinculación con todos los ámbitos del proceso 
educativo. 

Las cuestiones que organizaron la parte más estructurada de las entre-
vistas se redactaron en función de las categorías de análisis cualitativo previa-
mente establecidas para garantizar la alineación de las informaciones recopila-
das y asegurar así su posterior contraste con las procedentes de otros instru-
mentos utilizados, tanto cualitativos como cuantitativos.  

Aunque durante el desarrollo de las entrevistas se iban generando nue-
vas preguntas que permitieron profundizar más en el objeto de estudio, las 
cuestiones iniciales de partida fueron las siguientes:  

 ¿Cómo valorarías la evolución del niño/a en relación a su capacidad 
para trabajar de forma autónoma? 

 ¿Has observado cambios representativos en su manera de gestionar 
sus tareas, deberes u otras responsabilidades? 

 ¿Consideras que es capaz de analizar de manera realista su capacidad 
de trabajo y su rendimiento general? 

 ¿Cómo es el seguimiento y la supervisión que realizáis en casa de su 
trabajo diario? ¿Ha cambiado en algo desde que comenzó el curso? 
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El ambiente cercano y confortable que el docente-investigador se es-
meró en asegurar en sus encuentros con las familias hizo posible la aparición 
de una sensación de cercanía y confianza mutuas. Esto favoreció la distensión 
de los responsables de los alumnos y, como consecuencia, una colaboración 
más estrecha de los mismos. Ésta se tradujo en un gran volumen de información 
muy detallada acerca de las cuestiones planteadas (incluso a veces más allá de 
lo que el investigador había previsto inicialmente). 

A lo largo del curso se realizaron, al menos, dos reuniones-entrevistas 
individuales con las familias de cada alumno, llegando en siete casos a mante-
ner hasta tres encuentros, y cuatro o más de cuatro con los familiares de dos 
alumnos en particular. El número total de reuniones-entrevistas realizadas al 
final del curso ascendió a sesenta y tres. 

7.4.3 Codificación de instrumentos 

Para facilitar la posterior presentación de los resultados de la investiga-
ción (especialmente en el apartado cualitativo), a continuación se presenta la 
codificación de los instrumentos que se han empleado a lo largo del estudio:  

 Cuestionarios de carácter cuantitativo 

○ CECE – Cuestionario sobre estrategias de control en el estudio 
○ CPAA – Cuestionario sobre percepción de autoeficacia académica 

 

 Diario de investigación docente 

○ DID – Diario de investigación docente 
 

 Diario audiovisual de investigación 

○ GCS – Grabación continua de sesión 
○ GPD – Grabación puntual del docente 

 

 Formularios semiabiertos para familiares 

○ FSF1T – Formulario semiabierto para familiares del 1er trimestre. 
○ FSF2T – Formulario semiabierto para familiares del 2º trimestre. 
○ FSF3T – Formulario semiabierto para familiares del 3er trimestre. 

 

 Entrevistas a las familias 

○ ENTR1 – Entrevistas individuales durante el 1er trimestre 
○ ENTR2 – Entrevistas individuales durante el 2º trimestre. 
○ ENTR3 – Entrevistas individuales durante el 3er trimestre. 
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7.5 Fases y temporalización 

Llegados a este punto y tras haber aclarado previamente la metodología, 
el procedimiento y los instrumentos que se han utilizado para llevar a cabo la 
presente investigación, en el presente apartado se describirá la temporalización 
de las sucesivas actuaciones que se han ido desarrollando en el marco de la 
misma.  

Con la intención de presentar de una manera lo más clara esta informa-
ción, a continuación se ha recogido de manera esquemática los hitos más re-
presentativos secuenciados cronológicamente mientras que tras ella se des-
cribe de manera más detallada cada una de las actuaciones115: 

Tabla 24: Resumen de actuaciones desarrolladas en el marco de la investigación 

 Temporalización Fases de investigación 

2
0

1
5

 /
 2

0
1

6
 

Septiem. ‘15 ➜ 
Noviem. ‘15 

Delimitación de la estructura de la investigación y 
elección del enfoque general de trabajo. 

Noviembre ‘15 ➜ 
Marzo ‘16 

Revisión bibliográfica y búsqueda documental ini-
cial acerca de metodologías activas. 

Enero ‘16 ➜ 
Marzo ‘16 

Consulta a expertos en metodologías activas (me-
diante entrevistas on-line). 

Marzo ‘16 
Replanteamiento del enfoque de trabajo y del mo-
delo de investigación 

Marzo ‘16 ➜   
Abril ‘16 

Diseño del protocolo de intervención basado en el 
MITAA. 

Abril ‘16 ➜    
Mayo ‘16 

Planteamiento inicial de los Objetivos generales y 
específicos de investigación. 

Redacción preliminar del apartado relativo al 
Marco teórico. 

                                            
115   La temporalización se organiza en función de los cursos escolares habituales (comenzando el año en el 

mes de Septiembre) ya que esta se corresponde con la investigación llevada a cabo y representa en 
mayor medida las actuaciones desarrolladas.  
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Junio ‘16 
Elaboración del procedimiento de investigación y 
redacción preliminar del apartado de Diseño y pro-
cedimiento 

Junio ‘16 ➜ 
Agosto ‘16 

Búsqueda y selección de instrumentos para reco-
gida de datos cuantitativos. 

Elaboración de formularios dirigidos a las familias 
para la recogida de información cualitativa. 

Planificación del proceso de distribución de cues-
tionarios y formularios. 

2
0

1
6

 /
 2

0
1

7
 

Septiembre ‘16 

Selección de la muestra. 

Primera reunión colectiva con familias del grupo 
experimental para presentar el estudio y solicitar 
los permisos pertinentes para la participación en 
el mismo. 

Adaptación de los cuestionarios seleccionados a la 
muestra disponible. 

Primera administración de cuestionarios a los gru-
pos control y experimental (pretest). 

Octubre ‘16 ➜  
Junio ‘17 

Aplicación en el grupo experimental del protocolo 
de intervención que constituye el MITAA. 

Noviembre ‘16 ➜ 
Junio ‘17 

Reuniones individuales con familias del grupo ex-
perimental para analizar la evolución de los estu-
diantes. 

Diciembre ‘16 
Segunda reunión colectiva con las familias del 
grupo experimental para valorar el desarrollo del 
curso y administrar el formulario del 1er trimestre.  

Abril ‘17 
Tercera reunión colectiva con las familias del 
grupo experimental para valorar el desarrollo del 
curso y administrar el formulario del 2º trimestre.  
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Junio ‘17 

Segunda administración de cuestionarios a los gru-
pos control y experimental (postest). 

Cuarta reunión colectiva con las familias del grupo 
experimental para valorar el desarrollo del curso y 
administrar el formulario del 3er trimestre. 

Julio ‘17➜  
Agosto ‘17 

Análisis de datos (parte cuantitativa). 

2
0

1
7

 /
 2

0
1

8
 

Septiem. ‘17 ➜ 
Noviem. ‘17 

Análisis de datos (parte cualitativa). 

Noviembr. ‘17 ➜ 
Enero ‘18 

Actualización del marco teórico. 

Enero ‘18 ➜ 
Marzo ‘18 

Análisis e interpretación de resultados y elabora-
ción del apartado sobre su discusión. 

Abril ‘18 Redacción de conclusiones. 

Mayo ‘18 ➜       
Septiembre ‘18 

Revisión del conjunto de la investigación. 

Septiembre ‘18 Depósito de la tesis doctoral. 

La intención fundamental del primer año de trabajo, que se corresponde 
con el curso escolar 2016/2017, fue delimitar el objeto de estudio, la estructura 
de la investigación y sobre todo, el enfoque de trabajo. Para ello, se desarrolla-
ron distintas dinámicas que fueron desde la búsqueda y consulta documental 
de diversas fuentes acerca de las metodologías activas (enfoque inicial de la 
investigación) hasta la consulta de expertos en estas nuevas didácticas, para lo 
cual se realizaron entrevistas presenciales y online con la intención de recopilar 
el mayor volumen de información posible acerca del ámbito estudiado.  

Tras este primer acercamiento al campo de conocimiento de las metodo-
logías activas, que ocupó desde septiembre de 2015 hasta marzo de 2016, se 
optó por cambiar el enfoque de la investigación, situando a partir de entonces 
el foco en un momento previo al planteado inicialmente: ya no se pretendía 
estudiar las metodologías activas en sí mismas, sino aquellos elementos que 
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era preciso desarrollar antes en las aulas para asegurar una posterior aplicación 
exitosa de las mismas.  

Esta situación generó la necesidad de realizar un segundo análisis ex-
haustivo de la bibliografía especializada para, a partir de este trabajo, diseñar 
una propuesta de aplicación que pudiera ser viable y que satisficiera razonable-
mente las necesidades detectadas. Como consecuencia de todo ello entre los 
meses de marzo y abril del año 2016 se diseñó y estructuró una propuesta de 
intervención educativa basada en el MITAA cuyo objetivo era asegurar y conso-
lidar los prerrequisitos previos que exigen las metodologías activas para su 
desarrollo práctico en el aula entre los que el estudio previo había identificado 
la iniciativa personal, la autonomía, el autocontrol o la gestión del tiempo entre 
otros. 

Tras haber definido finalmente la estructura y el enfoque de trabajo de 
la investigación, durante los meses de abril y mayo del primer año se procedió 
a redactar tanto los Objetivos del estudio (generales y específicos) como un pri-
mer esbozo del apartado relativo al Marco teórico. Como consecuencia de todo 
ello, fue posible acometer durante los meses de verano, la descripción del pro-
cedimiento de investigación concreto a través del cual se iban a implementar 
todas las actuaciones destinadas a recopilar datos sobre el objeto de estudio. 
Para ello, en primer lugar, se realizó una búsqueda exhaustiva acerca de instru-
mentos de recogida de datos vinculados con las temáticas de autorregulación, 
trabajo autónomo, percepción de autoeficacia, estrategias de autorregulación, 
funciones ejecutivas, etc.  

Una vez seleccionados aquellos que más se ajustaban al enfoque del es-
tudio, a continuación, se procedió a afrontar la elaboración de otro de los ins-
trumentos que se iban a emplear para obtener información, en este caso de 
carácter cualitativo. Para ello, en esta ocasión se recurrió a formularios cuyos 
destinatarios serían los familiares del grupo experimental. En base a este tra-
bajo fue posible realizar durante el mes de agosto de 2016 una planificación 
previa de los momentos en los que serían administrados cada uno de estos ins-
trumentos.  

El comienzo del segundo año de investigación (curso 2016/2017) coinci-
dió con la selección de la muestra que participaría en el estudio. Esta coinciden-
cia no fue casual, sino que estuvo condicionada por la situación laboral en la 
que se encontraba en aquel momento el docente investigador. Así, la reciente 
incorporación del mismo al centro educativo CEIP Ponce de León impidió cono-
cer el grupo de alumnos del que sería tutor hasta la celebración del claustro 
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inicial de septiembre. Transcurrido éste y asignadas las correspondientes tuto-
rías se consolidaron definitivamente las muestras de estudiantes que represen-
tarían tanto al grupo control como al grupo experimental.  

Durante el mes de septiembre de este segundo año, se celebró la habi-
tual y preceptiva reunión inicial con las familias para informar de los aspectos 
básicos de funcionamiento para el nuevo curso. Esta ocasión fue aprovechada 
para anticipar a los asistentes los elementos más representativos de la investi-
gación que iba a desarrollarse (características del MITAA, administración de 
cuestionarios a los alumnos, administración de formularios a las familias, etc.). 
Además, la elevada asistencia de padres (habitual en esta primera reunión) 
también fue aprovechada para solicitar los correspondientes permisos para el 
tratamiento de los datos derivados de los cuestionarios, la participación en la 
investigación, etc.  

Tras su consentimiento, se procedió a realizar la primera administración 
de los cuestionarios sobre estrategias de control del estudio y autoeficacia aca-
démica a los alumnos de los grupos control y experimental (pretest). Para evitar 
la más mínima contaminación en la muestra por parte del profesorado, dichos 
cuestionarios fueron administrados durante la primera semana de clase, sin 
apenas tiempo para haber desarrollado ninguna actividad previa de enseñanza-
aprendizaje. 

A partir de este momento, comenzó la parte más aplicada de la investi-
gación: el trabajo de campo. Para ello, durante el mes de septiembre y aprove-
chando el desarrollo de la primera unidad didáctica de las áreas instrumentales, 
se fueron introduciendo paulatinamente las diferentes estrategias que incor-
pora el MITAA. Esta situación generó que para el comienzo de la segunda uni-
dad (octubre de 2016) todos los alumnos ya hubieran entrado en contacto con 
el nuevo sistema de trabajo y se hubieran familiarizado con él. Es por esta razón 
por lo que se considera que el periodo de aplicación del MITAA abarca desde 
octubre de 2016 hasta junio de 2017. 

Durante el periodo que va desde noviembre hasta la finalización del 
curso escolar se fueron realizando entrevistas individuales con cada una de las 
familias de los alumnos del grupo experimental (en algunos casos hasta en tres 
o cuatro ocasiones distintas). Éstas fueron aprovechadas por el investigador 
para tratar temas vinculados con la evolución académica del alumno, pero tam-
bién para recopilar información relativa a aspectos como la autonomía, la ges-
tión del trabajo extraescolar, la responsabilidad, etc. 

Asimismo, durante el mes de diciembre de 2016 y con motivo de la fina-
lización del primer trimestre, se convocó una reunión general con las familias 
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del grupo experimental para valorar los avances experimentados por los alum-
nos tanto a nivel académico como en materia de autorregulación del trabajo. 
La intención fundamental era recopilar información que permitiera contrastar 
la percepción del docente-investigador. Dicha reunión se convocó el mismo día 
en que se celebraba el festival de navidad en el centro educativo para asegurar 
una mayor asistencia de las familias y así administrar a un mayor número de 
representantes el primero de los tres formularios que se les proporcionó du-
rante el desarrollo de la presente investigación.  

   El segundo formulario para familiares generado les fue administrado 
durante la tercera reunión general del curso, celebrada durante el mes de abril 
de 2017 con motivo del final del 2º trimestre. Mientras que finalmente, el ter-
cero y último se les administró durante el mes de junio en el marco de la 
reunión celebrada con motivo de la finalización del curso escolar. Durante este 
último mes también se produjo la administración de la segunda tanda de cues-
tionarios a los alumnos (postest). 

A partir de toda la información recopilada e inmediatamente después de 
la finalización del curso escolar, se acometió el análisis de los datos de carácter 
cuantitativo (durante los meses de julio y agosto de 2017).  

Durante el tercer año de investigación (que se corresponde con el curso 
escolar 2017/2018), se dio continuidad al análisis de los datos recopilados du-
rante el curso anterior, aunque esta vez centrando el foco sobre los datos de 
carácter cualitativo, comprendiendo este trabajo los meses de septiembre a 
noviembre de 2017.  

A partir de los nuevos descubrimientos y publicaciones realizadas en ma-
teria educativa durante el último año, en los meses que van desde noviembre 
de 2017 hasta enero de 2018 se procedió a reescribir, actualizar y consolidar 
definitivamente el apartado relativo al Marco teórico de la investigación. Esta 
medida facilitó la posterior discusión de los resultados desde un enfoque más 
actual y contextualizado en el marco de la educación del siglo XXI, proceso que, 
por otro lado, tuvo lugar durante los meses de enero y marzo de 2018. 

Finalmente, en el mes de abril se redactaron las conclusiones y desde 
mayo a agosto el documento se sometió a sucesivas revisiones, quedando de-
positado definitivamente para su defensa a principios del mes de septiembre 
de 2018. 

7.6 Tratamiento y análisis de datos 

Para poder interpretar adecuadamente los datos obtenidos en el marco 
de la presente investigación es preciso realizar un tratamiento de los mismos 
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que nos permita identificar relaciones o resultados significativos entre ellos. Se 
trata, en definitiva, de hacerlos más asequibles. 

Como ya se ha venido mencionando en diferentes apartados, el enfoque 
de esta investigación es mixto, lo que implica considerar la aplicación de méto-
dos cuantitativos y cualitativos para la recopilación y análisis de la información. 
Con la intención de delimitar el marco de actuación de estos dos enfoques de 
trabajo, cada uno de los objetivos específicos de la investigación, así como sus 
correspondientes hipótesis, se corresponden con un tipo de análisis diferente.  

De este modo, los cinco primeros objetivos se vinculan con la parte cuan-
titativa mientras que los cuatro siguientes están orientados hacia un enfoque 
cualitativo. El primero se vincula directamente con el análisis descriptivo, mien-
tras que el segundo y el tercero se asocian con la elaboración de tablas de con-
tingencia y χ2. El cuarto objetivo estudia la significatividad entre las dos varia-
bles de escala que se generaron mediante la correlación de Spearman, mientras 
que el quinto se comprueba mediante el análisis de varianza de Kruskal Wallis. 
Finalmente, cada uno de los objetivos relativos al análisis cualitativo se estudia 
mediante los datos y extractos literales extraídos por los distintos instrumentos 
utilizados a lo largo de la investigación. 

7.6.1 Justificación del método mixto 

El presente estudio se plantea desde un diseño mixto que combina una 
primera fase de análisis de carácter cuantitativo con una segunda de carácter 
cualitativo que incorpora un estudio de caso. La intención principal de esta me-
dida no es otra que la de proporcionar una mayor rigurosidad y confianza a las 
conclusiones que se deriven de la investigación.  

La investigación educativa contiene una serie de particularidades e impli-
caciones que condicionan el diseño de los estudios que se desarrollan en este 
ámbito (Bisquerra, coord., 2004; Eggleston, 1979; Phoenix, 1998; etc.). De este 
modo, el análisis de la realidad escolar desde enfoques cuantitativos puede 
contribuir a identificar relaciones causales entre las distintas variables estudia-
das, lo que permitirá orientar y poner el foco de la investigación sobre indicios 
relevantes para el objeto de estudio. 

Sin embargo, el carácter complejo y multifactorial de la realidad escolar, 
así como el componente humano que interviene en el proceso (alumnos, pro-
fesores, familias, etc.) dificultan en muchos casos la explicación de los resulta-
dos obtenidos en la fase cuantitativa. Se requiere una aproximación que per-
mita indagar en el origen de los datos obtenidos más allá de la simple cuantifi-
cación. En definitiva, se necesita un enfoque cualitativo.  
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Para el desarrollo de la presente investigación, se propone combinar am-
bos enfoques aplicando una metodología de estudio mixta. En este sentido, du-
rante los últimos años este tipo de métodos ha atraído el interés de los investi-
gadores, quienes consideran que puede ser una solución factible a los proble-
mas detectados en torno a la investigación educativa si se aplican de forma ri-
gurosa y reflexiva (Moscoso, 2017). Esta exigencia implica no perder la perspec-
tiva y asegurar la alineación de los dos enfoques aplicados en todo momento.  

Para garantizar esta premisa en el marco de la presente investigación se 
han identificado variables de estudio para la parte cuantitativa que se corres-
ponden y alinean de forma adecuada con las categorías de estudio establecidas 
para la parte cualitativa. Esta medida proporciona coherencia al proceso y faci-
lita el desarrollo posterior de los procesos vinculados con el contraste y la trian-
gulación de los resultados.  

La aplicación de métodos mixtos debe asegurar el equilibrio entre los dis-
tintos enfoques utilizados en todo momento, pero especialmente durante la 
fase de interpretación de los resultados. Así, como señala Hesse-Biver (2010), 
es preciso que las respuestas de la muestra obtenidas en la fase cuantitativa 
estén en consonancia con la manera en la que se ha intervenido en la cualita-
tiva, para así asegurar un tratamiento equilibrado de los datos que conducirá a 
una interpretación razonable y representativa de los mismos.   

Este tipo de planteamientos favorecen un acceso más global a la infor-
mación que permite contextualizar mejor los resultados obtenidos (Denzin & 
Lincoln, 2007). En este sentido, el carácter auto-perceptivo de las medidas em-
pleadas para la obtención de datos en la fase cuantitativa del presente estudio 
justifica aún más si cabe la necesidad de aplicar un enfoque mixto. Así, las va-
loraciones subjetivas acerca de los comportamientos o creencias que uno 
puede tener podrían no ser todo lo ajustadas que debieran. Sin embargo, tam-
bién podrían estar influenciadas por factores ocultos que el enfoque cuantita-
tivo podría no haber sido capaz de identificar. La combinación de estos datos 
con aquellos procedentes del estudio cualitativo permitiría corroborar las con-
clusiones iniciales o confirmar la presencia de factores intrusos no contempla-
dos previamente.  

7.6.2 Análisis cuantitativo  

Como ya se ha indicado previamente, para la recopilación de información 
de carácter cuantitativo se emplearon dos cuestionarios validados vinculados 
con la utilización de estrategias de control en el estudio (ECE) y la percepción de 
autoeficacia académica general, ambos adaptados a la edad de los participan-
tes en la investigación. 
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Los cuestionarios están formados por ítems categóricos/cualitativos 
construidos en base a una escala tipo Likert con cinco niveles de conformidad. 
Fueron cumplimentados tanto al comienzo como al final del curso escolar 
2016/2017 por los alumnos de los grupos experimental y de control. 

Los valores surgidos a partir estas aplicaciones fueron incorporados a una 
base de datos generada por el paquete estadístico SPSS 24.0 para MacOS me-
diante el cual se procedió a su posterior tratamiento. 

Análisis descriptivo 

Para llevar a cabo este estudio, se tomó como referencia la media esta-
dística de los valores registrados por cada ítem después de las sucesivas aplica-
ciones de los cuestionarios. El análisis permitió comprobar el punto de partida 
de ambos grupos en relación a la percepción que los alumnos manifestaron te-
ner acerca de las variables presentadas, así como los cambios experimentados 
en ella una vez transcurrió el curso.  

El estudio no incidió en el nivel de significatividad o potencial estadístico 
que sí otorga el análisis inferencial, pero sirvió para realizar un primer acerca-
miento a la cuestión planteada en el primer objetivo específico de la investiga-
ción, vinculado con el estudio de la efectividad de la propuesta de intervención 
aplicada en el grupo experimental.  

Análisis inferencial 

Para el desarrollo de este segundo tipo de análisis en primer lugar fue 
necesario estudiar la normalidad de la distribución muestral con la que se tra-
bajaba. Para ello, se realizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov (n<50) que re-
chazó la hipótesis nula (p = .000) confirmando que los datos no se correspon-
dían con parámetros de normalidad. Esta circunstancia, sumada al hecho de 
contar con una muestra poco numerosa, determinó la necesidad de aplicar 
pruebas no paramétricas para realizar el estudio inferencial. Entre ellas, cabe 
señalar el uso de las siguientes técnicas de análisis:  

 Tablas de contingencia y X2: se utilizaron para estudiar los objetivos 
2 y 3 de la investigación. Su intención fundamental fue la de compro-
bar el nivel de significancia entre dos ítems o variables estudiadas, 
que en el caso que nos ocupa aludieron a distintas estrategias de au-
torregulación del aprendizaje (estudiadas a partir del cuestionario so-
bre estrategias de control en el estudio). 

 Correlaciones de Spearman: este análisis se utilizó sobre el objetivo 
4 de la investigación, vinculado con el estudio de la relación que existe 
entre el uso de ciertas estrategias de autorregulación y el incremento 
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de la percepción de autoeficacia académica. Para ello se construyeron 
dos variables de escala (cuantitativas) y se cruzaron para comprobar 
su grado de significación tanto en el grupo control como en el experi-
mental.  

 Análisis de varianza para pruebas no paramétricas (Kruskal Wallis): 
esta técnica se empleó para comprobar la relación entre los valores 
medios registrados por una variable de escala (generada a partir del 
análisis anterior y vinculada con la utilización de estrategias de auto-
rregulación) y una o más variables categóricas procedentes de los 
cuestionarios utilizados. Este análisis se aplicó sobre el objetivo 5 para 
estudiar los resultados del grupo experimental.   

7.6.3 Análisis cualitativo 

Como complemento al análisis cuantitativo, la presente investigación 
contempló desde su inicio el desarrollo de una fase cualitativa que se centrara 
en recopilar otro tipo de datos cuyo contraste con aquellos de carácter cuanti-
tativo asegurara un mayor grado de cientificidad del proceso. Las iniciativas 
desarrolladas en el marco de este análisis están orientadas a estudiar y com-
probar los objetivos e hipótesis 6, 7, 8 y 9 de la presente investigación. 

El análisis y tratamiento de los datos de carácter cualitativo derivados de 
esta fase de la investigación fue realizado mediante dos instrumentos diferen-
tes. Así, por un lado, para el tratamiento de las transcripciones procedentes del 
diario de investigación y de las entrevistas individuales se utilizó el programa 
informático WEFT QDA 1.0. Para ello, se integraron en el sistema los registros 
realizados y se fueron vinculando cada uno de ellos con las correspondientes 
categorías con las que estaban relacionados. Esta medida facilitó su posterior 
análisis y organización, especialmente a la hora de presentar los datos en el 
apartado correspondiente. 

Por otro lado, para el tratamiento de los datos cualitativos recopilados 
por otros instrumentos como los formularios para familiares o ciertos registros 
numéricos integrados en el diario de investigación se utilizó el programa de 
cálculo Microsoft Excel 16.0. Éste permitió generar informes sencillos de fre-
cuencias y gráficos que simplificaron la presentación de los resultados, así como 
su posterior interpretación.  

La alineación de estos instrumentos con los objetivos y variables estudia-
dos, así como con los instrumentos de carácter cuantitativo empleados previa-
mente quedó asegurada ya durante la fase de diseño, al tener en cuenta para 
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su construcción una serie de categorías y subcategorías previamente estableci-
das con la intención de facilitar la recogida de información de la fase cualitativa 
de la investigación. Son las siguientes: 

Categorías cualitativas de la investigación 

Para favorecer la estructuración y la organización de la información cua-
litativa recopilada a lo largo de la investigación, en el marco del presente análi-
sis se han propuesto tres categorías de estudio que se concretan posterior-
mente en siete subcategorías. Son las siguientes:  

Tabla 25: Categorías identificadas para el análisis cualitativo 

Categorías Subcategorías 

Hábitos de trabajo 
autónomo 

 Planificación estratégica del trabajo 

 Gestión eficaz del tiempo 

 Supervisión externa de tareas 

Implicación y com-
promiso hacia el pro-
ceso de aprendizaje 

 Actitud hacia las tareas y la escuela 

 Responsabilidad en el cumplimiento de las obli-
gaciones escolares 

Evaluación formativa 
y metacognición 

 Nivel de consciencia acerca de las condiciones  
      de trabajo 

 Influencia de los instrumentos de evaluación for-
mativa en la percepción de autoeficacia 

La elección de éstas y no otras categorías responde a criterios de funcio-
nalidad y eficacia ya que han sido generadas con la intención de satisfacer las 
necesidades de estudio destacadas en los objetivos de la presente investiga-
ción. Además, estas categorías se han diseñado teniendo presente la obligación 
de asegurar la linealidad con las variables estudiadas durante la fase cuantita-
tiva del presente estudio. 

Tabla 26: Alineación entre variables cuantitativas y categorías cualitativas 

Variables cuantitativas Categorías cualitativas 

Capacidad de autorregulación 

Planificación del trabajo 

Hábitos de trabajo autónomo 

Implicación y compromiso hacia el 
aprendizaje 

Percepción de autoeficacia aca-
démica 

Evaluación formativa y metacognición 
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Conviene señalar que pese a lo bien delimitadas que se encuentran estas 
categorías, a lo largo de la investigación se aprovechó cualquier situación del 
día a día para registrar otras informaciones que a juicio del investigador pudie-
ran ser relevantes para el objeto de estudio de la investigación (incluso aunque 
éstas no encajaran a priori en ninguna de las categorías establecidas). Esta si-
tuación vendría a poner de manifiesto una de las características habituales de 
la investigación cualitativa que no es otra que su particular estado de construc-
ción permanente, que se va modificando constantemente en función de las si-
tuaciones que se van generando. Esta situación, derivada de la variabilidad del 
objeto de estudio y de sus condicionantes, determina que en este tipo de estu-
dios nunca puedan predecirse todas las variables (Hammersley, 2007). 

Sea como fuere para asegurar su comprensión y facilitar el seguimiento 
de los resultados obtenidos a continuación se describen pormenorizadamente 
cada una de estas categorías, así como sus correspondientes subcategorías:  

1. Hábitos de trabajo autónomo: en esta categoría se recoge todo aquello 
que tenga que ver con las estrategias que el alumno utiliza para autorre-
gular y controlar su proceso de aprendizaje. La autonomía y la indepen-
dencia en la realización de tareas son elementos clave que permiten con-
solidar la personalidad de los alumnos y como consecuencia, garantizan el 
desarrollo de su iniciativa personal. 

En el marco de esta categoría, se estudiarán situaciones vinculadas con el 
uso de estrategias de autorregulación por parte del alumnado, así como 
las consecuencias más habituales que se deriven de esta utilización (la or-
ganización autónoma de tareas, la gestión eficaz del tiempo, etc.). 

Se han establecido tres subcategorías distintas para concretar aún más la 
tipología de iniciativas que desarrollan los estudiantes en el marco de estos 
procesos, así como las circunstancias en las que éstas se producen: 

o Planificación estratégica del trabajo: la planificación consciente de 
las actuaciones conducentes a lograr un objetivo es uno de los as-
pectos fundamentales sobre los que se asienta la aparición y el 
desarrollo de hábitos de trabajo autónomo. La capacidad del estu-
diante para no depender del adulto (profesor o familiar) a la hora 
de organizar su trabajo, distribuir tiempos, repartir tareas o esta-
blecer referencias temporales para su finalización proporciona al 
alumno la autonomía suficiente para iniciar procesos de auto-
aprendizaje. 

En esta subcategoría se pretende registrar información que ayude 
a conocer la dedicación que requiere realizar el seguimiento diario 
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del trabajo del alumno por parte de las familias (en el contexto 
doméstico), o los compañeros y el profesor (en el contexto esco-
lar), incorporando asimismo los cambios que se hayan podido de-
tectar en el modelo de supervisión tanto doméstico como escolar 
en relación a otros cursos anteriores.   

o Gestión eficaz del tiempo: la forma en la que los alumnos aprenden 
a gestionar su tiempo, así como las consecuencias que se derivan 
de esta habilidad pueden repercutir en la consolidación de los há-
bitos de trabajo autónomo vinculados con el asentamiento de cier-
tas funciones ejecutivas. La muestra más evidente de esta utiliza-
ción más inteligente y eficaz del tiempo disponible se suele mani-
festar a través de la carga de deberes que los alumnos deben so-
portar. Si el tiempo que el alumno pasa en la escuela se aprovecha 
más eficazmente, es probable que esta carga disminuya lo que re-
percutirá directamente en el bienestar del niño.   

En esta subcategoría se registrarán todas las situaciones relacio-
nadas con la utilización que el alumnado realiza del tiempo de tra-
bajo (ya sea escolar o en casa). Se incluirán por tanto menciones 
relativas al aprovechamiento que los estudiantes realizan de su 
tiempo, a la evolución detectada en casos o situaciones puntuales 
o a la variación en el volumen de deberes que se llevan para casa 
en relación a otros cursos anteriores. 

o Supervisión externa de tareas escolares: parece lógico pensar que 
la progresiva adquisición de hábitos de trabajo autónomo podría 
afectar a las necesidades de supervisión que presentan los estu-
diantes. Así pues, un alumno capaz de trabajar de manera inde-
pendiente, a priori, debería requerir una menor vigilancia o aten-
ción por parte de un adulto para realizar de sus tareas correcta-
mente, ya que, por definición, ésta es precisamente la esencia del 
trabajo autónomo. 

En esta subcategoría se pretende registrar información que ayude 
a conocer la dedicación que requiere realizar el seguimiento diario 
del trabajo del alumno por parte de las familias (en el contexto 
doméstico), o los compañeros y el profesor (en el contexto esco-
lar), incorporando asimismo los cambios que se hayan podido de-
tectar en el modelo de supervisión tanto doméstico como escolar 
en relación a otros cursos anteriores.    

2. Implicación y nivel de compromiso hacia el proceso de aprendizaje: Otro 
de los factores cuyo estudio puede aportar información sobre la forma en 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  288 

la que el MITAA contribuye a desarrollar la autonomía de los alumnos en 
contextos educativos es el grado de implicación y compromiso que de-
muestran hacia el proceso de aprendizaje.  

En este sentido, la motivación y, como consecuencia, la actitud con la que 
los alumnos enfocan la realización de las tareas escolares puede influir no-
tablemente en el compromiso que adquieran hacia su desarrollo y cuanto 
mayor sea este, mejor y más eficiente será el proceso de aprendizaje. 

En esta categoría se analizarán, por un lado, los aspectos vinculados con la 
actitud del alumno hacia las tareas y la escuela en general. Sin embargo, 
por otro, se estudiarán los sucesos relevantes asociados con la responsa-
bilidad en el cumplimiento de sus obligaciones escolares. Para ello, se han 
generado dos subcategorías: 

o Actitud hacia el proceso de aprendizaje: el nivel de motivación de 
los alumnos en la escuela es uno de los condicionantes educativos 
más estudiados en la literatura especializada. En este caso particu-
lar, conocer en qué medida las dinámicas que se han llevado a 
cabo en el marco del MITAA permiten mejorar o no la actitud de 
los alumnos hacia la realización de las tareas escolares puede ayu-
dar a comprender mejor las relaciones de causalidad que existen 
entre este factor y el grado de implicación que manifiestan éstos 
hacia el proceso de aprendizaje.  

En esta subcategoría se recogerán aquellos hechos o situaciones 
relevantes vinculados con cambios detectados en la motivación de 
los estudiantes hacia la realización de actividades derivadas de la 
vida escolar. 

o Responsabilidad en el cumplimiento de las obligaciones escolares: 
uno de los indicadores más representativos del nivel de implica-
ción que presentan los alumnos hacia su proceso de aprendizaje 
es la responsabilidad que demuestran en el cumplimiento de sus 
obligaciones escolares. De este modo, los estudiantes comprome-
tidos con su tarea se mostrarán más centrados y a priori, deberían 
sufrir menos percances a la hora de realizar sus obligaciones (olvi-
dos, errores, etc.). Por el contrario, es esperable que alumnos me-
nos comprometidos demuestren actitudes más despreocupadas y 
por lo tanto conducentes a desarrollar actitudes negligentes en lo 
que a la gestión de sus responsabilidades se refiere. Estos aspectos 
se ven ciertamente influenciados por los niveles de motivación 
que experimenta el alumno: a mayor motivación, mayor respon-
sabilidad y, por lo tanto, mayor nivel de compromiso. 
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En esta subcategoría se registrarán todos los hechos relativos al 
compromiso demostrado por el alumno en relación a su proceso 
de aprendizaje (incluyendo entre ellos la realización de las tareas 
escolares). Entre las diversas situaciones que pueden darse cabe 
señalar olvidos, incumplimientos, o cualquier situación en la que 
por el contrario, el alumno demuestre un elevado compromiso ha-
cia su realización. 

3. Evaluación formativa y metacognición: la capacidad que el alumno pre-
senta para analizar de manera realista las condiciones de aprendizaje es 
un elemento esencial y crítico para el adecuado desarrollo de la autonomía 
de los estudiantes. De esta forma, un alumno que no disponga de un au-
toconcepto definido y realista de sí mismo tendrá dificultades para ajustar 
autónomamente su proceso de aprendizaje a sus características persona-
les (aspectos como el volumen de trabajo o la propia selección de activida-
des quizá no estén adaptados a su nivel real).  

Del mismo modo, un estudiante que no sea capaz de analizar la compleji-
dad de las tareas a desarrollar o que no tenga en cuenta el tiempo dispo-
nible para realizarlas tampoco será capaz de diseñar una planificación ade-
cuada a las condiciones de trabajo. Estas situaciones condenan al alumno 
al fracaso o, en el mejor de los casos, a tener que depender constante-
mente de la supervisión de un adulto o de un compañero con más capaci-
dad para analizar conscientemente las condiciones de aprendizaje.  

Para estructurar la información relacionada con esta categoría se han iden-
tificado dos subcategorías destinadas a estudiar, por un lado, el nivel de 
consciencia con el que los alumnos perciben las situaciones que condicio-
nan su día a día (tanto en contextos escolares como domésticos) y, por 
otro lado, la influencia que la utilización de dinámicas e instrumentos de 
evaluación formativa genera sobre la percepción de autoeficacia del alum-
nado: 

o Nivel de consciencia acerca de las condiciones de trabajo: el cono-
cimiento consciente que el estudiante posea acerca de las condi-
ciones en las que se va a producir el proceso de aprendizaje deter-
minará en gran medida el éxito o el fracaso del mismo o, cuando 
menos, su eficacia. De este modo, un alumno con un elevado co-
nocimiento metacognitivo controlará la forma en la que se pro-
duce su aprendizaje, será más consciente de lo que sucede a su 
alrededor y en definitiva, estará más preparado para aprovechar 
las oportunidades que se le presenten (ya que llegado el caso, será 
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capaz de saber qué aspectos de su conducta o del contexto es ne-
cesario modificar para alcanzar sus objetivos de la manera más efi-
caz).  

En esta subcategoría se pretende registrar todas aquellas mencio-
nes al nivel de conocimiento que el alumno tiene sobre cómo 
aprende, sobre sus propias capacidades y sobre las posibilidades 
de éxito que tiene ante las diversas situaciones que se presentan 
en el contexto escolar.  

o Influencia de los instrumentos de evaluación formativa en la per-
cepción de autoeficacia: el enfoque de la evaluación formativa pre-
tende proporcionar información relevante al alumno sobre la cali-
dad de su aprendizaje en el mismo momento en el que éste se está 
produciendo. La utilización regular de instrumentos vinculados 
con ella debería generar progresivos avances en su capacidad para 
realizar valoraciones de sus producciones más precisas y ajustadas 
a la realidad. Como consecuencia de ello, la percepción de autoe-
ficacia de los alumnos debería ir experimentando una evolución 
similar y paralela asegurando así uno de los pilares fundamentales 
sobre los que se asienta la capacidad para desarrollar dinámicas 
de trabajo autónomo. 

En esta subcategoría se registrarán aquellas valoraciones que per-
mitan comprobar la semejanza de las expectativas de los alumnos 
con la realidad. Para ello, además de las observaciones puntuales 
de los implicados (alumnos, familiares y docente), también se re-
gistrará la evolución experimentada por los alumnos en relación a 
la calidad de sus autoevaluaciones.  
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8.1 Introducción 

En el presente apartado se recogen los resultados derivados de las dis-
tintas actuaciones llevadas a cabo en el marco de la presente investigación. 
Para facilitar su acceso y consulta, éstos se presentan respetando la estructura 
mixta del estudio, diferenciándose por un lado los resultados de carácter cuan-
titativo y por otro los de carácter cualitativo. 

En lo referente a los resultados cuantitativos, cabe señalar que el apar-
tado incorpora un análisis descriptivo derivado de la administración a los estu-
diantes de los cuestionarios sobre estrategias de control en el estudio y autoe-
ficacia académica. Igualmente, en este apartado también se incorporan los re-
sultados relativos al análisis inferencial realizado a partir de los datos obtenidos 
mediante los citados instrumentos. En lo que respecta a los resultados cualita-
tivos, es preciso mencionar que éstos se derivan de la aplicación de instrumen-
tos como los formularios para familiares o el diario del docente-investigador. 
Se presentan de manera organizada siguiendo las categorías generadas y des-
critas previamente en apartados anteriores.  

8.2 Resultados cuantitativos 

A continuación, se presentan los resultados cuantitativos que ha arrojado 
la investigación. El apartado se divide atendiendo a dos ámbitos diferenciados. 
Así, en primer lugar, se afrontará el análisis descriptivo, que permite anticipar 
una primera imagen de los resultados haciendo uso para ello de los parámetros 
estadísticos exploratorios habituales (medias, porcentajes desviación típica, 
etc.).  

Este análisis preliminar, sin embargo, es algo superficial y debe ser com-
plementado con un estudio más profundo de las relaciones que se establecen 
entre los resultados obtenidos. Para ello, a continuación, se recurrirá al análisis 
inferencial cuyo desarrollo generará distintas producciones que permitirán 
arrojar luz sobre los resultados alcanzados (tablas de contingencia y χ2, correla-
ciones de Spearman, análisis de la covarianza mediante la prueba Kruskal Wa-
llis, etc.). 

8.2.1 Estadística descriptiva 
Para efectuar el análisis descriptivo se han tomado en consideración los 

datos aportados por los cuestionarios administrados a los estudiantes acerca 
de las estrategias de control en el estudio que utilizan habitualmente y su per-
cepción de autoeficacia académica. Con la intención de facilitar su consulta, los 
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resultados se muestran en distintos apartados según pertenezcan a uno u otro 
instrumento. 

El análisis estadístico que se desarrolla en este apartado viene condicio-
nado por el Objetivo 1 de la presente investigación, así como por la comproba-
ción de las hipótesis que de él se derivan: 

Objetivo 1 Comprobar cómo repercute en el alumnado la utilización de 
procesos de autorregulación que impliquen la planificación 
previa del trabajo y la organización autónoma de las tareas 
derivados de la aplicación del Modelo Integral de Transición 
Activa hacia la Autonomía.  

Hipótesis 1.1 Los estudiantes que han experimentado 
el Modelo Integral de Transición Activa hacia la Auto-
nomía emplean con mayor frecuencia estrategias de 
autorregulación que los estudiantes del grupo control. 

Hipótesis 1.2 La percepción de autoeficacia que poseen 
los estudiantes varía más en los integrantes del grupo 
experimental que en los del grupo control. 

Cuestionario sobre estrategias de control en el estudio 

Como ya se ha señalado con anterioridad el presente cuestionario, está 
constituido por un total de 17 ítems distribuidos en tres bloques: antes, durante 
y después del estudio. La aplicación del mismo busca recopilar información que 
permita estudiar el comportamiento de la hipótesis 1.1 de la presente investi-
gación. 

A continuación, se muestran los resultados obtenidos por el grupo de 
control tras la primera aplicación (pretest) y la segunda (postest), así como la 
diferencia existente entre ambas.  

Como puede observarse en la tabla, la mayoría de los valores se incre-
mentan en la segunda aplicación del cuestionario, aunque las diferencias me-
dias no sean excesivamente llamativas. Sin embargo, son destacables los incre-
mentos de 0,95 y 0,85 puntos respectivamente que registran los ítems relacio-
nadas con la organización previa de tareas y el acondicionamiento del espacio 
de trabajo respectivamente. Llama la atención el empeoramiento sufrido en 
ciertos ítems que, si bien no presentan valores demasiado elevados, sí resulta 
interesante mencionar. Tal es el caso del uso del pensamiento estratégico para 
el trabajo diario y la voluntad para la resolución de tareas. 
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Tabla 27: Resultados del grupo control para el cuestionario sobre ECE 

Ítems del cuestionario ECE Pre Post dif. 

1 Uso del pensamiento estratégico en el trabajo diario 4,05 4,00  -0,05 

2 Uso del pensamiento estratégico en exámenes 3,85  4,20  +0,35 

3 División previa del trabajo 3,25  3,75  +0,50 

4 Organización previa de tareas 3,35  4,30  +0,95 

5 Distribución temporal de tareas 2,60  3,00  +0,40 

6 Preparación previa del material 4,35  4,40  +0,05 

7 Acondicionamiento del espacio de trabajo 3,80  4,65  +0,85 

8 Voluntad para la resolución de tareas 3,00  2,80  -0,20 

9 Uso de estrategias para solución de tareas 3,55  3,70  +0,15 

10 Iniciativa para resolución autónoma de tareas 4,10  4,60  +0,50 

11 Búsqueda de ayuda externa para solución de tareas 4,00  4,20  +0,20 

12 Uso de estrategias de estudio para consolidar cont. 4,25  4,45  +0,20 

13 Búsqueda de retroalimentación externa 3,65  3,60  +0,05 

14 Supervisión autónoma del trabajo 3,65  4,15  +0,50 

15 Identificación y consolidación de puntos débiles 3,65  3,75  +0,10 

16 Utilización de estrategias de aprend. comprensivo 3,25  3,55  +0,30 

17 Uso de estrategias de recuperación 4,10 4,20 +0,10 

Tras presentar los resultados arrojados por el grupo control, a continua-
ción, se muestran los relativos a los estudiantes que forman parte del grupo 
experimental. Todos ellos quedan recogidos en la siguiente tabla: 
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Tabla 28: Resultados del grupo experimental para el cuestionario sobre ECE 

Ítems del cuestionario ECE Pre Post dif. 

1 Uso del pensamiento estratégico en el trabajo diario 4,44  4,40  -0,04 

2 Uso del pensamiento estratégico en exámenes 3,91  3,80  -0,11 

3 División previa del trabajo 3,73  4,20  +0,47 

4 Organización previa de tareas 4,14  4,40  +0,26 

5 Distribución temporal de tareas 3,00  3,40  +0,40 

6 Preparación previa del material 4,77  4,48  -0,29 

7 Acondicionamiento del espacio de trabajo 3,91  4,32  +0,41 

8 Voluntad para la resolución de tareas 3,77  4,24  +0,47 

9 Uso de estrategias para solución de tareas 3,64  3,56  -0,08 

10 Iniciativa para resolución autónoma de tareas 4,45  4,20  -0,25 

11 Búsqueda de ayuda externa para solución de tareas 3,86  4,44  +0,58 

12 Uso de estrategias de estudio para consolidar cont. 4,09  4,20  +0,11 

13 Búsqueda de retroalimentación externa 3,36  3,60  +0,24 

14 Supervisión autónoma del trabajo 4,27  4,40  +0,13 

15 Identificación y consolidación de puntos débiles 4,09  3,64  -0,45 

16 Utilización de estrategias de aprend. comprensivo 3,59  3,52  -0,07 

17 Uso de estrategias de recuperación 3,95  4,12  +0,17 

A la vista de estos resultados, se identifican hasta 7 ítems que no solo no 
mejoran los resultados del pretest, sino que los empeoran. En este sentido cabe 
mencionar por ejemplo la caída de 0,45 puntos en los valores medios registra-
dos para el ítem identificación y consolidación autónoma de puntos débiles, o 
los 0,29 puntos registrados en el relativo a la preparación del material. 
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 Igualmente llamativo resulta el hecho de que las mejoras registradas 
sean en su mayoría muy pequeñas en términos absolutos. Únicamente se po-
dría destacar la mejora de 0,58 puntos en la media relativa al ítem búsqueda de 
ayuda externa para la resolución de tareas, o la de 0,47 puntos registrada para 
el vinculado con la división previa del trabajo. 

Tabla 29: Diferencias obtenidas al comparar las aplicaciones del cuestionario ECE  

Ítems del cuestionario ECE Control Exper. 

1 Uso del pensamiento estratégico en el trabajo diario -0,05 -0,04 

2 Uso del pensamiento estratégico en exámenes +0,35 -0,11 

3 División previa del trabajo +0,50 +0,47 

4 Organización previa de tareas +0,95 +0,26 

5 Distribución temporal de tareas +0,40 +0,40 

6 Preparación previa del material +0,05 -0,29 

7 Acondicionamiento del espacio de trabajo +0,85 +0,41 

8 Voluntad para la resolución de tareas -0,20 +0,47 

9 Uso de estrategias para solución de tareas +0,15 -0,08 

10 Iniciativa para resolución autónoma de tareas +0,50 -0,25 

11 Búsqueda de ayuda externa para solución de tareas +0,20 +0,58 

12 Uso de estrategias de estudio para consolidar cont. +0,20 +0,11 

13 Búsqueda de retroalimentación externa +0,05 +0,24 

14 Supervisión autónoma del trabajo +0,50 +0,13 

15 Identificación y consolidación de puntos débiles +0,10 -0,45 

16 Utilización de estrategias de aprend. comprensivo +0,30 -0,07 

17 Uso de estrategias de recuperación +0,10 +0,17 
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Tras revisar los resultados recopilados en relación a los grupos en rela-
ción al cuestionario sobre estrategias de control en el estudio y con la intención 
de comprobar el comportamiento de la hipótesis 1.1 de la investigación, se con-
sidera interesante comparar las diferencias experimentadas por ambos grupos 
en relación a los ítems planteados.  

Los resultados recogidos en la tabla anterior muestran una tendencia fa-
vorable al grupo control. En hasta 11 de los 17 ítems estudiados se obtiene una 
mejora mayor que el grupo experimental. 

Aunque los datos son muy similares, es posible destacar las diferencias 
registradas en ítems como la organización de tareas, el acondicionamiento del 
espacio, la supervisión autónoma del trabajo o la identificación y consolidación 
autónoma de puntos débiles, todos ellos por encima de los 0,30 puntos. 

Si se analizan los valores de ambos grupos de forma colectiva, en cuanto 
a las medias generales obtenidas en el cuestionario se observa una mejora ge-
neral tras la segunda aplicación en ambos grupos, siendo esta mejora más acu-
sada en el grupo control. Los valores iniciales son mejores en el grupo experi-
mental, lo que quizá puede haber contribuido a esta situación al tener menos 
margen de mejora. Atendiendo a las escalas que configuran el cuestionario, los 
resultados comparados por ítems serían similares (en paréntesis se señala la 
puntuación acumulada de cada dimensión): 

Tabla 30: Resultados acumulados según las dimensiones del cuestionario ECE   

 Control Experimental 

 Pretest Postest Dif. Pretest Postest Dif. 

Planificación 
3,60 

(25,25) 
4,04 

(28,30) 
+0,44 

(+2,95) 
3,98 

(27,80) 
4,14 

(29,00) 
+0,16 

(+1,20) 

Supervisión 
3,75 

(22,55) 
3,80 

(23,35) 
+0,05 

(+0,80) 
3,86 

(23,18) 
4,04 

(24,24) 
+0,18 

(+1,06) 

Revisión 
3,60 

(14,65) 
3,90 

(15,65) 
+0,30 

(+1,00) 
3,97 

(15,90) 
3,92 

(15,68) 
-0,05     

(-0,22) 

TOTAL 
3,67 

(62,45) 
3,95 

(67,30) 
+0,28 

(+4,85) 
3,93 

(66,95) 
4,05 

(68,92) 
+0,12 

(+3,03) 
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Cuestionario sobre Autoeficacia académica 

Por otro lado, en lo que respecta al cuestionario que registra la percep-
ción de autoeficacia académica de los estudiantes, cabe recordar que consta 
de 9 ítems relativos a la opinión que tienen los estudiantes acerca de sus posi-
bilidades de afrontar los desafíos escolares habituales.  

La aplicación de este segundo cuestionario viene determinada por la ne-
cesidad de comprobar el comportamiento de la hipótesis 1.2 de la investiga-
ción.  

A continuación, se muestran los resultados obtenidos por el grupo con-
trol en la primera aplicación (pretest) y en la segunda (postest): 

Tabla 31: Resultados obtenidos por el grupo control en el cuestionario AA 

Ítems del cuestionario AA Pre Post dif. 

1 Superación de asignaturas 3,15  3,70  +0,55 

2 Comprensión de explicaciones 3,80  4,15  +0,35 

3 Autoconfianza 3,75  4,50  +0,75 

4 Comprensión de temas 3,55  4,20  +0,65 

5 Solución de tareas 3,40  4,40  +1,00 

6 Realización de deberes escolares 3,95  4,25  +0,30 

7 Consideración como estudiante 3,75  4,15  +0,40 

8 Calificaciones del curso 3,90  4,10  +0,20 

9 Superación del curso escolar 4,15  4,40 +0,25 

De los anteriores datos se destaca, en primer lugar, la mejora que expe-
rimentan todos los ítems estudiados resultando llamativos los casos asociados 
a la solución de tareas, la autoconfianza o la comprensión de temas, todos ellos 
con valores positivos por encima de los 0,60 puntos. 

En lo que respecta al grupo experimental, los resultados para ambas apli-
caciones de los cuestionarios quedan recogidas a continuación: 
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Tabla 32: Resultados obtenidos por el grupo experimental en el cuestionario AA 

Ítems del cuestionario AA Pre Post dif. 

1 Superación de asignaturas 3,64  4,28  +0,64 

2 Comprensión de explicaciones 4,09  4,48  +0,39 

3 Autoconfianza 4,18  4,56  +0,38 

4 Comprensión de temas 3,64  4,04  +0,40 

5 Solución de tareas 3,91  4,28  +0,37 

6 Realización de deberes escolares 4,50  4,04  -0,46 

7 Consideración como estudiante 4,05  4,32  +0,27 

8 Calificaciones del curso 4,18 4,24  +0,06 

9 Superación del curso escolar 4,23  4,52  +0,29 

En esta ocasión de nuevo, el análisis estadístico nos muestra una tenden-
cia positiva y favorable que denota una mejoría en todos los ítems estudiados 
excepto en el relativo a la realización de deberes escolares, que registra un em-
peoramiento notable de 0,46 puntos en la media.  

Al comparar las diferencias experimentadas por los grupos confrontando 
los valores registrados en el pretest y en el postest de nuevo, como ya sucedió 
en el primer cuestionario analizado, las diferencias muestran una mejora más 
acusada en los valores del grupo de control. 

En esta ocasión, resultan llamativos los registros alcanzados por los estu-
diantes del grupo de control  en ítems como la solución de tareas y la realización 
de deberes escolares, ambos con diferencias favorables respecto a los alumnos 
del grupo experimental superiores a 0,60 y 0,80 puntos respectivamente. 

Por el contrario, los escasos ítems en los que la mejora ha sido mayor en 
el grupo experimental (superación de asignaturas, comprensión de explicacio-
nes y superación del curso escolar) apenas se diferencian respecto al avance 
experimentado por el grupo control (menos de 0,10 puntos en cualquiera de 
los casos). 
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Tabla 33: Diferencias obtenidas al comparar las aplicaciones del cuestionario AA  

Ítems del cuestionario AA Pre Post 

1 Superación de asignaturas +0,55 +0,64 

2 Comprensión de explicaciones +0,35 +0,39 

3 Autoconfianza +0,75 +0,38 

4 Comprensión de temas +0,65 +0,40 

5 Solución de tareas +1,00 +0,37 

6 Realización de deberes escolares +0,30 -0,46 

7 Consideración como estudiante +0,40 +0,27 

8 Calificaciones del curso +0,20 +0,06 

9 Superación del curso escolar +0,25 +0,29 

Si se analizan los valores de ambos grupos de forma colectiva, en cuanto 
a las medias generales obtenidas en el cuestionario sobre autoeficacia acadé-
mica se observa una mejora general tras la segunda administración en ambos 
grupos, siendo esta mejora más acusada en el grupo control (que no recibió 
tratamiento).  

Los valores iniciales son mejores en el grupo experimental, lo que quizá 
puede haber contribuido a esta situación al tener menos margen de mejora: 

Tabla 34: Resultados acumulados según la escala del cuestionario AA 

 Control Experimental 

 Pretest Postest Dif. Pretest Postest Dif. 

Cuestionario 
AA 

3,71 
(0,854) 

4,20 
(0,783) 

+0,49 
4,06 

(0,588) 
4,30 

(0,783) 
+0,24 
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8.2.2 Estadística inferencial 

Tras presentar los resultados relativos al análisis descriptivo a continua-
ción se abordará el análisis inferencial. Para ello, se presentarán en un primer 
momento los datos obtenidos al aplicar un estudio basado en tablas de contin-

gencia y χ2. Más adelante se abordará el análisis de correlaciones de Spearman. 

Y finalmente, se mostrarán los resultados obtenidos a partir del análisis de va-
rianza no paramétrico de Kruskal Wallis. 

Tablas de contingencia y χ2 

Para determinar la relación que existe entre dos ítems categóricos se ha 

utilizado el análisis χ2 . Los datos que se han tomado para llevar a cabo el estu-

dio estadístico de estos objetivos fueron obtenidos a partir de la segunda apli-
cación (postest) del cuestionario sobre estrategias de control en el estudio en 
los grupos control y experimental.  

Dicho estudio ha sido aplicado a las hipótesis que se derivan de los obje-
tivos 2 y 3 de la presente investigación. El objetivo 2 está enfocado al análisis 
de las relaciones que se establecen entre distintas estrategias de aprendizaje 
autorregulado en el grupo control: 

Objetivo 2 Valorar la relación que existe entre las distintas estrategias 
de aprendizaje autorregulado que utilizan los estudiantes 
del grupo control antes, durante y después del trabajo. 

Hipótesis 2.1 Los estudiantes del grupo control que or-
denan las actividades antes de comenzar, no suelen di-
vidir el trabajo en varias partes para que les resulte más 
fácil abordarlo. 

Hipótesis 2.2 Los estudiantes del grupo control que 
identifican sus puntos débiles y se esfuerzan por refor-
zarlos, no suelen solicitar ayuda externa con frecuencia. 

Hipótesis 2.3 Los estudiantes del grupo control que in-
tentan relacionar lo que aprenden con lo que ya sabían 
antes no suelen revisar su trabajo al acabar para detec-
tar posibles errores. 

Mientras que, por su parte, el objetivo nº 3 estudia estos mismos condi-
cionantes, pero en esta ocasión orientando el foco hacia los alumnos del grupo 
experimental: 
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Objetivo 3 Valorar la relación que existe entre las distintas estrategias 
de aprendizaje autorregulado que utilizan los estudiantes del 
grupo experimental antes, durante y después del trabajo. 

Hipótesis 3.1 Los estudiantes del grupo control que or-
denan las actividades antes de comenzar, también sue-
len dividir el trabajo en varias partes para que les resulte 
más fácil abordarlo. 

Hipótesis 3.2 Los estudiantes del grupo experimental 
que identifican sus puntos débiles y se esfuerzan por re-
forzarlos, también suelen solicitar ayuda externa con 
frecuencia. 

Hipótesis 3.3 Los estudiantes del grupo experimental 
que intentan relacionar lo que aprenden con lo que ya 
sabían antes también suelen revisar su trabajo al aca-
bar para detectar posibles errores. 

Tras recordar ambos, se comenzará mostrando los resultados relativos al 
objetivo 2, iniciando en primer lugar el estudio de la hipótesis 2.1: 

Tabla 35: Tabla de contingencia y χ2 para hipótesis 2.1 de la investigación 

A) Muy en desacuerdo 
B) En desacuerdo 
C) Ni ac. ni desacuerdo 
D) De acuerdo 
E) Muy de acuerdo 

Antes de empezar suelo ordenar las 
actividades que tengo que hacer 

 

% 

Total 

  

A B C D E 
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A 0 0 5 0 5 10 
 

17,836a .121 

B 0 0 0 5 0 5 
 

C 0 5 5 15 0 25 
 

D 0 0 0 5 15 20 
 

E 0 0 5 0 35 40 
 

% Total 0 0 30 20 55 100   

a. 20 casillas (100%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,05. 
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Los resultados muestran que no existe una relación significativa entre la 
organización previa de las actividades a realizar y la división de las tareas en 

partes, en los alumnos del grupo control, ya que p > .05 (χ2
(20) = 17,036a, p = 

.121). 

Estos datos son consecuencia de una dispersión elevada de respuestas. 
En este sentido, cabe señalar que esta variabilidad es especialmente relevante 
en relación a la división de las tareas, ya que se registraron respuestas en todos 
los niveles propuestos, mientras que, por el contrario, en el caso de la afirma-
ción relacionada con la organización de actividades tan solo se recogieron en 
tres.  

Continuando con el estudio del objetivo nº 2 se abordará a continuación 
el análisis de la hipótesis 2.2:   

Tabla 36: Tabla de contingencia y χ2 para hipótesis 2.2 de la investigación 

A) Muy en desacuerdo 
B) En desacuerdo 
C) Ni ac. ni desacuerdo 
D) De acuerdo 
E) Muy de acuerdo 

Cuando estudio suelo repasar va-
rias veces las cosas que me cuesta 

entender o que se me dan peor 
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A 0 0 5 0 0 5 
 

17,836a .121 

B 0 0 0 0 0 0 
 

C 0 0 5 0 10 15 
 

D 0 0 5 15 10 30 
 

E 0 0 0 10 40 50 
 

% Total 0 0 15 25 60 100   

a. 11 casillas (91,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,15.  

Los datos recogidos en la tabla anterior permiten comprobar que no 
existe una relación significativa entre las variables estudiadas ya que p > .05 

(χ2
(20) = 11,600a, p = .072). 
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Las respuestas proporcionadas por los alumnos del grupo control mues-
tran que un 40% manifiesta estar “muy de acuerdo” con las afirmaciones pre-
sentadas, incrementándose estos valores hasta el 80 y el 85% respectivamente 
si tenemos en cuenta también a aquellos alumnos que señalan sentirse “de 
acuerdo” con alguna de ellas o con las dos. 

No obstante, el nivel de significación detectado no permite asegurar una 
relación directa y significativa entre la utilización de estrategias de estudio que 
incidan en el refuerzo de los puntos débiles y la solicitud de ayuda externa ante 
situaciones problemáticas. 

Finalmente, en lo que respecta al objetivo nº 2, únicamente restaría ana-
lizar los datos derivados del análisis de la hipótesis 2.3: 

Tabla 37: Tabla de contingencia y χ2 para hipótesis 2.3 de la investigación 

A) Muy en desacuerdo 
B) En desacuerdo 
C) Ni ac. ni desacuerdo 
D) De acuerdo 
E) Muy de acuerdo 

Cuando termino de trabajar in-
tento relacionar lo que acabo de 

aprender con lo que ya sabía antes 
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A 0 0 0 0 0 0 
 

9,074a .430 

B 0 0 5 0 5 10 
 

C 0 0 5 0 10 15 
 

D 0 0 20 5 0 25 
 

E 0 15 15 5 15 50 
 

% Total 0 15 45 10 30 100   

a. 16 casillas (100%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,20. 

A la vista de los datos recogidos en la tabla anterior, parece quedar clara 
la ausencia de una relación significativa entre las variables estudiadas ya que p 

> .05 (χ2
(20) = 9,074a, p = .430). Esto implica que las estrategias de aprendizaje 

comprensivo que utilizan los alumnos del grupo control no influyen de manera 
directa en su costumbre de revisar su trabajo para detectar posibles errores. 

Estos resultados parecen estar explicados por la cierta dispersión de res-
puestas detectadas. Entre los datos obtenidos destacan valores muy bajos de 
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alumnos que se muestran “muy de acuerdo” con ambas opciones al mismo 
tiempo (tan solo un 15%). Estos valores tampoco mejoran demasiado aun con-
siderando también a aquellos alumnos que se hayan mostrado “de acuerdo” 
ante alguna o ambas afirmaciones, ya que en este caso tan solo ascienden al 
25%.   

Tras revisar los resultados arrojados por el estudio inferencial asociado 

con el análisis χ2 de las hipótesis vinculadas al objetivo 2, a continuación se pa-

sará a reflejar en las correspondientes tablas de contingencia los datos obteni-
dos en relación a las hipótesis dependientes del objetivo 3, comenzando el aná-
lisis por la hipótesis 3.1:  

Tabla 38: Tabla de contingencia y χ2 para hipótesis 3.1 de la investigación 

A) Muy en desacuerdo 
B) En desacuerdo 
C) Ni ac. ni desacuerdo 
D) De acuerdo 
E) Muy de acuerdo 

Antes de empezar, suelo ordenar 
las actividades que tengo que ha-

cer 
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A 0 0 0 0 0 0 
 

19,408a .013 

B 0 0 0 0 0 0 
 

C 4 4 4 0 0 12 
 

D 0 0 4 8 24 36 
 

E 0 0 4 20 28 52 
 

% Total 4 4 12 28 52 100   

a. 14 casillas (93,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,12. 

Como se puede observar, el hecho de que los alumnos del grupo experi-
mental ordenen las actividades antes de ponerse a trabajar influye significati-
vamente en la utilización de estrategias de autorregulación como la división de 

la tarea en partes para hacerla más asequible, ya que p < .05 (χ2
(25) = 19,408a, p 

= .013). 

A partir de los datos que se muestran en la tabla parece ser que la rela-
ción viene determinada porque el 28% de la muestra que manifiesta estar “muy 
de acuerdo” con ambas afirmaciones. En este sentido también es destacable el 
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elevado porcentaje combinado de alumnos (80%) que manifiesta sentirse si-
multáneamente “muy de acuerdo” o “de acuerdo” ante las dos afirmaciones 
presentadas (un 84% para la afirmación relativa a dividir el trabajo en partes y 
un 80% en relación a la ordenación previa de las tareas).  

Continuando con el estudio del objetivo nº 3, a continuación se mostrará 
los resultados derivados del análisis de la hipótesis 3.2: 

Tabla 39: Tabla de contingencia y χ2 para hipótesis 3.2 de la investigación 

A) Muy en desacuerdo 
B) En desacuerdo 
C) Ni ac. ni desacuerdo 
D) De acuerdo 
E) Muy de acuerdo 

Cuando estudio suelo repasar va-
rias veces las cosas que me cuesta 

entender o que se me dan peor 
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A 0 0 0 0 0 0 
 

14,583a .024 

B 0 0 0 0 0 0 
 

C 0 8 0 0 4 12 
 

D 0 4 4 16 8 32 
 

E 0 0 0 20 36 56 
 

% Total 0 12 4 36 48 100   

a. 14 casillas (93,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,12. 

A partir de los datos que se muestran en la tabla anterior de nuevo en 
esta ocasión podemos observar una relación significativa entre las dos variables 

analizadas, ya que p < .05 (χ2
(25) = 14,583a, p = .024). Esta circunstancia nos per-

mite asegurar que en el caso estudiado los estudiantes que repasan y refuerzan 
sus puntos débiles también suelen ser quienes en mayor medida solicitan ayuda 
externa cuando no son capaces de hacerlo.  

Esta situación parece estar explicada porque el 36% de los integrantes de 
la muestra reconoce sentirse “muy de acuerdo” simultáneamente con las dos 
afirmaciones presentadas, dato que se eleva hasta el 80% si se consideran las 
respuestas que se muestran “de acuerdo” o “muy de acuerdo” ante ambas va-
riables. 
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Finalmente, en lo que respecta al estudio del objetivo nº 3 únicamente 
resta mostrar los resultados derivados del análisis de la hipótesis 3.3, los cuales 
aparecen recogidos a continuación:  

Tabla 40: Tabla de contingencia y χ2 para hipótesis 3.3 de la investigación 

A) Muy en desacuerdo 
B) En desacuerdo 
C) Ni ac. ni desacuerdo 
D) De acuerdo 
E) Muy de acuerdo 

Cuando termino de trabajar in-
tento relacionar lo que acabo de 

aprender con lo que ya sabía antes 
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A 0 0 0 0 0 0 
 

18,750a .016 

B 0 0 0 0 0 0 
 

C 4 0 12 0 0 16 
 

D 4 0 8 16 0 28 
 

E 0 12 4 16 24 56 
 

% Total 8 12 24 32 24 100   

a. 15 casillas (100%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,32. 

Es estudio de esta nueva hipótesis arroja resultados significativos entre 

las variables analizadas, ya que p < .05 (χ2
(25) = 18,750a, p = .016). 

El 24% de los alumnos se muestran “muy de acuerdo” con las dos afirma-
ciones presentadas  de forma simultánea. El porcentaje combinado de alumnos 
que manifiestan su conformidad mediante las respuestas “de acuerdo” o “muy 
de acuerdo” ante las dos manifestaciones al mismo tiempo se eleva hasta el 
56%.  

Estos resultados, algo más bajos que en anteriores hipótesis, pueden es-
tar generados por la desigual distribución de respuestas ante ambas variables. 
Así, el 84% afirman estar “de acuerdo” o “muy de acuerdo” con el desarrollo de 
estrategias conducentes a revisar el trabajo antes de entregarlo, mientras que 
tan solo el 56% hace lo propio en relación a las estrategias de aprendizaje com-
prensivo que implican relacionar lo aprendido con lo que ya se sabía.    
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A modo de resumen del estudio realizado sobre los objetivos 2 y 3, a con-
tinuación se recogen los niveles de significación encontrados entre las distintas 
variables estudiadas en cada una de las hipótesis vinculadas a ellos: 

Tabla 41: Resumen de valores obtenidos a partir del estudio de los objetivos 2 y 3 

  Control Experimental 

Hipótesis Ítems cruzados χ2 p χ2 p 

2.1 y 3.1 

Antes de empezar, suelo ordenar 
las actividades que tengo que ha-
cer 

17,836a .121 19,408a .013 
Suelo dividir la tarea, trabajo o es-
tudio para que me resulte más fá-
cil 

2.2 y 3.2 

Cuando estudio suelo repasar va-
rias veces las cosas que me cuesta 
entender o que se me dan peor 

11,600a .072 14,583a .024 
Cuando no logro resolver una ta-
rea por mí mismo, acudo a otras 
personas o libros para que me 
ayuden 

2.3 y 3.3 

Cuando termino de trabajar in-
tento relacionar lo que acabo de 
aprender con lo que ya sabía antes 

9,074a .430 18,750a .016 
Cuando termino de trabajar suelo 
revisar todo para ver si tengo al-
gún fallo 

Como queda reflejado en la tabla anterior los ítems cruzados en el estu-
dio de las hipótesis de los objetivos 2 y 3 han arrojado valores significativos en 
los tres casos para el grupo experimental, pero no así para el grupo control.  

Será preciso interpretar con mayor detenimiento y profundidad estos va-
lores ya que podrían ser atribuidos a un posible efecto del tratamiento que han 
recibido los estudiantes pertenecientes al grupo experimental. 
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Correlaciones  

Tras reflejar los resultados obtenidos al aplicar el análisis χ2 a los datos 

recopilados, a continuación abordaremos el análisis de correlaciones. El desa-
rrollo de este nuevo análisis implica realizar comparaciones entre las medias de 
diferentes variables de escala.  

Este estudio ha sido aplicado para valorar las hipótesis derivadas del ob-
jetivo 4 de la presente investigación:  

Objetivo 4 Establecer el grado de relación que existe entre la capacidad 
para autorregular el trabajo y la percepción de autoeficacia 
académica experimentada por los estudiantes. 

Hipótesis 4.1 Cuanto más frecuente es el uso de estra-
tegias de autorregulación por parte de los alumnos del 
grupo control, más elevada es su percepción de autoefi-
cacia académica. 

Hipótesis 4.2 Cuanto más frecuente es el uso de estra-
tegias de autorregulación por parte de los alumnos del 
grupo experimental, más elevada es su percepción de 
autoeficacia académica. 

Para la obtención de los datos que serán objeto de este estudio en esta 
ocasión, se recurrirá a dos cuestionarios distintos: uno vinculado con las estra-
tegias de control en el estudio (Hernández y García, 1995) y otro destinado a 
analizar la Percepción de autoeficacia académica (Torres, 2006).  

Ambos instrumentos están construidos con ítems cuya respuesta tiene 
un formato categórico (muy de acuerdo, de acuerdo, ni de acuerdo ni en 
desacuerdo, etc.), por lo que para poder proceder al análisis de correlaciones 
se requiere transformar algunas de estas variables categóricas en variables or-
dinales. 

Teniendo en cuenta la redacción del objetivo 4 así como sus correspon-
dientes hipótesis, en primer lugar se generó una variable de escala denominada 
“Capacidad de autorregulación” a partir de siete variables categóricas, repre-
sentadas cada una por un ítem del cuestionario sobre estrategias de control en 
el estudio (Hernández y García, 1995).  

El valor de esta nueva variable es el resultado de calcular la media arit-
mética de los valores vinculados a las variables categóricas tenidas en cuenta 
para su construcción.  
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Tabla 42: Variables categóricas utilizadas para crear la nueva variable de escala            
“Capacidad de autorregulación” 

Variables categóricas Ítem del cuestionario  

División del trabajo 
Suelo dividir la tarea, trabajo o estudio en varias par-
tes para que me resulte más fácil. 

Organización previa   
de tareas 

Antes de empezar, suelo ordenar las actividades que 
tengo que hacer  

Planificación            
temporal 

Suelo repartir el tiempo disponible entre las tareas 
que tengo que hacer  

Acondicionamiento 
del espacio de tra-

bajo 

Procuro trabajar en un sitio tranquilo y sin distrac-
ciones. 

Iniciativa personal 
para la resolución de 

tareas 

Cuando tengo dudas sobre cómo resolver una activi-
dad lo primero que hago es intentar solucionarla por 
mí mismo 

Repaso de puntos     
débiles 

Cuando termino de trabajar intento repasar de 
nuevo lo que se me da peor. 

Aprendizaje            
comprensivo 

Cuando termino de trabajar intento relacionar lo 
que acabo de aprender con lo que ya sabía de antes. 

Las variables categóricas seleccionadas para generar la variable de escala 
vinculada con la “capacidad de autorregulación” han sido aquellas que se vin-
culan de un modo más representativo con las actuaciones desarrolladas en el 
marco de aplicación del MITAA en el grupo experimental.  

La intención de este análisis es comprobar hasta qué punto las iniciativas 
llevadas a cabo afectan o tienen relación con otros ámbitos de la personalidad 
del alumnado que las recibe como, por ejemplo, la percepción de autoeficacia.  

Para ello, ha sido necesario generar una segunda variable de escala a la 
que se ha denominado “Percepción de autoeficacia académica”. En su construc-
ción se han considerado nueve variables categóricas dependientes de otros tan-
tos ítems, incorporados todos ellos en el cuestionario destinado a medir la Au-
toeficacia académica (Torres, 2006).  
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Tabla 43: Variables categóricas utilizadas para crear la nueva variable de escala            
“Percepción general de autoeficacia” 

Variables categóricas Ítem del cuestionario  

Superación de         
asignaturas 

Pienso que puedo superar fácilmente las asignatu-
ras de este curso. 

Comprensión de          
explicaciones 

Sé que puedo comprender todo lo que me va a ex-
plicar mi profesor en clase. 

Autoconfianza 
Confío en mis propias fuerzas para sacar adelante 
el curso. 

Comprensión de       
temas 

Creo que puedo comprender todos los temas que 
me expliquen durante el curso (incluso los difíciles). 

Solución de tareas 
Pienso que puedo resolver los ejercicios o activida-
des que me propongan durante las clases. 

Realización de          
deberes escolares 

Cuando me piden que haga trabajos o tareas para 
casa, sé que voy a hacerlo bien. 

Consideración como 
estudiante 

Siento que soy un buen estudiante. 

Calificaciones del 
curso 

Creo que voy a sacar muy buenas notas en las eva-
luaciones de este curso. 

Superación del curso 
escolar 

En general creo que voy a poder superar este curso 
satisfactoriamente.  

En esta ocasión, la selección de variables afecta a todos los ítems del 
cuestionario empleado, ya que se considera que todos ellos son representati-
vos de distintas facetas que pueden afectar a la percepción de autoeficacia aca-
démica del alumnado. De nuevo, como sucedía en el caso anterior, el valor de 
esta nueva variable de escala vendrá determinado por la media aritmética de 
los resultados de cada una de las variables categóricas que la han generado.   

Tras aclarar los aspectos relativos a la transformación de variables cate-
góricas en variables de escala, a continuación se mostrarán los resultados del 
análisis de correlaciones entre ambas para el cual se ha tomado como referen-
cia el coeficiente de correlación de Spearman.  
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En primer lugar, se abordará el estudio de la hipótesis 4.1., cuyos resul-
tados quedan recogidos a continuación: 

Tabla 44: Correlaciones entre las variables transformadas “Percepción general de au-
toeficacia académica” y “Capacidad de autorregulación” en el grupo control 

Correlaciones 
Percepción de autoefi-

cacia académica 
Capacidad de auto-

rregulación 

Coeficiente de correla-
ción  (Rho de Spearman) 

1,000 .348 

Sig. (bilateral) . .133 

N 20 20 

Como se puede observar el análisis arroja un r positivo (r (20)= .348) que, 
sin embargo, no puede demostrar una correlación significativa en el nivel 0,05 
(bilateral) para las variables analizadas, ya que p = .133. A partir de estos resul-
tados podemos afirmar que al menos, en el caso de los alumnos del grupo con-
trol, la capacidad de autorregulación que demuestran mediante la aplicación 
de las estrategias de aprendizaje autónomo que se han considerado para cons-
truir la variable de escala no está relacionada significativamente con niveles 
elevados de percepción de autoeficacia académica.  

El análisis descriptivo de las variables estudiadas para el grupo control no 
obstante muestra resultados elevados en ambos casos, ya que como puede ob-
servarse en la tabla que aparece a continuación los valores registrados se en-
cuentran entre el 3 y el 4 en el caso de la capacidad de autorregulación (vincu-
lado con los niveles “ni de acuerdo ni en desacuerdo” y “de acuerdo”) y el 4 y el 
5 en el caso de la percepción general de autoeficacia académica (asociado a los 
niveles “de acuerdo” y “Muy de acuerdo”). 

Tabla 45: Valores medios registrados por los estudiantes del grupo control en las va-
riables generadas  

 Media Desviación típica N 

Capacidad de 
autorregulación 

3,9429 ,6671 20 

Percepción de 
autoeficacia 

4,2056 ,5455 20 
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A continuación, se procederá a mostrar los resultados derivados del es-
tudio de la hipótesis 4.2: 

Tabla 46: Correlaciones entre las variables transformadas “Percepción general de au-
toeficacia académica” y “Capacidad de autorregulación” en el grupo experi-
mental 

Correlaciones 
Percepción de autoefi-

cacia académica 
Capacidad de auto-

rregulación 

Coeficiente de correla-
ción  (Rho de Spearman) 

1,000 .432 

Sig. (bilateral) . .031 

N 25 25 

Como se puede observar, el análisis arroja un r positivo (r (25)= .432) cuya 
correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral) para las variables estudia-
das, ya que p = .031. Esto nos lleva a asegurar que la capacidad de autorregula-
ción, que demuestra el alumnado del grupo experimental mediante la aplica-
ción de las estrategias de aprendizaje autónomo consideradas para construir la 
variable de escala analizada, está relacionada directa y significativamente con 
la aparición de niveles elevados de percepción de autoeficacia académica. 

A partir de la estadística descriptiva de las variables estudiadas para el 
grupo experimental podemos confirmar que los resultados obtenidos son ele-
vados en ambos casos teniendo en cuenta que el máximo valor esperable es 5 
y que el rango de respuesta se situó entre el 3 y el 4 en el caso de la capacidad 
de autorregulación (vinculado con los niveles “ni de acuerdo ni en desacuerdo” 
y “de acuerdo”) y 4 y 5 en el caso de la percepción general de autoeficacia aca-
démica (asociado a los niveles “de acuerdo” y “Muy de acuerdo”). 

Tabla 47: Valores medios registrados por los estudiantes del grupo experimental en las 
variables generadas  

 Media Desviación típica N 

Capacidad de 
autorregulación 

3,9543 ,6671 25 

Percepción de 
autoeficacia 

4,3067 ,5455 25 
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Análisis de la varianza 

Para finalizar con el análisis inferencial de los datos recopilados recogidos 
durante la investigación, a continuación se procederá a mostrar los resultados 
que arroja la aplicación del análisis de la varianza no paramétrico.  

Este tipo de estudio se propone para comprobar si existen diferencias 
entre las medias de dos grupos independientes. Para desarrollar este análisis 
existen distintos protocolos siendo el más habitual la realización de ANOVA de 
un factor. Sin embargo, dadas las características de la muestra con la que se 
cuenta (muestra poco numerosa, no asegura distribución normal, etc.) final-
mente se ha optado por analizar los datos a partir de Kruskall-Wallis para prue-
bas no paramétricas. Esta prueba permite comparar una variable de escala con 
una variable categórica.  

En esta ocasión este análisis se aplicará para estudiar el comportamiento 
del objetivo 5 de la investigación, del que a su vez dependen dos hipótesis de 
trabajo (5.1 y 5.2): 

Objetivo 5 Analizar, en el grupo experimental, la relación que existe en-
tre la capacidad para planificar el trabajo y la percepción de 
autoeficacia académica con la capacidad para trabajar en un 
sitio tranquilo, la solicitud de opiniones externas acerca de la 
calidad del trabajo, la autosupervisión de las tareas, la con-
ciencia de que se es un buen estudiante y el repaso autó-
nomo de puntos débiles. 

Hipótesis 5.1 Los estudiantes que se planifican mejor 
trabajan en sitios tranquilos, suelen solicitar la opinión 
de otros acerca de su trabajo, pero les cuesta repasar la 
tarea para detectar errores antes de entregarla. 

Hipótesis 5.2 Los estudiantes con mayor percepción de 
autoeficacia tienen más interiorizado que son buenos 
estudiantes y suelen utilizar con mayor frecuencia estra-
tegias destinadas a reforzar sus puntos débiles. 

Para poder llevar a cabo las comprobaciones necesarias, en esta ocasión 
se han utilizado los datos aportados por los cuestionarios vinculados con las 
estrategias de control en el estudio (Hernández y García, 1995) y la percepción 
de autoeficacia académica (Torres, 2006). Como ya se mencionó anterior-
mente, ambos instrumentos contienen ítems categóricos por lo que para poder 
lanzar el análisis según los criterios establecidos ha sido necesario generar va-
rias variables de escala a partir de estos. 
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En este sentido, en primer lugar, se ha construido una variable denomi-
nada “planificación del trabajo” que pretende medir la percepción que los 
alumnos reflejan acerca de su capacidad para aplicar estrategias conducentes 
a organizar, planificar y prever distintas circunstancias que puedan afectar a su 
trabajo. Para generarla se han tomado como referencia varios ítems incluidos 
en el cuestionario sobre estrategias de control en el estudio referidos a las ac-
ciones que el alumno realiza “antes del trabajo”. Se considera que, dado su ca-
rácter previo, son estos ítems quienes en mayor medida reflejan la capacidad 
de planificación que posee el alumno (ya que por definición la planificación es 
una acción previa a la realización del trabajo).  

El valor final de la variable de escala generada se obtiene a partir de la 
media aritmética de las variables que se han tenido en cuenta en su construc-
ción, las cuales quedan recogidas en la siguiente tabla:  

Tabla 48: Variables categóricas utilizadas para crear la nueva variable de escala            
“Planificación del trabajo” 

Variables categóricas Ítem del cuestionario  

Pensamiento estraté-
gico para el trabajo 

Antes de ponerme a trabajar pienso en lo que 
tengo que hacer (actividades, tiempo que tengo 
para hacerlas, etc.). 

División del trabajo 
Suelo dividir la tarea, trabajo o estudio en varias 
partes para que me resulte más fácil. 

Organización previa 
de tareas 

Antes de empezar, suelo ordenar las actividades 
que tengo que hacer  

Planificación temporal 
Suelo repartir el tiempo disponible entre las tareas 
que tengo que hacer  

Preparación del       
material 

Suelo preparar los materiales que voy a necesitar 
antes de ponerme a trabajar (libros, cuadernos, es-
tuche, etc.). 

Espacio de trabajo 
Procuro trabajar en un sitio tranquilo y sin distrac-
ciones. 

De entre los siete ítems que el cuestionario incorpora en la sección “an-
tes del trabajo”, cabe destacar que únicamente no se ha tenido en cuenta el 
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ítem 2, que hace referencia a la preparación de exámenes (“al preparar un exa-
men siempre pienso cómo sería mejor hacerlo”). En este caso, nos interesaba 
medir la capacidad de planificación general del alumno y este ítem tan con-
creto, centrado en una situación tan puntual como es un examen, podría dis-
torsionar la media innecesariamente. Además, la redacción del enunciado tam-
poco es demasiado clara y podría generar confusión entre los participantes te-
niendo en cuenta la escasa edad de los mismos.  

Por otro lado, para estudiar el objetivo 5 y sus hipótesis, también será 
preciso hacer uso en algún momento de otra variable de escala, que en este 
caso ya habrá sido generada previamente durante el análisis de correlaciones, 
como es la “percepción de general de autoeficacia académica”. 

En este sentido, para el análisis de la hipótesis 5.1 se cruzará la variable 
de escala (capacidad de planificación) que actuará como variable indepen-
diente, con variables categóricas procedentes del cuestionario sobre estrate-
gias de control en el estudio (espacio de trabajo, opinión externa, auto-revisión) 
que lo harán como variables dependientes: 

Tabla 49: Análisis de varianza entre la variable generada “Capacidad de planificación” 
y las variables “Espacio de trabajo”, “Opinión externa” y “Auto-revisión” 

 Espacio de trabajo Opinión externa Auto-revisión 

 
Procuro trabajar en 
un sitio tranquilo y 

sin distracciones 

Cuando trabajo 
suelo preguntar a 
otros (profesores, 

padres o compañe-
ros) si lo estoy ha-

ciendo bien 

Cuando termino de 
trabajar suelo revi-
sar todo para ver si 
tengo algún fallo 

Chi-cuadrado 7,896 11,112 4,120 

gl 3 3 3 

Sig. asintótica ,048 ,011 ,249 

 Kruskal Wallis realizado tomando como variable de agrupación la “capacidad de planificación”. 

Los resultados que arroja el análisis inferencial de la varianza parecen de-
mostrar la existencia de diferencias significativas entre alguna de las medias 
analizadas. Así pues, a la vista de los datos recogidos en la tabla, se puede afir-
mar que la capacidad de planificación es un factor que influye directa y signifi-
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cativamente tanto en la elección de espacios de trabajo que favorecen el apren-

dizaje (χ2
(25) = 7,896a, p = .048), como en el uso recurrente de opiniones exter-

nas para comprobar la calidad del trabajo (χ2
(25) = 11,112a, p = .011). Sin em-

bargo, no se aprecian diferencias significativas al comparar la variable categó-

rica autosupervisión con el factor utilizado (χ2
(25) = 4,120a, p = .249), por lo que 

podemos afirmar que la capacidad de planificación no determina la frecuencia 
con la que el alumno aplica estrategias destinadas a comprobar posibles erro-
res.   

Por otro lado, para el análisis de la hipótesis 5.2 se cruzará la variable de 
escala generada previamente (percepción de autoeficacia académica) que ac-
tuará como variable independiente, con las variables categóricas procedentes 
de los cuestionarios sobre estrategias de control en el estudio y autoeficacia 
académica (repaso de puntos débiles y consideración como estudiante, respec-
tivamente) que lo harán como variables dependientes: 

Tabla 50: Análisis de varianza entre la variable “Autoeficacia académica” y las varia-
bles “Consideración como buen estudiante” y “Repaso de puntos débiles” 

 Consideración como estudiante Repaso de puntos débiles 

 Siento que soy un buen estu-
diante. 

Cuando estudio suelo repasar 
varias veces las cosas que me 
cuesta entender o que se me 

dan peor. 

Chi-cuadrado 11,433 6,347 

gl 2 2 

Sig. asintótica ,003 ,042 

Kruskal Wallis realizado tomando como variable de agrupación la “Autoeficacia académica”. 

Los resultados que arroja el análisis de nuevo vuelven a demostrar dife-
rencias significativas entre las medias comparadas. Así, a partir de los datos re-
cogidos en la tabla anterior podemos asegurar que la percepción general de 
autoeficacia académica es un factor que afecta directa y significativamente 
tanto a la consideración que el alumno tiene de sí mismo como buen estudiante 

(χ2
(25) = 11,433a, p = .003) como a la frecuencia con la que desarrolla estrategias 

de repaso para consolidar sus puntos débiles  (χ2
(25) = 6,347a, p = .042). 
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8.3 Resultados cualitativos 

Tras presentar los resultados cuantitativos en el apartado anterior, llega 
el momento de pasar a describir la información de carácter cualitativo que ha 
sido recopilada en el marco de la presente investigación. 

El presente apartado se ha estructurado siguiendo las categorías cualita-
tivas establecidas previamente en el apartado 7.6.3: (1) Hábitos de trabajo au-
tónomo, (2) Implicación y compromiso hacia el proceso de aprendizaje y (3) Eva-
luación formativa y metacognición. 

Para facilitar el seguimiento de las iniciativas desarrolladas y al mismo 
tiempo, evidenciar la alineación de todo el proceso llevado a cabo, en cada uno 
de estos subapartados se señalarán los objetivos e hipótesis de la investigación 
vinculados con los resultados que se muestran (como ya se hizo anteriormente 
en el apartado de resultados cuantitativos).  

De igual manera, en todo momento se especificará el origen de cada re-
gistro o información aportada utilizando para ello la codificación de instrumen-
tos recogida en el apartado 7.4.3. 

En el marco del presente análisis se han llevado a cabo procedimientos 
vinculados con el cruce de las categorías y subcategorías generadas, con la in-
tención de concretar y asegurar una mayor especificidad de los resultados ob-
tenidos.  

8.3.1 Hábitos de trabajo autónomo 

En esta categoría se analizan los aspectos relativos a la progresiva adqui-
sición de hábitos de trabajo autónomo por parte de los estudiantes. Del análisis 
de esta incipiente voluntad o tendencia (a veces consciente y otras no tanto) se 
han derivado 114 extractos de texto derivados de las transcripciones proceden-
tes de los distintos instrumentos de recogida de datos utilizados.  

La presente categoría está relacionada con el estudio de los objetivos 6 y 
7 de la investigación así como de sus respectivas hipótesis de trabajo.  

El objetivo nº 6 alude a la utilización de herramientas y estrategias de 
autorregulación por lo que estará más vinculado con las categorías de “planifi-
cación estratégica del trabajo” y “gestión eficaz del tiempo”:  
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Objetivo 6 Analizar cómo repercute la adquisición de hábitos de trabajo 
autónomo en la organización general de las tareas y en la 
gestión de los deberes escolares que realizan los estudian-
tes. 

Hipótesis 6.1 La utilización sistemática de herramientas 
estructuradas para la planificación de tareas favorece la 
organización del trabajo escolar e incrementa progresi-
vamente la eficacia de los alumnos a la hora de realizar 
esta tarea. 

Hipótesis 6.2 Los estudiantes aprovechan mejor el 
tiempo de clase cuando son ellos quienes planifican y 
organizan sus tareas escolares, lo que disminuye nota-
blemente la carga de deberes que deben realizar en el 
ámbito doméstico. 

Por su parte, el objetivo 7 se relaciona con el estudio de las necesidades 
de revisión mostradas por los alumnos por lo que su estudio estará más vincu-
lado con la categoría “supervisión externa de tareas”:  

Objetivo 7 Estudiar cómo afecta el uso de estrategias de autorregula-
ción por parte de los estudiantes al seguimiento y supervi-
sión del trabajo diario que realizan las familias, los profeso-
res u otros compañeros. 

Hipótesis 7.1 Las necesidades de supervisión que de-
muestran los alumnos disminuyen notablemente 
cuando éstos utilizan regularmente estrategias de 
aprendizaje autorregulado (como los planes de tra-
bajo). 

Hipótesis 7.2 Las familias encuentran más facilidades 
para realizar el seguimiento diario de las tareas de sus 
hijos/as cuando éstos utilizan estrategias de autorregu-
lación. 

Planificación estratégica del trabajo 

La planificación consciente de las actuaciones a desarrollar para lograr un 
objetivo es una de los aspectos fundamentales sobre los que se asienta la apa-
rición y desarrollo de hábitos de trabajo autónomo. El análisis de la información 
relacionada con esta capacidad en el marco de la presente investigación ha 
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arrojado un total de 87 extractos de texto. Del cruce de la categoría principal 
(hábitos de trabajo autónomo) con esta subcategoría (planificación estratégica 
del trabajo), se han obtenido 47 registros para su análisis.  

Esta subcategoría permite estudiar la hipótesis 6.1 derivada del objetivo 
específico nº 6 de la investigación. De esta forma, atendiendo a las entrevistas 
individuales realizadas con las familias, se percibe una opinión favorable hacia 
la utilización de estrategias como los planes de trabajo individualizados, reco-
nociendo distintos beneficios derivados de su aplicación: 

“Los niños han de acostumbrarse a trabajar de forma 
continuada, no acumulando las tareas y el estudio 
para el último momento. Con los planes adquieren 
más autonomía y aprenden a organizarse” (ENTR1)  
[15/12/16]. 

Por tanto, los familiares relacionan la aparición de hábitos de trabajo au-
tónomo con la utilización de este tipo de estrategias: 

“Al utilizar los planes el niño es totalmente autónomo 
ya que planifica todas las actividades y las tareas es-
tán mejor organizadas” (ENTR1) [23/11/16]. 

De igual manera, los familiares señalan que este tipo de estrategias ayu-
dan a desarrollar la capacidad de anticipación del alumno, que aprende actuar 
con mayor antelación lo que le permite organizar su trabajo más a largo plazo: 

“Al visibilizar las tareas en el calendario del plan, los 
exámenes y los trabajos los prepara con antelación y 
eso ayuda mucho en el resultado final. Así está orde-
nado el trabajo del tema y los ejercicios” (ENTR1) 
[20/12/16]. 

Imagen 16: Los niños consultan el plan a diario y esto les ayuda a organiza su tarea 
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Resulta conveniente resaltar que estas valoraciones pertenecen a entre-
vistas realizadas durante el primer trimestre, lo que implica una fase aún muy 
preliminar del proceso de implantación del MITAA que, sin embargo, ya co-
mienza a generar evidencias de su funcionamiento. 

Sea como fuere, estas opiniones parecen coincidir con los datos aporta-
dos por los formularios cumplimentados por los familiares, en donde se recoge 
que el 100% de los participantes considera útil la utilización de herramientas 
como los planes individualizados para ayudar a los alumnos a planificar su tra-
bajo (FSF1T).  

Si profundizamos más, esta unanimidad parece quedar explicada al com-
probar que el 81,2% manifiesta haber detectado cambios significativos en los 
alumnos en relación a la preparación autónoma y con antelación de exámenes 
y tareas escolares, atribuyendo este cambio a la utilización de los planes el 77% 
de los participantes (FSF2T). 

Como cualquier proceso de aprendizaje, la adquisición de hábitos de tra-
bajo autónomo y, más concretamente, las habilidades y destrezas que implica 
la planificación estratégica de tareas requiere su tiempo. De este modo, inicial-
mente hay alumnos que presentan unos niveles elevados en cuanto a desen-
volvimiento y autonomía para la realización de esta tarea: 

“No se aprecian cambios reseñables porque el niño 
siempre se ha organizado bien” (ENTR1) [17/10/16]. 

Sin embargo, lo más habitual es que los alumnos no presenten unas gran-
des competencias vinculadas a la iniciativa personal. Así queda registrado a co-
mienzo de curso en el diario de investigación docente: 

“Sorprende lo poco autónomos que son en general. 
Están acostumbrados a pedir permiso para todo (in-
cluso para acciones tan simples como ir a afilar, coger 
un pañuelo, ir al aseo, etc.)” (DID) [13/09/16]. 

Esta circunstancia, sumada a la poca práctica que presentan los alumnos 
en la toma de decisiones (acostumbrados a que todo se les dé hecho), genera 
que durante las primeras fases de aplicación el trabajo sea poco eficaz y se 
pierda mucho tiempo revisando las propuestas de los alumnos: 

“Hoy es la primera vez que los alumnos han tenido la 
oportunidad de planificar el trabajo de la unidad. 
Unos han tardado relativamente poco y otros más. En 
total, he ocupado una sesión completa de clase hasta 
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que los 26 alumnos han obtenido mi visto bueno a sus 
respectivas planificaciones” (DID) [19/09/16]. 

La demora en la realización de esta planificación se debe fundamental-
mente a la inexperiencia de los alumnos, quienes presentan propuestas poco 
realistas basadas a veces en un análisis distorsionado de la realidad y de las 
propias capacidades de trabajo:  

“R.M. ha presentado una planificación inicial irrealiza-
ble: deja varios días vacíos al final de la unidad y acu-
mula un gran volumen de actividades durante las pri-
meras sesiones, con la intención, dice, de tener 
tiempo libre en clase. Le explico que resulta poco rea-
lista y le recomiendo distribuir más equitativamente 
las tareas entre los días disponibles para evitar tener 
que llevar demasiados deberes para casa. Decide ha-
cerlo y presenta un nuevo plan más acorde a la reali-
dad” (DID) [21/10/16].  

Otras veces, sencillamente, la falta de práctica genera que los alumnos 
empleen más tiempo del recomendable en conseguir plantear una propuesta 
inicial: 

“V.G. sigue tardando mucho en planificarse y pre-
senta el plan para la primera revisión y obtención del 
visto bueno tras casi una hora entera desde que se lo 
entregué” (DID) [24/11/16]. 

Conforme avanza el curso y se consolidan los aprendizajes, este proceso 
se va haciendo cada vez más eficaz, lo que requiere la utilización de mucho me-
nos tiempo y por lo tanto, un mejor aprovechamiento de la sesión: 

[…] “Les he revisado a todos el plan de trabajo y toda-
vía les ha sobrado mucho tiempo para empezar a tra-
bajar en sus tareas, resolver dudas, etc. Práctica-
mente todos han obtenido el visto bueno a la pri-
mera” (DID) [19/12/16]. 

En relación a esta mejora, cabe señalar la importancia del trabajo en 
grupo. En este sentido, se han registrado distintos extractos que permiten com-
probar que la negociación de la planificación que realizan los estudiantes, pri-
mero en parejas (durante el segundo trimestre) y posteriormente en grupo (du-
rante el tercer trimestre) contribuye a reducir aún más los tiempos empleados 
en la planificación:  
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“Hoy han empezado a planificar en parejas. Tardan re-
lativamente poco en presentar los planes a revisión y 
no se aprecian demasiados problemas ni discusiones. 
La mayoría puede comenzar a trabajar durante la 
misma sesión” (DID) [17/01/17]. 

[…] “Hoy les he entregado los planes de trabajo de 
Lengua y Matemáticas al mismo tiempo. En menos de 
treinta minutos me ha dado tiempo a darles el visto 
bueno a todos los planes de las dos asignaturas y han 
planificado su trabajo personal para las próximas dos 
semanas” (DID) [10/04/17] 

[…] “Hoy ha sido el primer día que han empezado a 
planificar en grupo. Han tardado muy poco tiempo y 
en apenas 10-15 minutos toda la clase ya tenía sus 
planes revisados y el visto bueno para comenzar a tra-
bajar” (DID) [18/04/2017]. 

Como se puede observar, el hecho de plantear una planificación en pa-
rejas o grupal reduce significativamente el número de documentos que debe 
visar el docente, lo que también permite agilizar este proceso de revisión inicial.  

Imagen 17: La planificación en parejas favorece la reflexión y hace más ágil el proceso 

En relación a la capacidad de planificación conviene señalar que también 
se registran casos de alumnos que muestran dificultades, ya no solo para orga-
nizar adecuadamente su trabajo sino también para comprender la utilidad y lo 
que deben hacer con la herramienta: 

“A.F. no entiende el plan: ha hecho las actividades de 
toda la unidad en casa el primer día (con ayuda). 
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Cuando le pido explicaciones refiere que pensaba que 
lo estaba haciendo bien. Aún no ha comprendido el 
sentido de distribuir las tareas en el calendario y su 
utilidad como planificador de tareas” (DID) 
[12/10/16]. 

“[…] “A.F. sigue teniendo dificultades para realizar 
una planificación realista de sus tareas. Solicita el 
visto bueno de su plan, pero tiene espacios libres sin 
rellenar, actividades que no hay que hacer ubicadas 
en días en los que ya hay tareas programadas de an-
temano. Se lo devuelvo para que lo rehaga, pero 
cuando vuelve a presentarlo sigue con errores. Final-
mente tengo que ayudarle a planificarlo actividad por 
actividad” (DID) [21/10/16]. 

“[…] “A.S es incapaz de planificar el trabajo en solita-
rio. De nuevo presenta el plan para obtener el visto 
bueno con tareas obligatorias sin planificar” (DID) 
[07/02/2017]. 

Imagen 18: Algunos alumnos tienen dificultades para cumplir con su planificación 

Estas situaciones son aparentemente normales y de carácter temporal. 
Así parecen refrendarlo otros extractos en los que se aprecia una evolución muy 
significativa de estas dificultades: 

“A.F. ha conseguido planificarse solo y se muestra 
contento por estar cumpliendo con su planificación, 
señalando «mira Óscar, voy muy bien porque ya he 
hecho todo lo que tenía para hoy»” (DID) [25/11/16].  

[…] “Mientras su grupo discute sobre la mejor manera 
de organizar las actividades, A. S. ha ido anotando en 
su plan de manera autónoma las sesiones que coinci-
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den con algún refuerzo de P.T., ya que para su reali-
zación deberá salir de clase y tendrá que hacer las ta-
reas como deberes” (DID) [18/05/17]. 

Aunque la evolución individual que experimenta cada alumno en relación 
a su capacidad de planificación es diferente y evoluciona de forma variable se-
gún sus circunstancias personales, estas evidencias parecen coincidir con la opi-
nión de las familias implicadas, registradas mediante las entrevistas individua-
lizadas: 

“Aunque nos queda mucho recorrido en cuanto a la 
organización, creo que la niña (V.G.) progresa muy 
adecuadamente. Todavía se centra en aquellas cosas 
que le son impuestas para casa y carece de anticipa-
ción para adelantarse a las que son inmediatas” 
(ENTR1) [20/12/16]. 

[…] “El niño (A.F.) está mucho más centrado. Ya con-
trola el plan y sabe lo que tiene que hacer. El curso 
pasado había que recurrir constantemente al grupo 
de WhatsApp de la clase para preguntar las tareas y 
ahora es él el que ayuda a otros compañeros que tie-
nen dudas” (ENTR2) [26/01/17]. 
 

[…] “El cambio que ha dado (A.S.) es espectacular a 
todos los niveles: a nivel de motivación, a nivel de ca-
pacidad para organizar su trabajo…” (ENTR3) 
[02/06/17]. 

Finalmente, en relación a las cuestiones vinculadas con la planificación 
estratégica de las tareas, conviene abordar en este punto la influencia que en 
este proceso tienen las dinámicas de negociación grupal que se desarrollan en 
el marco del MITAA. Así pues, por un lado, es posible resaltar la diversidad que 
se observa al analizar la actitud y la iniciativa demostradas por los alumnos im-
plicados en el proceso:  

“En algunas parejas como la formada por S.T y J.A se 
observa un reparto equilibrado de responsabilidades: 
ambas discuten, debaten y aportan alternativas hasta 
llegar a un acuerdo. En otras, como en la formada por 
M.P y J.J. la distribución es más desigual, ya que ante 
la acomodada y pasiva actitud del primero, la segunda 
toma la iniciativa y realiza una propuesta inicial de 
planificación que éste acepta sin dificultad” (GPD) 
[19/01/17]. 
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Estas situaciones parecen mantenerse aun cuando las exigencias de la 
planificación se amplían y se pasa de trabajar en parejas a hacerlo en grupo:  

“En el grupo 4, las que llevan la voz cantante son las 
dos chicas (J.J y J.A.) mientras que los dos chicos (R.M. 
y H.B.) las obedecen sin problema y hacen lo que las 
otras dicen (a veces R.M. busca generar conflicto y se 
opone, aunque en el fondo parece darle igual)” (DID) 
[30/05/17]. 

Estas situaciones suelen ser aprovechadas por el profesor para anticipar 
futuros problemas y hacer más conscientes a los alumnos de la importancia de 
participar activamente en la planificación:  

“Ante la pasividad de R.M. he tenido que intervenir en 
el grupo para recordarle lo sucedido la semana ante-
rior (cuando se quejó de tener que hacer una tarea 
que no le gustaba al llegar a clase el viernes). Le he 
aclarado que si no participa en esta fase luego no po-
drá criticar la planificación y tendrá que aceptar lo que 
el grupo haya decidido” (DID) [30/05/17].  

En cualquier caso, a tenor de los resultados obtenidos, lo más habitual es 
que se produzcan dinámicas de negociación entre los integrantes del grupo. 
Esto genera situaciones muy interesantes desde el punto de vista de la planifi-
cación, pero también desde la perspectiva de las relaciones sociales y la resolu-
ción de conflictos: 

“En el grupo coordinado por J.A. están discutiendo 
acaloradamente por la planificación de la unidad y 
tratan de llegar a un acuerdo con S.B. (única persona 
que no está de acuerdo con la propuesta aceptada 
por la mayoría). Al advertir que S.B. está realizando 
una planificación diferente a la del resto, J.A. le recri-
mina «No puedes ir al aire de todos» [sic.]. Por su 
parte, J.A. trata de convencer a su compañera y le co-
menta que «No se pueden poner menos… Solo son 
tres ejercicios». H.C. plantea solucionar el problema 
por votación, mientras que, por el contrario, J.A. sigue 
tratando de llegar a un acuerdo. Se levanta para estar 
más cerca de ella, pero S.B. no cede. Al final, termina 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  328 

aceptando la propuesta del grupo al no ser capaz de 
plantear otra alternativa” (GPD) [09/05/17]. 

Imagen 19: Varios niños tratan de llegar a un consenso sobre su planificación 

Gestión eficaz del tiempo 

La forma en la que los alumnos aprenden a gestionar su tiempo, así como 
las consecuencias que se derivan de esta habilidad puede repercutir en la con-
solidación de los hábitos de trabajo autónomo vinculados con el asentamiento 
de ciertas funciones ejecutivas. Esta posibilidad es precisamente la que pre-
tende comprobar la hipótesis 6.2 dependiente del objetivo específico nº 6 de la 
investigación.  

Del análisis de la información vinculada con esta subcategoría, se han en-
contrado 72 extractos de texto; mientras que al cruzar la categoría principal 
(hábitos de trabajo autónomo) con esta subcategoría (gestión eficaz del 
tiempo), se han obtenido 42 registros para su análisis.  

En relación a este tema, las familias parecen percibir de manera casi uná-
nime una disminución del volumen de tareas escolares que los estudiantes de-
ben realizar en casa desde que se utilizan las estrategias encuadradas en el 
marco del MITAA. Así parecen señalarlo los resultados del formulario adminis-
trado al final del primer trimestre (FSF1T), en donde el 93,7% de los participan-
tes se muestra de acuerdo o muy de acuerdo con esta afirmación. Las familias 
corroboran estos resultados durante las entrevistas individuales realizadas 
también durante el primer trimestre y de las que se han obtenido distintos ex-
tractos para su análisis: 
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“Ahora ya no trae tantos deberes para casa” (ENTR1) 
[24/10/16]. 

[…] “En casa no tiene tareas, ya que siempre las trae 
hechas del colegio” (ENTR1) [26/10/16]. 

[…] “Tiene más tiempo libre al traer menos tareas y lo 
utiliza para preparar todo sin prisas” (ENTR1) 
[10/11/16]. 

Los familiares atribuyen esta disminución a la estructura de trabajo ba-
sada en la planificación personal de las tareas, la cual permite al niño ser cons-
ciente de que la posibilidad de llevar deberes para casa depende única y exclu-
sivamente de él mismo y de su trabajo. De este modo, perciben una mayor 
preocupación en los estudiantes por tratar de aprovechar el tiempo disponible:   

“Intenta hacerlo todo en clase y así no trae tantos de-
beres a casa” (ENTR1) [21/11/16]. 

[…] “Muestra más interés en las tareas y en acabarlas 
en clase para tener lo menos posible en casa (ENTR1) 
[10/10/16]. 

[…] “Absolutamente… Intenta no llevar deberes para 
casa o ponerlos cuando no tiene actividades extraes-
colares. O si son más complicados los deja para el fin 
de semana. Incluso utiliza la agenda para organizar su 
tiempo” (ENTR2) [20/03/17].  

De nuevo, estos resultados coinciden con los datos recopilados mediante 
el formulario para familias del segundo trimestre (FSF2T). En él se puede com-
probar cómo el 81,2% de los participantes se muestra de acuerdo o muy de 
acuerdo con que el aprovechamiento del tiempo de clase aumenta cuando son 
ellos quienes organizan sus tareas, mientras que el 93,7% considera que la uti-
lización de planes individualizados mejora la organización del trabajo que les 
queda pendiente para casa.  

Pero estas dinámicas no solo parecen favorecer el aprovechamiento del 
tiempo, sino que también parecen incidir en el nivel de estrés y presión que 
soportan tanto los estudiantes como sus progenitores, lo que también tiene 
consecuencias a nivel afectivo-motivacional: 

“Antes solo vivíamos con la preocupación diaria por 
hacer los deberes. Los deberes se han reducido de 
manera notable y esto repercute en el bienestar del 
niño” (ENTR1) [22/11/16]. 
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[…] “Hemos apreciado un cambio muy grande res-
pecto al curso pasado en relación al volumen de de-
beres. Estábamos asfixiados tanto los niños como no-
sotros y ya no dábamos abasto” (ENTR2) [02/03/17]. 

Cuando se pregunta sobre el volumen general de trabajo que detectan 
las familias, éstas parecen coincidir en que, en términos generales, es el mismo 
que en otros cursos. Sin embargo, gracias a la mejor gestión del tiempo se apro-
vechan más las clases y en casa no es necesario realizar tantas tareas. De nuevo, 
a juicio de las familias, esta situación parece redundar en una mejora de los 
aspectos motivacionales de los alumnos: 

“Desde luego, el volumen general de trabajo no es in-
ferior. Y sobre todo, el alumno está más motivado. Es 
cierto que la autonomía en la planificación es benefi-
ciosa para un buen aprovechamiento de la clase ya 
que así sacan más partido a lo que aprenden” (ENTR1) 
[20/12/16]. 

[…] “El cambio ha sido brutal, estamos encantados. El 
niño (A.C.) está mucho más contento y motivado, 
pero, sobre todo, lleva muchísimos menos deberes. 
Está haciendo lo mismo que otros cursos, pero en 
clase. Así tiene más tiempo para disfrutar la infancia” 
(ENTR2) [02/03/17]. 

Las familias refieren que gracias a la aplicación de este sistema parecen 
haberse solventado situaciones incoherentes en torno a la realización de los 
deberes de las cuales reconocieron haber sido testigos durante cursos anterio-
res:  

“El curso anterior el volumen de deberes fue tal que 
muchas veces, al final, se los acababa haciendo su 
hermana mayor (13 años) que ya estaba en el insti-
tuto. Al verle trabajar hasta tan tarde le decía «Anda, 
trae, que el resto te los hago yo». Nosotros no le veía-
mos ningún sentido a esta situación porque entendía-
mos que de este modo él no estaba aprendiendo 
nada... Ahora estamos encantados porque es mucho 
más organizado y la carga de tareas siempre es más 
ajustada” (ENTR2) [02/03/17]. 

Estos aprendizajes vinculados con la gestión del tiempo parecen repro-
ducirse también en contextos domésticos. De este modo, más de la mitad de 
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los familiares (55,6%) consideran que sus hijos han mejorado en esta faceta y 
ahora trabajan de forma más autónoma y eficaz en casa (FSF3T). Estos resulta-
dos coinciden con muchas de las reflexiones vertidas en las entrevistas indivi-
duales llevadas a cabo durante el curso: 

“A la niña (A.A) no hace falta decirle nada para que se 
ponga a hacer los deberes. Llega del colegio, come y 
se pone a trabajar sin que nadie le diga nada. Ella sola 
se organiza y se pone cuando tiene algo pendiente. 
Muchos días le pregunto si tiene algo, porque me ex-
traña que lleve tan poco, pero ella dice que ya lo ha 
hecho en clase” (ENTRE2) [02/02/17] 

[…] “El año pasado (A.S.) nunca decía lo que tenía que 
hacer y le costaba ponerse a trabajar. Este curso llega 
a casa y lo primero que hace es ponerse con sus ta-
reas; sabe lo que debe hacer y nos lo cuenta” (ENTR3) 
[02/06/17]. 

En relación al tema de los deberes, conviene tener en cuenta también las 
anotaciones registradas en el diario de investigación docente (DID). De este 
modo, a partir del análisis de los planes individualizados realizados a lo largo de 
todo el curso, es posible realizar un seguimiento acerca del volumen de trabajo 
que llevaron los alumnos del grupo experimental para casa.   

De este análisis se pueden extraer algunos datos significativos, como la 
evolución que experimenta la cantidad de días que los alumnos llevan deberes 
a lo largo del curso. Así, si analizamos estas anotaciones en términos absolutos, 
se puede comprobar que, en el caso de Lengua, durante el primer trimestre los 
alumnos llevaron deberes para casa de media el 39% de los días116, el 31% du-
rante el segundo y el 38% durante el tercero. Algo similar sucede en Matemá-
ticas, donde los estudiantes llevaron tarea para casa de media el 44% de los 
días del primer trimestre, el 33% del segundo y el 47% del tercero.      

Estos resultados concuerdan con las opiniones vertidas por las familias al 
cumplimentar el formulario del tercer trimestre (FSF3T). De este modo, al pre-
guntar a los progenitores acerca de la evolución que ha experimentado el volu-
men de deberes a lo largo del curso, el 50% asegura que éste ha ido disminu-

                                            
116   Estos porcentajes están calculados en base al número total de sesiones de trabajo libre recogidas en los 

planes de cada trimestre, ya que durante el resto de clases (de explicación, de taller, de actividades 
extraescolares, etc.) no se generan deberes. Si se tomara como referencia el total de sesiones del curso 
(176) los porcentajes disminuirían proporcionalmente. 
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yendo progresivamente, pero el 38,8% señala que ha ido variando según el mo-
mento. No se aprecia, pues, una tendencia clara en uno u otro sentido al igual 
que sucedía al analizar las anotaciones del diario de investigación docente. 

Sin embargo, no todo el volumen de deberes señalado anteriormente 
puede ser atribuido a errores de planificación o desajustes en la gestión del 
tiempo. Al contrario, si se analizan con rigor los registros del diario de investi-
gación docente (DID), será preciso tener en cuenta que, como ya se señaló en 
el apartado anterior, a partir del segundo trimestre cierta carga de estas tareas 
es voluntaria o, dicho de otro modo, es una medida consciente y prevista por 
parte del alumno que la incorpora en su planificación inicial de las actividades. 
Así, si se contemplan únicamente los días en los que los estudiantes llevan de-
beres como consecuencia de una mala planificación o una inadecuada gestión 
del tiempo (es decir, cuando no terminan la tarea a tiempo) los porcentajes 
bajan.  

De este modo, los alumnos pasan de llevar deberes obligados para casa 
el 39% de los días del primer trimestre, a hacerlo tan solo el 23% del segundo 
trimestre y el 15% del tercero. Mientras que en el área de Matemáticas sucede 
algo parecido ya que las medias muestran una evolución que va desde el 44% 
registrado en el primer trimestre, hasta valores próximos al 28% (en el segundo) 
y al 22% (en el tercero). A la vista de estos nuevos resultados sí que es posible 
apreciar una cierta tendencia que demuestra que progresivamente los alumnos 
han ido aprendido a gestionar mejor los tiempos de trabajo personal. 

Sea como fuere, si interesante es analizar las consecuencias de gestionar 
adecuadamente el tiempo disponible, así como su relación con la carga de de-
beres, más aún resulta indagar sobre la forma en la que los alumnos adoptan 
hábitos conducentes a ello en el contexto escolar. Para esto se recurrirá a los 
instrumentos que permiten observar, a través de sus registros, lo que sucede 
en el aula: el diario de investigación docente y el diario audiovisual de investi-
gación.  

De este modo, aunque como se ha señalado anteriormente los cambios 
en la gestión del tiempo que realizan los estudiantes son evidentes desde prác-
ticamente el comienzo del curso, no es hasta el segundo trimestre cuando éstos 
se consolidan de manera definitiva dando lugar a hábitos de trabajo más esta-
bles. Durante este periodo es posible encontrar registros que inciden especial-
mente en la preparación autónoma de los materiales y en la iniciación del tra-
bajo (dos de los elementos clave vinculados con la función ejecutiva de inicio y 
mantenimiento de la atención): 

“La semana pasada los alumnos ya habían conseguido 
estar en silencio durante los cambios de clase y de 
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profesor, pero hoy, cuando he llegado al aula, ya es-
taban todos con los materiales preparados y traba-
jando en Matemáticas sin que yo les hubiera dicho 
nada, lo que supone un avance muy significativo” 
(DID) [22/02/17]. 

Estos resultados parecen no limitarse a una situación puntual, sino que 
comienzan a generalizarse hasta el punto de convertirse en una tendencia ha-
bitual que parece demostrar la adquisición de hábitos autónomos vinculados 
con el aprovechamiento del tiempo por parte de los estudiantes:  

“Hoy, a primera hora, les estaba esperando en clase y 
he decido hacer una prueba para comprobar hasta 
qué punto han interiorizado la necesidad de aprove-
char el tiempo. Me he sentado en la silla y me he limi-
tado a darles los buenos días mientras iban entrando. 
Sin que yo dijera nada más, algunos alumnos han co-
menzado a sacar sus cosas y acto seguido, sus compa-
ñeros les han ido imitando. Transcurridos 6 minutos 
desde que el primer niño entró en clase, todos esta-
ban trabajando sin que yo hubiera tenido que realizar 
ni la más mínima indicación” (DID) [20/04/17]. 

Gracias a las grabaciones realizadas mediante la cámara fija del diario 
audiovisual del investigador ha sido posible identificar comportamientos muy 
significativos en relación al aprovechamiento del tiempo. Concretamente, vin-
culados con el inicio de la acción podrían destacarse los siguientes extractos:  

“D.S. accede al aula, se sienta y saca sus materiales 
(no ha pasado ni medio minuto desde que entra hasta 
que se pone a trabajar). El docente no ha dicho nada, 
pero parece que el alumno ya sabía lo que tenía que 
hacer (no le ha hecho falta ni consultar el plan). A los 
cuatro minutos todos los niños de su grupo ya están 
preparados y trabajando” (GCS) [10/05/17]. 

[…] “A los tres minutos de entrar en clase y sin que el 
profesor haya dicho nada, J.A. ya está trabajando 
(saca sus cosas y se pone a corregir). Ha consultado el 
plan e inmediatamente se pone a trabajar” (GCS) 
[10/05/17]. 
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[…] “A.S. tiene preparados sus materiales de trabajo a 
los dos minutos de entrar en el aula (pese a que ni si-
quiera han entrado todos los alumnos a clase todavía) 
y ya está poniéndose a trabajar. Le sigue H.B. (preci-
samente dos estudiantes que no destacan por su es-
pecial autonomía). Se observa que muchos otros ya 
están sentados, pero aún no preparan el material. 
Hay que esperar hasta los seis minutos para compro-
bar que todos están organizados y trabajando sin que 
el profesor haya dado ninguna orden” (GCS) 
[11/05/17]. 

Imagen 20: Hay alumnos preparados incluso cuando aún no han entrado todos a 
clase 

 

[…] “El grupo coordinado por J.A. entra en clase y 
acude directamente al rincón de la biblioteca para 
realizar su tarea sin que apenas haya transcurrido un 
minuto de sesión. Ni siquiera han mirado al profesor, 
que hasta cuatro minutos después no se acerca a ellos 
para ver cómo están trabajando” (GCS) [11/05/17]. 

El mantenimiento de la atención por parte de los alumnos (como requi-
sito imprescindible para gestionar adecuadamente el tiempo disponible) tam-
bién es registrado gracias a sus reacciones frente a elementos que habitual-
mente suelen causar revuelo o distracción: 

“Suena el timbre del colegio (es la última hora) pero 
nadie se mueve. Todos siguen trabajando como si 
nada y hasta que no lo dice el profesor, nadie empieza 
a recoger” (GCS) [08/05/17]. 
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[…] “Un profesor entra en el aula en el minuto cua-
renta y dos para consultar una duda al tutor y se mar-
cha en el minuto cuarenta y siete. Durante ese pe-
riodo de tiempo la clase sigue trabajando de manera 
completamente autónoma. De hecho, pese a estar 
hablando en el centro del aula, la mayor parte de los 
niños no se percatan de la presencia de este profesor 
o al menos, no parecen alterarse por esta circunstan-
cia” (GCS) [10/05/17]. 

Imagen 21: Los alumnos no prestan atención a la presencia de otro profesor y siguen 
con sus respectivas tareas 

Aunque no es lo habitual, los instrumentos utilizados también registran 
situaciones en las que la gestión del tiempo que realizan los alumnos aún no es 
todo lo eficaz que debiera: 

“En el minuto veinte de la sesión S.F. se dirige al pro-
fesor para señalar que G.B. aún no ha comenzado a 
trabajar. Tras comprobarlo, el docente cambia de sitio 
al alumno para evitar distracciones. Aun así, el 
alumno no parece aprovechar demasiado bien el 
tiempo y alterna momentos de concentración con 
momentos de distracción durante el resto de la se-
sión” (GCS) [10/05/17]. 

Por otro lado, también es posible detectar manifestaciones de una ade-
cuada gestión del tiempo de trabajo al analizar el tiempo libre que les sobra a 
los alumnos en cada sesión. En este sentido cabe señalar que son muchos los 
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registros analizados que señalan que una gran parte de los alumnos terminan 
todas sus tareas en clase, antes de tiempo: 

“Llevamos tres días seguidos en los que todos los 
alumnos terminan las tareas que tenían planificadas 
para la sesión (muchos de ellos con un margen de 
veinte o veinticinco minutos para el final)” (DID) 
[11/05/17]. 

Resulta interesante analizar el tipo de tareas que se proponen a estos 
alumnos que terminan antes de tiempo. Para ello, se recurre a otro extracto del 
diario del investigador:  

“A última hora teníamos Lengua y ha habido muchos 
niños que han terminado antes de tiempo lo que te-
nían planificado. Me han preguntado si podían utilizar 
el tiempo restante para hacer algunas actividades de 
Matemáticas que les habían quedado pendientes de 
la sesión anterior. Al responder afirmativamente se 
han mostrado encantados y automáticamente se han 
puesto a trabajar en ellas” (DID) [23/01/17]. 

A priori puede sorprender que los estudiantes muestren este aparente 
entusiasmo hacia la realización de las tareas escolares. Sin embargo, esta situa-
ción puede ser una evidencia de cómo han interiorizado la relación que existe 
entre el aprovechamiento del tiempo y la disminución de los deberes escolares. 
Comportamientos de este estilo se han manifestado recurrentemente a lo largo 
del curso y no solo a título particular: 

“Hoy estaba lloviendo y no se podía salir al recreo. 
Para aprovechar los treinta minutos que dura el des-
canso les propuse recuperar una sesión de Matemáti-
cas que les debía de la semana anterior (estaba plani-
ficada como trabajo libre, pero surgió un imprevisto y 
no se pudo realizar). Decidieron realizar una votación 
para decidirlo y finalmente ganó por mayoría la op-
ción de quedarse en clase y trabajar” (DID) 
[26/05/17]. 

El grado en que ciertos alumnos interiorizaron la relación entre los debe-
res y la gestión del tiempo fue tal que incluso a veces llegó a entrar en conflicto 
con otras obligaciones como la necesidad de atender las explicaciones del pro-
fesor:  
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“Tengo que llamar la atención a A.F. varias veces por-
que mientras explico una información importante 
acerca de una excursión, él está haciendo la tarea de 
Matemáticas. Al hacerlo se justifica diciendo que no 
quiere llevar deberes y que esa hora ya estaba plani-
ficada” (DID) [13/10/16]. 

Aunque a veces pueda parecer que este comportamiento fomenta acti-
tudes excesivamente individualistas, lo cierto es que los instrumentos también 
registran iniciativas solidarias de los alumnos dirigidas a ayudar a otros compa-
ñeros con problemas para que así éstos lleven menos tarea para casa, aun 
cuando esto vaya en contra de sus propios intereses:  

“J.J. hoy lleva deberes para casa porque ha estado 
toda la sesión de Matemáticas ayudando a otros com-
pañeros voluntariamente. Es un cambio muy positivo 
ya que al comienzo del curso no mostraba ningún in-
terés por los demás (era algo llamativo que incluso lle-
gué a comentar con la madre en una reunión)” (DID) 
[02/02/17]. 

[…] “R.R. ha terminado su tarea y me ha preguntado 
si puede ayudar a otros. E.G. lo ha hecho directa-
mente sin preguntar, por iniciativa propia. Sin em-
bargo, ella no había terminado su tarea. Cuando le he 
preguntado ha señalado: «No pasa nada. Me lo pongo 
en rojo y hago los deberes por la tarde, no me im-
porta»” (DID) [26/05/17].  

[…] “Hoy ha faltado a clase A.M. y tocaba planificar el 
tema. Una vez realizada esta tarea, sus compañeros 
de grupo se lo han cumplimentado para que al día si-
guiente cuando volviera no perdiera tiempo” (DID) 
[02/06/17]. 

La posibilidad de gestionar los deberes escolares de manera personal (a 
través de la planificación inicial o mediante reajustes puntuales en el transcurso 
de la unidad como en el ejemplo anterior) genera que éstos se adapten mejor 
a las necesidades individuales.  Otras veces estas iniciativas van dirigidas a me-
jorar la eficacia y el funcionamiento de las dinámicas escolares propuestas por 
el docente mediante la optimización del tiempo disponible:  

“Nada más entrar en clase E.G. ha propuesto cambiar 
el horario y hacer la sesión de Lengua a primera hora 
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(en lugar de a tercera, como es habitual). Tras pedirle 
una explicación ha argumentado que con el horario 
de verano la primera hora se reduce a cuarenta y 
cinco minutos mientras que la tercera se queda en 
treinta. Teniendo en cuenta esto y que el desarrollo 
del taller de expresión oral previsto para hacer en 
Lengua implica la intervención de todos los miembros 
de la clase, consideraba que lo mejor iba a ser hacerlo 
a primera ya que a tercera no iba a dar tiempo a que 
participaran todos” (DID) [07/06/17]. 

Supervisión externa de tareas 

La necesidad de supervisión, que el alumno demuestra durante la reali-
zación de sus tareas cotidianas, es uno de los indicadores más representativos 
de su capacidad para desarrollar dinámicas de trabajo autónomo.  

El objetivo específico nº 7 de la presente investigación pretende compro-
bar hasta qué punto es cierta esta afirmación, analizando al mismo tiempo 
otros factores condicionantes que pueden influir en el proceso. Para ello, se 
tomarán como referencia las dos hipótesis que se derivan del mismo (7.1 y 7.2) 
y que permitirán guiar las actuaciones desarrolladas en el marco del presente 
estudio.  

El análisis de esta subcategoría ha arrojado 78 pasajes de texto, de los 
cuales 45 han sido obtenidos al cruzar la categoría principal (hábitos de trabajo 
autónomo) con la subcategoría (supervisión externa de tarea).  

De esta forma, para poder abordar el estudio de la hipótesis 7.1 es pre-
ciso comprobar en primer lugar en qué medida se producen situaciones de tra-
bajo autónomo en el aula ya que, si esta premisa inicial no se cumpliera, no 
tendría sentido seguir investigando. Para ello, se recurrirá a los instrumentos 
de recogida de datos más vinculados con la práctica diaria escolar, como son el 
diario de investigación docente y el diario audiovisual de investigación.  

En este sentido, a pesar de que la valoración del docente acerca del 
punto de partida inicial del grupo en cuanto a la autonomía no permitía ser 
demasiado ambicioso (ver categoría “Planificación estratégica del trabajo”) pa-
rece que las dinámicas aplicadas y la estructuración de las unidades comenza-
ron a dar sus frutos muy al comienzo del primer trimestre:  

“Se observa un ambiente de trabajo bastante autó-
nomo en el que hay varias parejas de niños haciendo 
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dictados, otros tres alumnos en el rincón del ordena-
dor, varios en las mesas haciendo actividades del libro 
de texto y dos en el rincón de la biblioteca haciendo 
una actividad con el MiniARCO. Apenas hay ruido en 
clase y todos trabajan de manera independiente” 
(GPD) [04/10/16]. 

Aunque esta suele ser la tónica habitual, puntualmente también se dan 
momentos en los que el sistema parece colapsar debido a las constantes pre-
guntas y dudas que a veces surgen en los alumnos: 

“No me han dejado respirar en toda la sesión. He es-
tado constantemente atendiendo dudas y no he po-
dido ni levantarme de la mesa del profesor… Al final 
hasta se ha formado algo de cola (cinco o seis perso-
nas) pero algunos han aprovechado para ir corri-
giendo las actividades que ya habían hecho. Al final, 
todos han conseguido terminar las tareas previstas 
para la sesión” (DID) [01/02/17]. 

Imagen 22: Al principio los niños suelen agolparse para consultar dudas 

Como puede observarse, aunque en determinados momentos el sistema 
puede parecer caótico, la propia estructura del mismo genera que sea sencillo 
solventar los posibles contratiempos ya que los alumnos pueden buscar fácil-
mente otras alternativas para no perder su tiempo esperando a que el docente 
pueda atenderles. En cualquier caso, a medida que va avanzando el curso es 
frecuente observar situaciones de trabajo autónomo cada vez más complejas: 

 “Se aprecia un aula muy diversificada con hasta seis 
actividades distintas realizándose de manera simultá-
nea (llaves ARCO, juegos manipulativos, ordenador, 
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repaso en pizarra de fracciones, fichas de repaso, ac-
tividades del libro de texto, etc.). El nivel de ruido es 
muy bajo pese a que se aprecian desplazamientos 
constantes de varios alumnos (hasta 3 o 4 de pie si-
multáneamente) que no llegan a perturbar el am-
biente de trabajo” (GPD) [31/01/17]. 

Sin embargo, quizá el ejemplo más evidente del cambio que han experi-
mentado los alumnos en relación a su autonomía pueda encontrarse en el si-
guiente extracto de texto, que permite ver la evolución que se ha producido al 
contrastarlo con las opiniones iniciales recogidas en el diario de investigación 
del docente sobre el punto de partida del grupo (ver categoría “Planificación 
estratégica del trabajo”):  

“Estando en clase de Matemáticas R.R. recuerda que 
debe regar las plantas (porque tiene asignada esta 
responsabilidad en el marco del funcionamiento ge-
neral del aula). Se levanta sin pedir permiso ni avisar 
a nadie y se dirige hasta el compañero con el que com-
parte esta función, a quien pregunta si ya lo ha hecho 
él. Ante su respuesta negativa, coge la regadera y pro-
cede a realizar la acción. Una vez terminada se sienta 
y sigue trabajando. El docente, mientras tanto, ha es-
tado atendiendo dudas individuales y no se ha perca-
tado de todo este proceso” (GCS) [11/05/17]. 

Imagen 23: Un niño riega las plantas mientras el resto sigue trabajando  

Esta aparente libertad de movimientos y actuación que progresivamente 
van interiorizando los estudiantes se asienta en la confianza que el docente de-
posita en ellos y que se transforma en responsabilidad y compromiso hacia la 
realización de las tareas (posteriormente estos elementos se analizarán en otra 
de las categorías del estudio cualitativo). Sin embargo, a veces los alumnos se 
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aprovechan de esta confianza para desarrollar comportamientos no tan ade-
cuados:  

“Se aprecia un desplazamiento autónomo constante 
de alumnos por el aula en su mayoría con fines edu-
cativos (corregir, consultar dudas, etc.), a excepción 
de E.L., que se levanta sin motivo aparente y se des-
plaza por la clase sin tener un rumbo fijo” (GCS) 
[10/05/17].  

[…] “La madre de S.F me ha comentado que ayer la 
niña le había reconocido que se había calificado una 
actividad como «bien» sin llegar si quiera a corregirla 
adecuadamente porque había mucha gente en la 
mesa de corrección cuando acudió a hacerlo” (DID) 
[15/02/17]. 

Dado que estos casos son una excepción aislada, es importante que el 
docente ponga especial atención durante estas fases de trabajo autónomo a 
observar cada cierto tiempo la actuación de los alumnos con más tendencia a 
la distracción o al incumplimiento de las normas. Esto ayuda a que los estudian-
tes implicados se sientan observados, reforzando así su capacidad para mante-
ner la atención en el trabajo:  

“Aprovechando el gran dinamismo de la sesión, R.M. 
deja de realizar la tarea que le correspondía. Transcu-
rridos dos minutos el docente se percata de la situa-
ción y le llama la atención (desde el otro lado de la 
clase). R.M. vuelve a realizar la tarea inmediata-
mente” (GCS) [10/05/17]. 

Imagen 24: El docente debe permanecer atento para evitar conductas inapropiadas 
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La principal consecuencia de este progresivo proceso de adquisición de 
autonomía es la liberación del docente de la carga que supone tener que estar 
atendiendo de manera colectiva al grupo. Así, gracias a la independencia en la 
realización de las tareas que poco a poco van interiorizando, el docente puede 
ir dedicándose cada vez en mayor medida a atender individualmente la diversi-
dad presente en su aula: 

“Por fin tengo la sensación de que toda la clase está 
trabajando de manera completamente autónoma: es-
toy el 100% del tiempo atendiendo dudas individuales 
sobre actividades e incluso voy llamando yo a los ni-
ños para ver cómo van” (DID) [23/11/16]. 

[…] “Estoy toda la sesión de Matemáticas trabajando 
de manera individual con alumnos: primero en la pi-
zarra con E.L. (alumna con necesidades educativas es-
peciales) a la que ayudo a planificar su trabajo y pos-
teriormente con S.T y M.S. a quienes ayudo a resolver 
razonadamente varios problemas. Mientras tanto 
sigo resolviendo cuestiones puntuales de otros niños 
como S.B., V.G. y R.M. (este último en varias ocasio-
nes)” (DID) [11/01/17]. 

Esta capacidad que progresivamente van adquiriendo los alumnos para 
el trabajo autónomo resulta especialmente útil para atender las necesidades 
específicas que presentan algunos de los alumnos de la clase, quienes se bene-
fician de una atención mucho más individualiza de su profesor: 

“Durante los once primeros minutos de la sesión el 
docente se dedica a realizar una explicación individual 
a E.L. y D.S. (ambos alumnos presentan necesidades 
específicas de apoyo educativo). Mientras esto su-
cede, los demás niños de la clase han ido sacando sus 
materiales. J.A. es la primera y comienza a trabajar 
cuando apenas han transcurrido tres minutos y medio 
de sesión. Para el minuto siete todos los alumnos ya 
están centrados en su trabajo sin que el docente haya 
tenido que intervenir en ningún momento. En este 
tiempo, varios alumnos se han levantado sin pedir 
permiso para coger las fichas de corrección o de tra-
bajo” (GCS) [10/05/17]. 
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Imagen 25: El docente atiende a dos alumnos con NEAE mientras el resto trabaja de 
forma autónoma 

Este proceso de atención a la diversidad también se ve favorecido en oca-
siones por la presencia en el aula del profesorado que realiza las funciones de 
apoyo. Esto permite repartir el trabajo entre el tutor y el otro docente para 
evitar tener que atender simultáneamente las dudas puntuales de los alumnos 
y el proceso de revisión general del trabajo. Además, esta situación normaliza 
en gran medida la realización del apoyo:  

“Hoy M.A. me ha venido a consultar una duda. Al per-
catarse de que estaba atendiendo a otro compañero 
me ha preguntado si podía consultársela a M.P. (la 
profesora de P.T que en ese momento se encontraba 
en el aula realizando un apoyo integrado). Al pregun-
tarle por qué no iba a poder hacerlo el niño ha res-
pondido «Es que no sé si ella sabe»” (DID) [17/11/16].  

Todas estas situaciones parecen ser corroboradas por las familias me-
diante sus respuestas a través del formulario cumplimentado al final del se-
gundo trimestre (FSF2T). Así, el 81,37% de los participantes manifiesta estar de 
acuerdo o muy de acuerdo con la afirmación que señala que las dinámicas de 
autorregulación llevadas a cabo en el aula permiten atender de manera más 
individualizada a los estudiantes durante las sesiones.  

Puesto que las familias no asisten al aula presencialmente, esta respuesta 
resulta especialmente interesante ya que no se basa en una observación di-
recta. Al contrario, su inclusión en el formulario tenía la intención de comprobar 
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hasta qué punto las familias percibían esa atención individualizada de manera 
indirecta (es decir, a través de los comentarios que realizaban sus hijos sobre lo 
que sucede en el aula o mediante la observación de las mejoras que se estuvie-
ran produciendo fruto de esa atención más personalizada). No obstante, a ve-
ces esto no resultó posible de comprobar:  

“No tenemos criterio para responder a esta pregunta 
sin estar en clase” (ENTR1) [07/12/16]. 

De esta forma y tras comprobar no solo la adquisición de hábitos de tra-
bajo autónomo por parte de los estudiantes, sino también algunas de sus con-
secuencias más inmediatas, a continuación se pasará a estudiar cómo afecta 
todo esto a los procesos de supervisión de las tareas. Para ello se abordará en 
primer momento lo que sucede en el contexto escolar para profundizar más 
adelante sobre los cambios detectados en el ámbito doméstico y familiar.  

De este modo, a partir de las anotaciones recogidas tanto en el diario de 
investigación docente como en el diario audiovisual de investigación se puede 
apreciar como durante los primeros momentos del curso los procesos de revi-
sión que realiza el docente fueron algo lentos y poco funcionales:  

“Solo me ha dado tiempo a revisar la mitad de los cua-
dernos de los alumnos. Pese a que les he pedido que 
tengan todo preparado con antelación, todavía hay 
muchos que esperan a que yo llegue a su mesa para 
buscar el plan y sus tareas, lo que me hace perder mu-
cho tiempo” (DID) [21/10/16] 

[…] “Hoy tampoco he podido revisar todas las tareas. 
He tenido que solucionar un problema que había con 
el ordenador y esto ha generado un retraso en la re-
visión. Mañana comenzaré la revisión empezando 
donde me he quedado hoy” (DID) [16/11/16]. 

Como se puede observar, cuando en estas fases iniciales no es posible 
realizar la revisión completa de tareas (por las razones que sean), simplemente 
se seguirán revisando los trabajos el día siguiente comenzando a partir del úl-
timo alumno revisado el día anterior. Esta medida evita que pasen más de dos 
días seguidos sin que el profesor haya revisado el trabajo de algún alumno.  

En cualquier caso, a medida que los alumnos van interiorizando el sis-
tema y simultáneamente van adquiriendo una mayor autonomía, la revisión de 
trabajos se vuelve progresivamente más rápida y eficaz, dejando tiempo al pro-
fesor para atender individualizadamente las posibles necesidades de los alum-
nos:  
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“Hoy ya les he podido revisar el trabajo a todos tanto 
en la sesión de Lengua como en la de Matemáticas y 
todavía me ha sobrado algo de tiempo para resolver 
dudas. Ya se les ve mucho más autónomos y acostum-
brados al sistema” (DID) [20/01/17]. 

[…] “He revisado el plan de todos y todavía me han 
sobrado veinte minutos de sesión (durante ese 
tiempo además he ido resolviendo dudas también). 
Lo están automatizando muy bien y ya tienen los pla-
nes más o menos preparados cuando llego a su mesa. 
Tienen incluso coloreado el día según el código y ya 
no hace falta que se lo vaya recordando constante-
mente” (DID) [20/04/17] 

[…] “Ya me da tiempo a revisar el trabajo de todos los 
niños en apenas veinte minutos de clase (incluidos los 
que están en la moqueta o en algún taller). Me sobran 
del orden de treinta y cinco minutos o cuarenta minu-
tos habitualmente” (DID) [11/05/17]. 

Este proceso de revisión se ve muy favorecido por otras cuestiones como 
la organización del aula. Así, la estructura de trabajo en parejas (durante el se-
gundo trimestre) y en grupos (durante el tercero) genera que este proceso de 
revisión sea todavía mucho más ágil y funcional: 

“Desde que hemos empezado a trabajar con los nue-
vos planes cooperativos me ha dado tiempo siempre 
a ir revisando al día los trabajos de todos los alumnos” 
(DID) [20/04/17]. 

“En el minuto ocho de la sesión el docente comienza 
la revisión individual de trabajos, que se prolonga un 
total de diez minutos en los que supervisa el trabajo 
de cuatro grupos de alumnos (a falta del equipo que 
está realizando el taller en la moqueta). Mientras se 
lleva a cabo este proceso, el docente resuelve simul-
táneamente las dudas puntuales de hasta seis alum-
nos” (GCS) [11/05/17]. 

El trabajo en grupo afecta también a la revisión inicial de la planificación 
de tareas, ya que el hecho de trabajar con roles preestablecidos dentro de cada 
grupo (coordinador, revisor, etc.) genera que el tiempo empleado para la ob-
tención del visto bueno se reduzca notablemente: 
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“A la hora de verificar los planes ya no tengo que ir 
viendo uno por uno, sino que reviso el del coordina-
dor, y tras darle el visto bueno le pido que se asegure 
de que todos los demás miembros del grupo tienen 
las mismas actividades planificadas y de la misma ma-
nera. Esto hace que solo tenga que revisar cinco pla-
nes en total (porque tengo cinco grupos) en lugar de 
los veintiséis que tenía que revisar a principio de 
curso” (DID) [18/04/17]. 

Podría dar la impresión, a la vista del anterior extracto, de que el proceso 
en realidad no se ha vuelto más eficaz, ya que simplemente se ha trasladado a 
los alumnos una función que hasta ahora venía realizando el docente. Esto, evi-
dentemente, reduce la carga de trabajo del profesor que ahora podrá aprove-
char el tiempo para atender otras necesidades individuales del alumnado. Pero 
cabría cuestionarse hasta qué punto esta situación permite demostrar la rela-
ción que existe entre la adquisición de hábitos de trabajo autónomo y la dismi-
nución de las necesidades de supervisión que presentan los alumnos. 

En este sentido, cabe señalar que el hecho de que los alumnos sean ca-
paces de desarrollar adecuadamente las tareas asignadas a su rol ya es un claro 
indicio que demuestra la adquisición de un cierto grado de autonomía. Sin em-
bargo, los instrumentos de recogida de datos que se han empleado además han 
registrado otras situaciones muy interesantes que permiten estudiar cómo el 
trabajo en grupo reduce las necesidades de supervisión individual de las tareas 
que demuestran los alumnos. 

Un ejemplo de ello podría ser el hecho de que comportamientos autóno-
mos que pasaban desapercibidos para el resto de estudiantes durante el primer 
trimestre (trabajo individual) ahora sirven como modelo para el resto de los 
compañeros del grupo, ya que unos aprenden de otros. Esto les permite recor-
dar y mantener siempre presentes sus responsabilidades, lo que favorece en 
gran medida la agilidad del proceso de revisión: 

“Están más centrados y cuando ven que el compañero 
está sacando las cosas para que se las revise, ellos 
también lo hacen y así ya las tienen preparadas para 
cuando yo llegue” (DID) [11/05/17]. 

El trabajo en grupo también genera menos olvidos y distracciones ya que 
los estudiantes están mucho más pendientes del trabajo de los demás. Esta si-
tuación genera un estado de alerta permanente que mantiene centrados a los 
alumnos en sus tareas y responsabilidades. Esta circunstancia también agiliza 
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mucho el proceso de revisión ya que evita tener que pedir explicaciones cons-
tantemente a los alumnos ante olvidos en las tareas: 

“Niños como V.G., M.S., R.M o M.P. olvidaban la tarea 
muy a menudo; de hecho, al comienzo del curso me 
presentaban los cuadernos casi vacíos. Sin embargo, 
desde que hemos empezado con el trabajo en grupo 
se está empezando a ver que esto es mucho más com-
plicado que les pase” (DID) [21/04017]. 

En cualquier caso, aunque no es lo habitual y se aprecia una clara evolu-
ción respecto al comienzo del curso, varios niños siguen presentando elevadas 
necesidades de supervisión que se acentúan cuando el profesor no puede rea-
lizar un seguimiento individualizado de manera tan permanente:  

“En esta unidad no he tenido tiempo de pasar corri-
giendo día a día y revisar todos los planes sistemáti-
camente como he venido haciendo hasta ahora. La ca-
lidad del trabajo y el cumplimiento con las obligacio-
nes no se han resentido en la mayoría de los casos, 
pero hay ciertos alumnos que sí lo han notado. M.P, 
A.F. o S.T. han presentado un cuaderno con muchas 
actividades sin hacer” (DID) [10/06/17]. 

Esta situación parece indicar que, al menos en algunos casos, cuando la 
presión que genera la certeza de la supervisión del docente disminuye, se in-
crementa la relajación y, por consiguiente, el rendimiento disminuye. Esto 
muestra que no todos los alumnos adquieren e interiorizan los hábitos de tra-
bajo autónomo en la misma medida o, al menos, que la puesta en práctica de 
éstos está condicionada en algunos casos a la certeza de una inminente revisión 
del profesor.  

Tras analizar los indicios vinculados con el trabajo autónomo y la super-
visión de tareas en el contexto escolar, a continuación se pondrá el foco en 
comprobar si estos resultados se corresponden con las situaciones observadas 
por las familias en el contexto doméstico. En este sentido, las entrevistas indi-
viduales realizadas a lo largo del curso parecen coincidir con las percepciones 
del docente ya que indican que los alumnos se muestran cada vez más autóno-
mos en su trabajo:  

“Es totalmente independiente y se responsabiliza de 
sus deberes” (ENTR1) [30/11/17]. 
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Ante esta progresiva adquisición de autonomía resulta llamativa la reac-
ción de algunos familiares que se muestran preocupados por la ausencia de ne-
cesidades de supervisión que presentan sus hijos, ya que esto les impide com-
probar de manera fehaciente hasta qué punto están siguiendo el curso con nor-
malidad:   

“En lo que respecta a su trabajo diario no estamos mi-
rando para él… Como casi nunca lleva deberes y 
cuando lo hace, siempre los realiza él solo, pues la ver-
dad es que nos estamos olvidando un poco de él y te-
nemos miedo de que esté haciendo algo mal” 
(ENTR2) [09/02/17]. 

[…] “Al principio he de reconocer que tenía algo de 
miedo con el plan porque como casi nunca traía de-
beres… Pero lo cierto es que cuando trae, siempre los 
hace ella sola sin que nadie le diga nada” (ENTR2) 
[02/02/17]. 

Normalmente, esta preocupación suele ser apaciguada por las valoracio-
nes y calificaciones que sucesivamente reciben los alumnos al término de cada 
unidad: 

“Supongo que (A.M.) es autónomo porque la verdad 
es que casi nunca trae deberes y cuando lo hace, 
nunca nos deja intervenir porque él se organiza y pa-
rece seguro de que va bien preparado. Como vemos 
que las notas son buenas estamos tranquilos y cree-
mos que podemos confiar en el niño” (ENTR2) 
[02/03/17]. 

Como complemento a estas valoraciones, resulta llamativo el escaso uso 
que las familias reconocen hacer de herramientas de gestión escolar como el 
grupo de WhatsApp de la clase (creado el curso anterior para resolver dudas 
acerca de cuestiones cotidianas): 

“Este año el grupo apenas tiene comentarios relacio-
nados con los deberes (cosa que sucedía constante-
mente el curso anterior)” (ENTR2) [26/01/17]. 

Esta situación se explica al comprender que cada alumno lleva una plani-
ficación personalizada y, por lo tanto, no es habitual que los deberes de unos 
(si es que los hay) coincidan con los de otros. La opinión de los padres es favo-
rable ante esta situación, reconociendo en ella beneficios vinculados con la au-
tonomía del alumno:  
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“El curso anterior el niño presentaba una gran depen-
dencia del WhatsApp porque sabía que si se le olvi-
daba algo (el libro, los deberes…) siempre podía pe-
dirme que se lo preguntara a otros padres por la apli-
cación. Ahora sabe que esto no es posible y eso hace 
que se vuelva más responsable de sus tareas” 
(ENTR3) [12/04/17]. 

De estas reflexiones se puede extraer que las dinámicas vinculadas con 
la autorregulación del aprendizaje han generado que la aplicación haya vuelto 
a estar al servicio de los padres y no de los alumnos como sucedía en cursos 
anteriores. Un ejemplo de esta situación podemos encontrarlo en el siguiente 
extracto de texto en el que se describen las reacciones de algunos progenitores 
cuando el docente olvidó entregar los planes individualizados de una unidad el 
día que estaba previsto: 

“El otro día estaba el grupo de WhatsApp revolucio-
nado... Escribieron varias madres preguntando por los 
planes, porque como ya habíamos empezado el tema 
y los niños aún no lo habían llevado… Ellos les habían 
dicho que no los tenían, pero no se fiaban y preferían 
asegurarse” (ENTR2) [15/03/17].  

Este tipo de situaciones vienen a demostrar que los familiares valoran la 
función del plan individualizado como instrumento para realizar el seguimiento 
del proceso desde casa. Así parecen confirmarlo las opiniones recogidas por el 
cuestionario del segundo trimestre (FSF2T) donde el 93,7% de los participantes 
se muestra de acuerdo o muy de acuerdo con la afirmación que señala que el 
proceso de supervisión diario resulta más sencillo desde que se utilizan este 
tipo de herramientas. Estos resultados proporcionan evidencias que permiten 
avanzar hacia la confirmación de la hipótesis 7.2 vinculada precisamente con 
este tema en particular.  

Los planes parecen otorgar una mayor seguridad a las familias a la hora 
de consultar las tareas pendientes y comprobar el seguimiento diario de su ren-
dimiento:  

“Con los planes es muy fácil el seguimiento y el con-
trol. Están más controlados y nosotros sabemos siem-
pre las tareas a realizar” (ENTR1) [14/12/17]. 

Al igual que sucedía anteriormente cuando se analizaban situaciones vin-
culadas al contexto escolar, la agilidad de este proceso también se ve favorecida 
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por el progresivo cumplimiento que los alumnos comienzan a hacer de sus obli-
gaciones: 

“Al no traer tareas, apenas nos pide ayuda. Además, 
los olvidos se han reducido porque el niño tiene más 
claras las actividades que debe realizar” (ENTR1) 
[30/11/16]. 

Esta particularidad (a la que también se podrían sumar a las reflexiones 
procedentes de los extractos de texto anteriores) parece indicar que el tiempo 
que los padres dedican diariamente a realizar el proceso de supervisión en el 
contexto doméstico se reduce significativamente al emplear este tipo de estra-
tegias. Los resultados del formulario del segundo trimestre (FSF2T) parecen 
confirmar esta tendencia ya que el 81,3% de los participantes señalaron mos-
trarse de acuerdo o muy de acuerdo con esta afirmación. 

No obstante, aún se siguen percibiendo situaciones en las que la super-
visión por parte de los padres resulta imprescindible. Esto no implica necesa-
riamente que no se estén adquiriendo adecuadamente hábitos de trabajo au-
tónomo, pero sí denota una mayor dependencia hacia el adulto en algunos 
alumnos. A veces esta dependencia viene determinada por cuestiones pura-
mente circunstanciales, como la dificultad de la tarea o la lejanía de las explica-
ciones realizadas por el docente: 

“Hay veces que se le tienen que volver a explicar los 
contenidos (especialmente en Matemáticas), aunque 
no siempre…” (ENTR2) [19/01/17]. 

[…] “Hay partes de los temas que se le deben volver a 
explicar porque se le han olvidado (al ser lo primero 
que se explicó en el plan)” (ENTR2) [08/03/17]. 

Pero en otras ocasiones son los propios familiares quienes la generan al 
sobreproteger a los alumnos. A veces prestándoles más ayuda de la que quizá 
necesitan: 

“Creo que a veces le ayudo demasiado en cosas que 
probablemente puede hacer él solo. No sé, igual esto 
hace que se acostumbre y deje de intentar su-
perarse…” (ENTR2) [11/01/17]. 

Y otras veces no dejando que afronten las consecuencias de sus actos, lo 
que irremediablemente priva a los alumnos de un aprendizaje esencial para 
ellos.  
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“No se le suelen olvidar las tareas porque ya estoy yo 
detrás de ella para recordárselo” (ENTR2) [06/03/17]. 

8.3.2 Implicación y compromiso hacia el aprendizaje 

El grado de implicación que los alumnos demuestren durante el desarro-
llo del proceso de aprendizaje puede influir notablemente en su predisposición 
para iniciar procesos de trabajo autónomo.  

Al estudiar esta categoría se han identificado 103 extractos de texto. Es-
tos resultados permitirán estudiar el objetivo nº 8 de la presente investigación 
y contrastar las hipótesis que se derivan del mismo (8.1 y 8.2): 

Objetivo 8 Comprobar hasta qué punto la participación del alumno en 
procesos de toma de decisiones vinculados con su proceso de 
aprendizaje repercute en la motivación y el grado de compro-
miso que demuestra hacia el desempeño de sus obligaciones 
escolares. 

Hipótesis 8.1 Los estudiantes se sienten más motivados 
hacia la realización de tareas escolares cuando son ellos 
quienes deciden cómo, cuándo y dónde las realizan. 

Hipótesis 8.2 Las conductas negligentes y despreocupa-
das asociadas con la realización de deberes escolares 
(faltas, olvidos, etc.) disminuyen cuando son los propios 
alumnos quienes organizan y planifican previamente su 
desarrollo ya que se vuelven más responsables. 

Actitud hacia las tareas y la escuela 

La motivación con la que los estudiantes afronten el proceso de aprendi-
zaje es un factor que repercute directa y favorablemente en su implicación y 
compromiso hacia el mismo. Esta subcategoría contribuye a estructurar y orga-
nizar la información vinculada con esta temática cuyo estudio es planteado en 
la hipótesis 8.1 de la presente investigación.  

Los instrumentos de recogida de datos empleados han identificado 55 
extractos de texto en total, que se reducen a 37 tras cruzar la presente subca-
tegoría (actitud hacia las tareas) con la categoría principal (implicación y com-
promiso hacia el proceso de aprendizaje).  

Del análisis de las entrevistas individuales realizadas a lo largo de todo el 
año se desprende que la motivación de los alumnos es bastante elevada:   
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“El niño (D.S.) dice que quiere venir a clase los Sába-
dos. Le encanta la escuela” (ENTR1) [19/12/16]. 

“En general se les ve a todos muy alegres y motiva-
dos… V.A cada día va muy feliz al colegio. Quiere par-
ticipar en todo: entra y sale contento” (ENTR1) 
[21/12/16]. 

Estas valoraciones coinciden con las percepciones del tutor, que detecta 
una marcada y lógica evolución desde el principio de curso, en donde los alum-
nos muestran una actitud más pasiva y retraída:  

“El grupo-clase parece estar a la expectativa; tan-
teando el terreno... El cambio de tutor ha traído aso-
ciados otros cambios en la estructura de la clase y en 
la forma de relacionarse y parece que todavía están 
asimilando con cautela cómo reaccionar ante estas 
nuevas situaciones que se están generando” (DID) 
[30/09/16]. 

Que poco a poco se va transformando para dejar paso a situaciones en 
las que los alumnos se muestran mucho más cómodos en el aula, lo que favo-
rece la aparición de comportamientos más espontáneos: 

“El grupo se muestra muy participativo. Les encanta 
hablar y compartir experiencias. En el aula hay un am-
biente muy distendido” (DID) [20/10/16]. 

Esta aparente satisfacción del alumnado en relación con las condiciones 
de trabajo se traduce también en un progresivo acercamiento a la figura del 
profesor-tutor: 

 “Los niños están comenzando a confiar en mí. Antes 
no se atrevían a preguntar nada y ahora casi siempre 
tengo que pedirles que me dejen hablar porque cada 
poco alguno se le ocurre una idea o una duda y quiere 
compartirla conmigo” (DID) [25/11/16]. 

[…] “M.S. me ha preguntado varias veces si el curso 
que viene voy a seguir siendo su tutor. Dice que 
quiere que lo sea porque nunca se lo había pasado tan 
bien en clase” (DID) [08/03/17]. 

Esta actitud tan favorable no solo es percibida en relación al tutor el 
grupo, sino que también en muchas ocasiones los alumnos manifiestan actitu-
des favorables hacia las propias tareas y dinámicas de clase: 
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“Siempre que se les anuncia una nueva actividad (vin-
culada a unidad didáctica, a una actividad extraesco-
lar, etc.) muestran una gran expectación e interés ha-
cia la misma y casi siempre la realizan con entu-
siasmo” (DID) [17/01/17]. 

Si se profundiza un poco más acerca del origen de esta aparente motiva-
ción es posible constatar cómo las familias han detectado variaciones reseña-
bles en la actitud de los estudiantes al comparar los niveles actuales con los 
mostrados en cursos anteriores. Es importante señalar que estas valoraciones 
han sido recogidas especialmente durante las entrevistas realizadas en el pri-
mer trimestre (quizá por tener más recientes las sensaciones del curso anterior 
y, por lo tanto, experimentar de una forma más vívida las diferencias entre am-
bas): 

“El niño parece otro... «Motivado» es la palabra. Se 
siente feliz en el colegio. Quiere ir a clase, le gusta ir a 
clase, desea ir a clase” (ENTR1) [01/12/16]. 

[…] “El niño ha mostrado cambios muy significativos y 
se muestra más motivado” (ENTR1) [20/12/16]. 

[…] “La niña tiene más ganas de ir a clase ya que está 
más animada y motivada” (ENTR1) [22/12/16]. 

Al preguntar a los familiares sobre las áreas o ámbitos en los que la acti-
tud de sus hijos ha variado en mayor medida, las respuestas son muy dispares, 
pero entre ellas quizá se podrían destacar las siguientes por su especial relación 
con el objeto de estudio de la investigación:  

“Ante todo, su actitud ha mejorado en relación a las 
ganas y el entusiasmo con el que afronta la realización 
del trabajo del colegio” (ENTR1) [25/11/16]. 

[…] “Esencialmente se ha notado en los trabajos vo-
luntarios y en la lectura” (ENTR1) [20/12/16]. 

[…] “Muestra una mejor actitud hacia la realización de 
las tareas en casa y además, en clase está más atento” 
(ENTR1) [22/12/16]. 

Los anteriores extractos muestran una tendencia que denota un claro 
cambio de actitud hacia las tareas escolares (a veces en términos generales y 
otras veces, particulares). Sea como sea, estos datos parecen coincidir con las 
opiniones recopiladas mediante el formulario del primer trimestre (FSF1T) en 
donde el 73% de los familiares reconocieron que la actitud de los alumnos hacia 
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las tareas escolares y hacia la escuela en general había variado respecto a cur-
sos anteriores.  

Pese a que la inclinación es claramente favorable hacia el cambio de ac-
titud, los resultados del formulario señalan por el contrario que un porcentaje 
nada desdeñable del 27% no aprecia cambios significativos. Las entrevistas in-
dividualizadas, de nuevo, parecen proporcionar una explicación al respecto:  

“Su actitud no ha variado mucho respecto a otros cur-
sos… Siempre ha mostrado interés por lo que se le 
plantea en la escuela y este año lo sigue haciendo” 
(ENTR1) [28/11/16]. 

En base a reflexiones como la anterior, es posible concluir que una parte 
de los casos en los que las familias no han detectado variaciones llamativas en 
la actitud de sus hijos podría explicarse por el hecho de que ésta ya era alta 
antes de iniciar el estudio.  

Si se analizan con mayor detenimiento situaciones particulares de algu-
nos alumnos en relación a la actitud y a los cambios experimentados a lo largo 
del curso también es posible encontrar situaciones muy interesantes. Así, el do-
cente parece percibir diferencias evidentes en la motivación inicial entre unos 
alumnos y otros, mostrándose preocupado por algunos casos en particular:   

“Tanto V.G. como A.S. apenas participan en los inter-
cambios orales. Se muestran muy apáticos y aparen-
temente desmotivados” (DID) [11/10/16]. 

Estas percepciones contrastan con el nivel general de satisfacción perci-
bido tanto en las observaciones del diario de investigación docente como en el 
formulario del primer trimestre. Sin embargo, al tratar de recabar más informa-
ción acerca de estos casos mediante las entrevistas individualizadas salen a la 
luz posibles explicaciones:  

“La niña se siente contenta y deseando volver a clase. 
Lo que pasa es que va a tener un hermano próxima-
mente y quizá esto pueda estarle afectando… En casa 
se muestra más infantil y temerosa desde que conoce 
la noticia” (ENTR1) [07/12/16]. 

En otras ocasiones, las percepciones del docente pueden verse afectadas 
por la falta de perspectiva. No se debe olvidar que la valoración del docente es 
una foto fija y puntual que no tiene en cuenta referencias previas (al ser el pri-
mer curso que imparte clase al grupo). Por lo tanto, esto impide contemplar 
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alguna posible evolución en el alumno. Sin embargo, las familias sí que dispo-
nen de esta posibilidad y sus opiniones resultan sumamente interesante para 
este análisis: 

“Estoy sorprendido por la reacción de los padres de 
H.B. cuando les he comentado que estaba preocu-
pado por su apatía y aparente falta de motivación. Me 
han dicho que, al contrario, el niño había pegado un 
cambio espectacular respecto al curso anterior. Se-
gún ellos antes lloraba porque no le gustaba venir a 
clase y ahora sucede todo lo contrario. En casa parece 
otro. Llega y se pone a trabajar solo (cuando hasta 
ahora nunca lo había hecho). Es más organizado e in-
cluso está mejorando la letra y la presentación del 
cuaderno” (DID) [16/02/17]. 

El estudio de casos particulares, en relación a la motivación y a los posi-
bles cambios de actitud detectados durante el curso, permite identificar tam-
bién situaciones algo más graves y preocupantes, a tenor de lo referido por los 
padres en las entrevistas individualizadas: 

“La niña venía de pasarlo muy mal el curso anterior. 
No quería ir al colegio, se sentía aislada y se inventaba 
dolores de estómago constantemente… Este año su 
actitud ha cambiado por completo y ahora se pasa los 
fines de semana deseando que llegue el lunes. Repite 
constantemente «Este sí que es un colegio de ver-
dad»” (ENTR1) [29/11/16] 

[…] “Hasta este año la niña lloraba y vomitaba prácti-
camente todas las mañanas antes de ir al colegio. Este 
curso estos problemas ya no los tiene” (ENTR2) 
[19/01/17]. 

Al preguntar a las familias sobre las posibles causas que puedan explicar 
los cambios de actitud y motivación referidos, las respuestas son variadas. Al-
gunos apuntan a la cercanía del profesor:  

“Ha sido importante el tutor, que le motiva en el aula. 
Además, los niños ahora se atreven a equivocarse: 
han perdido el miedo a traer algo mal a clase” 
(ENTR1) [21/12/16]. 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  356 

[…] “Creo que ha sido importante en este cambio la 
manera de guiarles con muy buen ambiente y traba-
jos muy prácticos” (ENTR1) [21/12/16]. 

Otros señalan a la tipología de actividades que se han ido introduciendo 
durante las sesiones de trabajo, de carácter más lúdico y motivador, como el 
posible origen de los cambios experimentados en relación a la actitud y la mo-
tivación:  

“Les gustan mucho los juegos planteados y juegan a 
ellos en casa voluntariamente” (ENTR2) [11/01/17]. 

[…] “El enfoque de trabajo es divertido y siempre 
queda tiempo para juegos” (ENTR2) [16/01/17]. 

Sin embargo, la mayor parte de los comentarios atribuyen los cambios 
de actitud detectados al sistema utilizado y al desarrollo de las estrategias de 
trabajo autónomo que permiten tener a los alumnos un mejor control de las 
tareas:  

“Se organiza mejor y por eso acude muy contento a 
clase” (ENTR1) [14/12/16]. 

“Cuando llega a casa ya no está tan agobiado con el 
tema de los deberes. Además, sabe cómo tiene que 
hacer las tareas cada día y procura hacerlo bien” 
(ENTR2) [02/03/17]. 

“Tiene más tiempo libre al traer menos deberes a 
casa” (ENTR2) [23/02/17]. 

Estos datos parecen coincidir con el elevado porcentaje de familiares 
(77%) que consideran que los posibles cambios detectados durante el primer 
trimestre (entre ellos, los vinculados con las cuestiones actitudinales) son atri-
buibles a la utilización, entre otros, de los planes individualizados de trabajo 
(FSF1T). 

Conclusiones similares se podrían extraer de las anotaciones recogidas 
en el diario de investigación docente, de donde se destacan extractos tan signi-
ficativos como los siguientes:  

“J.A. y M.P. me preguntan que cuándo les voy a dar el 
nuevo plan individualizado (acabamos de comenzar la 
segunda unidad didáctica del curso). Ante su aparente 
predisposición les pregunto si les gusta trabajar así o 
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si prefieren volver a lo de antes y todos manifiestan 
que les gusta más el nuevo método” (DID) [05/10/16]. 

[…] “D.S. le ha comentado hoy a I.S. (profesora del 
grupo el curso anterior) que prefieren el sistema que 
están utilizando este año porque ahora son ellos los 
que deciden cómo y cuándo hacer las tareas y así 
aprenden a organizarse mejor” (DID) [10/03/17]. 

La satisfacción con la metodología empleada (tanto de alumnos como de 
familias) puede apreciarse con claridad al tratar el tema de la posible continui-
dad del sistema de trabajo durante el curso siguiente. Ante la incertidumbre 
que genera el nuevo cambio de tutor y, por consiguiente, el probable cambio 
de metodología, algunas familias manifiestan lo siguiente:  

“En casa hemos estado comprobando a qué distancia 
queda el colegio en el que vas a estar el próximo 
curso… Nos hemos planteado incluso el cambio de 
centro para que el niño pueda seguir trabajando de 
esta manera. Él estaría dispuesto” (ENTR3) 
[21/06/17].   

Responsabilidad en el cumplimiento de las obligaciones escolares 

La responsabilidad que los alumnos demuestran hacia el cumplimiento 
de sus obligaciones es un indicador muy representativo no solo de su nivel de 
madurez evolutiva, sino también de su grado de implicación y compromiso ha-
cia el proceso de aprendizaje. Para estudiar la veracidad de estas afirmaciones 
(cuyo desarrollo se recoge en la hipótesis de estudio 8.2) se ha procedido a rea-
lizar el correspondiente análisis de los datos disponibles. En esta ocasión, este 
estudio ha arrojado un total de 74 extractos de texto, cuyo cruce con la catego-
ría principal (implicación y compromiso hacia el proceso de aprendizaje) ha per-
mitido identificar 41 coincidencias.  

De este modo, si se atiende a las respuestas proporcionadas por los fa-
miliares durante la realización de las entrevistas individuales será posible reali-
zar un primer acercamiento al tema que permitirá comenzar a estudiar la posi-
ble evolución experimentada por los estudiantes en términos de responsabili-
dad. En este sentido, la mayoría de los familiares reconocen avances desde que 
ha comenzado el curso: 

“Está madurando y se le nota más responsable” 
(ENTR1) [14/11/16]. 
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[…] “Es más responsable. Está más involucrada en sus 
tareas” (ENTR1) [17/11/16]. 

[…] “Ahora se preocupa de tener todo organizado. Se 
esfuerza más” (ENTR1) [13/12/16]. 

Esta percepción inicial referida al comienzo del curso parece confirmarse 
a la vista de las opiniones vertidas por distintos familiares en las sucesivas en-
trevistas mantenidas en durante los siguientes trimestres:  

“Yo veo J.J. muy madura y responsable (no sé si es 
bueno o malo teniendo en cuenta la edad que tiene) 
pero ella es muy autónoma” (ENTR2) [02/02/17]. 

De igual manera, otros padres relatan situaciones que ejemplifican la 
adopción de hábitos de trabajo autónomo y denotan la adquisición de una 
cierta responsabilidad por parte de los alumnos (en tanto en cuanto modifican 
otros comportamientos más acomodados y habituales para ellos hasta la fe-
cha):  

“Tanto su hermana mayor como yo [madre] estamos 
alucinadas. El otro día llegó a casa y se puso a hacer 
los deberes antes de encender el ordenador y po-
nerse a ver vídeos (que es lo que hace habitual-
mente). Y todo esto lo hizo sin que nadie le dijera 
nada… Cómo sería la sorpresa que mi hija mayor fue 
a su habituación y le preguntó «¿Dónde está mi her-
mana y qué has hecho con ella?»” (ENTR2) 
[13/04/17]. 

Las familias no solo reconocen esta evolución positiva, sino que además 
valoran especialmente este cambio como un elemento importante para ellas, 
por encima incluso de otros aprendizajes: 

“Más allá de todo lo que han aprendido y lo que han 
disfrutado durante el curso, una de las cosas más im-
portantes que creemos que se ha conseguido este 
año ha sido el compromiso tan grande que han adqui-
rido los niños a la hora de hacer las tareas” (ENTR3) 
[21/06/17]. 

Al preguntarles sobre el posible origen de este progresivo incremento de 
la responsabilidad en los niños, las familias remiten inequívocamente al sistema 
de trabajo y a la funcionalidad de las tareas: 
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“Tano la forma que tiene el tutor de transmitir la uti-
lidad de las actividades como el sistema del plan indi-
vidualizado (con el que ellos mismos los que se han 
ido poniendo la tarea) han hecho que los niños hayan 
adquirido un compromiso mucho más grande” 
(ENTR3) [21/06/17]. 

Este elevado grado de implicación y compromiso podría ser consecuencia 
de las altas expectativas que los alumnos perciben del profesor, generadas a 
partir de la confianza que éste les demuestra al esperar que sean capaces de 
cumplir con su planificación. Esta situación genera, en algunos alumnos, un 
compromiso inmediato hacia la realización de las tareas, cuyo efecto es mucho 
mayor que si se tratara de una petición aislada del profesorado:  

“Otros años, cuando un profesor les obligaba a hacer 
actividades o les decía «esto se hace así porque sí» no 
mostraban ningún interés. Ahora la niña se queda ha-
ciendo los deberes a veces incluso hasta tarde porque 
«no quiere defraudar a Óscar. Tiene que hacerlo por-
que él espera eso de ella»” (ENTR3) [21/06/17]. 

Este fuerte compromiso, unido a la progresiva maduración del alumnado, 
hace que las actitudes negligentes o despreocupadas, en relación a la realiza-
ción de las tareas, vayan disminuyendo paulatinamente. Así parecen recono-
cerlo los familiares, a partir de sus respuestas en el formulario cumplimentado 
al finalizar el segundo trimestre (FSF2T), ya que el 93,7% de los participantes 
consideran que se ha reducido el número de veces que sus hijos han olvidado 
realizar las tareas escolares desde que se comenzaron a utilizar los planes de 
autorregulación.  

Estos resultados no implican la ausencia de actitudes poco responsables, 
ya que el hecho de que éstas se reduzcan no implica per se que desaparezcan. 
Sin embargo, sí que denotan una cierta mejoría de la responsabilidad de los 
alumnos que también parece coincidir con la percepción del profesorado que 
atiende al grupo.  

En este sentido, tanto el profesor-tutor como el resto de profesores des-
tacaron una marcada evolución del grupo en términos de responsabilidad y 
compromiso hacia el cumplimiento de sus obligaciones:  

“M.A. (profesora del área de inglés) ha comentado 
que ve al grupo más maduro y responsable. Cree que 
se muestran más trabajadores” (DID) [01/02/17]. 
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[…] “Ya hay muy pocos casos de niños que no traen 
los deberes hechos. Por supuesto sigue habiendo más 
olvidos de lo que me gustaría, especialmente por 
parte de ciertos alumnos (M.P., R.M., etc.). Pero en 
cualquier caso son situaciones mucho menos frecuen-
tes que las detectadas durante el primer trimestre” 
(DID) [21/04/17]. 

Además, es posible identificar comportamientos y medidas adoptadas 
por los alumnos que visibilizan este proceso y muestran cada vez más un mayor 
compromiso y una mayor responsabilidad hacia el cumplimiento de las obliga-
ciones escolares:  

“Hoy J.J. ha comentado espontáneamente en clase 
que ella para organizarse mejor, se ha ubicado en la 
carpeta una funda donde pone las cosas que tiene 
pendientes; si le queda algo pendiente por terminar, 
lo va metiendo para ahí y así ya sabe si lleva deberes 
o no. Su compañera J.L. ha señalado que ella también 
lo estaba haciendo así” (DID) [01/03/17]. 

[…] “Para diferenciar en el plan los días que se llevan 
deberes imprevistos (que se colorean en rojo) de los 
días que se llevan deberes que estaban planificados 
adecuadamente, J.J. ha propuesto colorear la parte 
exterior de la casilla de amarillo. De esta forma, si al 
día siguiente se comprueba que se ha hecho la tarea 
bien, se puede rellenar la casilla de verde. A todos les 
parece una buena idea y la incorporamos al sistema” 
(DID) [18/04/17]. 

Si se analizan las situaciones en las que los alumnos olvidan traer los de-
beres o incumplen sus obligaciones de cualquier otro modo se puede compro-
bar como a menudo son casos muy particulares y a veces con explicaciones per-
fectamente comprensibles, que además los alumnos se esmeran en justificar: 

“Hoy todos han traído la tarea hecha a excepción de 
J.J. y S.I. Las dos niñas han acudido a mí para dar 
cuenta de ello y explicarme las causas antes incluso 
de que haya podido comenzar con la revisión de los 
trabajos. En ambos casos la falta ha sido debida a 
cuestiones puntuales que se escapaban a su control 
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(una visita no planificada al dentista y un evento fami-
liar que se alargó más de lo previsto)” (DID) 
[16/03/17]. 

Por otro lado, como ya se ha señalado anteriormente (ver categoría “Pla-
nificación estratégica del trabajo”), la utilización de planes individualizados de 
trabajo hace que los alumnos tengan más presentes sus responsabilidades, he-
cho que también contribuye a evitar posibles olvidos. En este apartado en par-
ticular también se aprecia una evolución favorable del grupo a tenor de lo re-
cogido por el docente en el diario de investigación: 

“M.P. no ha traído hecha la tarea ni ayer ni hoy. Toda-
vía no comprende la utilidad de los planes porque 
cuando le pido que se ponga a realizar lo que le falta, 
al rato viene a preguntármelo a mí porque no sabe 
cómo averiguarlo (aunque lo tiene marcado en el 
plan)” (DID) [20/11/16]. 

Sin embargo, a medida que va pasando el curso este tipo de situaciones 
son menos frecuentes, destacando el alto grado de consciencia que los alumnos 
manifiestan tener acerca de sus tareas, incluso cuando sus percepciones pare-
cen contradecir a las del docente: 

“Al revisar el trabajo de M.S. he visto que le faltaba 
una parte de la tarea. Al pedirle explicaciones se ha 
mostrado sorprendida y ha asegurado «No sé qué ha 
pasado… Si yo lo hice todo». Al revisar el plan para 
comprobar lo que faltaba la niña se ha dado cuenta 
de que yo no me había percatado de un asterisco que 
indicaba un cambio de última hora (al que yo ya había 
dado el visto bueno en su momento). Me lo ha comu-
nicado inmediatamente, pero por si no había que-
dado suficientemente claro, posteriormente ha aña-
dido «¿Ves cómo yo tenía razón?»” (DID) [16/03/17]. 

Otro de los aspectos que se recogen en el diario de investigación y de 
cuyo análisis es posible extraer información muy interesante tiene que ver con 
la gestión de las ausencias. En este sentido, la forma de afrontar la realización 
del trabajo pendiente derivado de una falta de asistencia al centro parece haber 
cambiado a tenor de lo observado durante las sesiones. Así, desde el momento 
en que la realización de las tareas está sujeta a una planificación previa, se de-
tecta un mayor compromiso hacia su desarrollo, que comienza por aceptar que 
el hecho de faltar a clase no exime al alumno de su obligación de realizar las 
actividades que tuviera planificadas.  
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En el diario de investigación docente se recogen dos extractos de texto 
muy representativos de esta situación. El primero de ellos ejemplifica la forma 
de actuar de los alumnos ante una ausencia que es conocida de antemano (aun-
que no lo suficiente como para haberla contemplado en su planificación):  

“M.S. y D.S. han avisado hoy de que no van a venir a 
clase el viernes porque se marchan juntos de viaje 
(ninguno estaba informado). Como este evento no es-
taba contemplado en la planificación, rápidamente 
han ido a comprobar cómo les afectaba esto. Tras 
consultar el plan se han dado cuenta de que ambos 
habían planificado realizar la actividad de dictados en 
parejas el viernes, por lo que su ausencia iba a afectar 
colateralmente a las compañeras con las que habían 
quedado para realizar esta actividad. Para solucionar 
el problema se les ha ocurrido intercambiar las pare-
jas, de forma que M.S. y D.S. ahora realizarán la acti-
vidad juntos (durante su viaje), mientras que sus res-
pectivas parejas harán lo propio pero en clase, como 
tenían previsto. Todo este proceso se ha realizado sin 
que el docente haya tenido que intervenir en ningún 
momento” (DID) [16/03/17]. 

La responsabilidad hacia la realización de las tareas, que presentan los 
alumnos implicados, se suma en esta ocasión a la autonomía y a la iniciativa de 
la que han hecho gala para anteponerse al imprevisto que hacía peligrar el cum-
plimiento de su planificación.  

No obstante, en otras situaciones no es posible anticiparse al problema. 
Tal es el caso de las ausencias por enfermedad. Sin embargo, la existencia de 
un plan que recoge toda la planificación de actividades permite minimizar el 
retraso generado por la falta de asistencia a clase. Así parecen indicarlo ciertos 
comportamientos recogidos en el diario de investigación docente:  

“E. G. faltó ayer a clase porque se encontraba en-
ferma. Cuando hoy ha vuelto al colegio he compro-
bado que ya tenía hechas todas las tareas que tenía 
que haber realizado ayer en clase, por lo que se ha 
reincorporado con total normalidad al trabajo diario. 
Cuando le he preguntado por ello me ha contestado 
que como tenía el plan en la mochila se le ocurrió con-
sultarlo para ver lo que tendría que estar haciendo en 
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clase. Como por la tarde ya se encontraba relativa-
mente mejor y no quería que al día siguiente se le acu-
mulara toda la tarea decidió ponerse a realizar las ac-
tividades” (DID) [03/02/17]. 

Pese a que este tipo de comportamientos son bastante habituales, lo 
cierto es que los instrumentos de recogida de datos utilizados también han re-
gistrado otras situaciones en las que se detectan carencias relacionadas con la 
responsabilidad de los alumnos hacia el cumplimiento de sus obligaciones:  

“R.M. ha olvidado el plan de trabajo de Lengua en 
casa (no es la primera vez) y como no recuerda lo que 
tenía para hoy no puede seguir avanzando. Yo tam-
poco puedo comprobar que lo que ha hecho ayer en 
casa es verdaderamente lo que tenía que hacer” (DID) 
[29/11/16]. 

[…] “Pese a que se lo he recordado en numerosas oca-
siones, hoy al revisar los trabajos he comprobado que 
H.B. no había corregido las actividades al final de cada 
bloque (como es su obligación)” (DID) [17/05/17]. 

Ante este tipo de situaciones, el docente refiere en su diario de investi-
gación algunas posibles medidas de actuación:  

“Ante la certeza de que la alumna V.G. no es lo sufi-
cientemente responsable para traer y llevar todos los 
días el plan de trabajo desde casa hasta la escuela y 
viceversa, recomiendo a la madre hacer una fotocopia 
del mismo para asegurarse de que al menos en casa 
tiene marcadas las tareas que debe realizar” (DID) 
[06/10/16]. 

Por otro lado, en el diario también se registran indicios que denotan una 
excesiva dependencia del plan de trabajo por parte de ciertos alumnos. Así 
pues, aquellas tareas o asignaturas que no están sujetas a la planificación reco-
gida en este documento suelen tener más tendencia a ser olvidadas por los 
alumnos o a no ser preparadas con tanta anticipación:  

“La niña ha mejorado mucho y se la ve más responsa-
ble, pero solo en las asignaturas en las que se trabaja 
con el sistema de los planes” (ENTR2) [08/03/17]. 

[…] “Cuando les mando una tarea puntual que no 
viene recogida en el plan suelen dejarla para el último 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  364 

momento. Si está en el plan, no, porque la realizan el 
día que les toca. Pero si no está recogida inicialmente 
en el documento, muchos la suelen olvidar” (DID) 
[21/03/17]. 

Situaciones similares también tienen lugar cuando los alumnos deben 
afrontar el desarrollo de actividades de carácter individual (en contraposición a 
lo que sucede cuando éstas son de carácter grupal): 

“Parece que les cuesta más acordarse de las tareas in-
dividuales que de las que son grupales. Éstas nunca se 
les olvidan, pero las primeras sí” (DID) [01/03/17]. 

Puede ser por su carácter más motivador o simplemente porque en caso 
de olvido siempre hay otros compañeros que recuerdan la necesidad de realizar 
la actividad en cuestión. Pero lo cierto es que esta dependencia externa (bien 
de un instrumento o bien de un compañero) parece indicar que en algunos ca-
sos aún no se han generado hábitos de trabajo autónomo lo suficientemente 
fuertes y consolidados como para mantenerse inalterables cuando las tareas 
requieren una mayor independencia.  

A la vista de estos resultados, el trabajo en grupo parece jugar un papel 
fundamental para ayudar a los estudiantes con mayores dificultades a ser cada 
vez más autónomos (en el apartado asociado relativo a la categoría de “Super-
visión externa de tareas” ya se señaló la importante labor que realizan los pro-
cesos de modelaje que tienen lugar en el aula cuando se trabaja en grupo). 
Ahora bien, este tipo de planteamientos llevan asociados otro tipo de proble-
mas para los que también es preciso estar preparado.  

En relación a esta situación, es conveniente mencionar dos extractos de 
texto procedentes de las entrevistas mantenidas con dos familias justo un mes 
después de haber comenzado con el trabajo grupal en el aula. En ellos pueden 
apreciarse algunos de los conflictos más habituales que suelen surgir al comen-
zar a trabajar en grupo, así como las distintas formas de reaccionar que tienen 
los estudiantes ante los problemas que esto les genera:  

“El niño está muy enfadado y descontento desde que 
están trabajando en grupo [él es el coordinador de 
uno]. Siempre ha sido muy responsable y muy cons-
ciente de sus límites y sabe que lo que depende de él 
puede hacerlo muy bien. Pero ahora llega a casa muy 
frustrado porque ve que sus compañeros a veces no 
son tan responsables como a él le gustaría que fueran 
y eso hace que el profesor le recrimine (el cree que 
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injustamente) que no está cumpliendo con su función 
de coordinador ya que el grupo no termina de funcio-
nar bien. Esto ha generado que en casa nos dé malas 
contestaciones, esté de muy mal humor y actúe de 
modo casi preadolescente” (ENTR3) [04/05/17]. 

[…] “La niña está muy frustrada (hasta el punto de lle-
gar llorando a casa) porque se ha hiperresponsabili-
zado del trabajo de sus compañeros y si ve que alguno 
de ellos no hace los deberes o saca malas notas se lo 
toma de forma personal y se pone fatal” (ENTR3) 
[11/05/17]. 

 Estos casos, originados a causa de un error de interpretación de las fun-
ciones asociadas al rol de coordinador del trabajo en grupo, son un claro ejem-
plo de los peligros que esconde el enfoque cooperativo cuando la distribución 
de responsabilidades individuales y grupales no se realiza adecuadamente. 

Finalmente, en lo que respecta al estudio de la responsabilidad de los 
alumnos en el cumplimiento de sus obligaciones, conviene abordar la posible 
existencia de procesos de transferencia a otros contextos no escolares. En rela-
ción a este tema, las transcripciones de las entrevistas individuales realizadas 
al comienzo del curso aportaron una información muy interesante. De entre 
todos los datos recopilados se destacan los siguientes extractos por su especial 
interés:   

“Desde que comenzó el curso intenta ayudar más en 
casa: tan pronto se pone a recoger como quiere 
aprender a cocinar” (ENTR1) [01/12/16]. 

[…] “Ahora pone más interés en ayudarme en casa y 
su habituación la mantiene organizada. Antes no ha-
cía nada y ahora sí” (ENTR1) [14/12/16]. 

[…] “Está siendo más activa y menos reacia a ordenar 
por iniciativa propia” (ENTR1) [19/12/16]. 

Estos extractos de texto parecen confirmar la existencia de procesos de 
transferencia que llevan a los alumnos a reproducir en contextos domésticos 
actitudes de responsabilidad similares a las demostradas en el contexto escolar. 

Sin embargo, no siempre resulta posible encontrar esta coherencia en los 
comportamientos de los estudiantes. A partir de las observaciones realizadas 
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por el docente en el diario de investigación es posible constatar otras situacio-
nes en las que algunos niños modifican y adaptan sus conductas responsables 
según el contexto en el que se encuentren:  

“Me ha sorprendido la preocupación mostrada por los 
padres de J.L. en relación al comportamiento de la 
niña en casa. Refieren que está muy dispersa y mues-
tra comportamientos preadolescentes y prepotentes, 
cuando, sin embargo, en el aula es una niña comple-
tamente pacífica, además de un ejemplo de respon-
sabilidad en cuanto a la gestión de sus tareas (que or-
ganiza de manera absolutamente autónoma)” (DID) 
[05/12/16]. 

La existencia de estas contradicciones podría explicarse a partir de los 
elementos condicionantes que constituyen el modelo de crianza que reciben 
los alumnos en casa. Si el alumno es capaz de demostrar autonomía y respon-
sabilidad cuando trabaja en clase, debería ser capaz de hacer lo mismo cuando 
lo hace en casa. Sin embargo, un ejercicio de la paternidad excesivamente so-
breprotector puede hacer que el niño se acomode y adopte posturas menos 
maduras y responsables en el contexto doméstico. 

Estos resultados tan dispares, en cualquier caso, son coherentes con las 
respuestas registradas por el cuestionario del primer trimestre (FSF1T) en el 
que se aprecia una clara división de opiniones (50% vs. 50%) cuando se les pre-
gunta a los padres si han detectado un mayor interés, responsabilidad e inicia-
tiva en sus hijos a la hora de organizar, planificar o simplemente participar ac-
tivamente en la realización de tareas domésticas y actividades no escolares. 

8.3.3 Evaluación formativa y metacognición 
La capacidad que el alumno presenta para analizar de manera realista las 

condiciones en las que se produce el proceso de aprendizaje es un elemento 
esencial y crítico para el adecuado desarrollo de su autonomía.  

Del análisis de la información recopilada por los distintos instrumentos 
empleados en el marco de la presente investigación se han identificado 91 ex-
tractos de texto de carácter cualitativo. 

El estudio de esta categoría se vincula directamente con el objetivo es-
pecífico nº 9 y con sus respectivas hipótesis de investigación:  
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Objetivo 9 Valorar la influencia que la aplicación de estrategias de eva-
luación formativa asociadas a la autorregulación del aprendi-
zaje ejerce sobre la capacidad del alumno para analizar cons-
cientemente las circunstancias que condicionan el proceso de 
aprendizaje. 

Hipótesis 9.1 Los estudiantes incrementan su capacidad 
metacognitiva y se vuelven más conscientes de los con-
dicionantes que rodean al aprendizaje cuando se impli-
can en dinámicas de trabajo autorregulado. 

Hipótesis 9.2 El uso de estrategias de autorregulación 
vinculadas a la evaluación formativa (como comenta-
rios de retroalimentación, explicitación de objetivos, 
uso de rúbricas y escalas de valoración, etc.) permite 
ajustar y hacer más realista la percepción de autoefica-
cia de los estudiantes. 

Nivel de consciencia acerca del proceso  

El conocimiento metacognitivo que el alumno posee acerca de las condi-
ciones en las que se produce su aprendizaje, le proporciona una visión mucho 
más completa del proceso que le sitúa en una posición de ventaja respecto a 
aquellos otros compañeros que no la tienen. La autonomía puede verse afec-
tada por este factor de ahí que resulte fundamental su estudio y análisis deta-
llado.  

De entre toda la información recopilada, se han identificado 54 extractos 
de texto asociados a esta subcategoría. Del cruce con la categoría principal se 
han obtenido 47 fragmentos de texto cuyo análisis se pasará a describir a con-
tinuación. Estas informaciones contribuirán a estudiar la hipótesis 9.1 de la pre-
sente investigación. 

 Comenzando ya con el estudio de esta subcategoría, conviene en primer 
lugar señalar la importancia que poseen algunas de las herramientas utilizadas 
durante el curso para el desarrollo de la capacidad metacognitiva de los estu-
diantes. En este sentido, los planes de trabajo individualizados (y como conse-
cuencia, las dinámicas de planificación) constituyen una estrategia muy intere-
sante para potenciar este tipo de aprendizajes.  

Así parecen confirmarlo las familias durante las entrevistas individuales 
mantenidas a lo largo de todo el curso, al señalar la utilidad de los planes para 
organizar mejor la información y proporcionar al alumno una visión más com-
pleta del proceso:  
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“Los niños se organizan mejor con ellos. Ahora saben 
lo que tienen que hacer y procuran hacerlo bien. Fa-
cilitan la información y una buena organización” 
(ENTR1) [19/12/16]. 

[…] “Los planes les enseñan a organizarse, a ser realis-
tas y a aprender de los errores” (ENTR1) [21/11/16]. 

[…] “Está mucho más centrado y pendiente de lo que 
debe hacer. Se le nota especialmente a la hora de 
priorizar unas actividades sobre otras” (ENTR1) 
[22/11/16]. 

Por tanto, la planificación estratégica de las actividades contribuye en 
gran medida al logro de estos objetivos. En este sentido, el hecho de que los 
planes incorporen las actividades a desarrollar, así como un calendario que re-
coge la temporalización de la unidad, contribuye a que los alumnos tengan una 
visión más global de sus responsabilidades y al mismo tiempo, de las exigencias 
que de ellas se derivan.  

El diseño de una planificación (individual o en grupo) obliga a los alumnos 
a pensar con anterioridad sobre los elementos que van a condicionar el desa-
rrollo de las tareas (tiempo de que disponen, cantidad, dificultad, etc.). Pero al 
mismo tiempo, también les obliga a ser más conscientes de sus propias capaci-
dades (ritmo de trabajo, capacidad de concentración, etc.). En definitiva, este 
tipo de estrategias y herramientas les ayudan a ser más conscientes de los con-
dicionantes a los que deben atender si quieren tener éxito y ser eficaces en sus 
decisiones. Esta circunstancia, colateralmente, lleva asociada el desarrollo de 
otros factores como la responsabilidad en el cumplimiento de las obligaciones 
escolares: 

“La planificación previa hace que el niño sea cons-
ciente de lo programado por él mismo y es más difícil 
que se olvide de las tareas” (ENTR1) [23/11/16]. 

El diario de investigación docente ofrece multitud de situaciones ilustra-
tivas acerca de cómo va evolucionando la capacidad metacognitiva de los alum-
nos a lo largo del curso, especialmente durante los procesos de planificación 
(aunque no exclusivamente). En este contexto, las situaciones vinculadas con la 
toma de consciencia acerca del tiempo disponible para realizar el trabajo son 
muy habituales. Entre ellas, es posible detectar distintos puntos de partida en-
tre los que es posible destacar, en primer lugar, niveles muy bajos con evidentes 
dificultades:  
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“V.G. tarda tanto en planificarse que cuando presenta 
el plan casi se ha terminado la sesión. La niña se ha 
puesto trabajo para la sesión actual sin darse cuenta 
de que como ha empleado tanto tiempo en planificar, 
prácticamente no va a poder hacer nada y le va a que-
dar todo para casa” (DID) [24/11/16]. 

También es posible identificar estudiantes que parten de niveles algo 
más elevados, aunque todavía requieren cierta ayuda para ser conscientes de 
las consecuencias que sus decisiones pueden provocar en relación al tiempo 
disponible: 

D.S. pregunta si el viernes puede dedicarse a leer toda 
la sesión. Le digo que quizá sea más adecuado repartir 
mejor las tareas y acto seguido me comenta que 
tengo razón, porque no se había dado cuenta de que 
por la tarde quiere ir a ver el mercadillo medieval y si 
tiene deberes no va a poder” (DID) [07/10/16]. 

Finalmente, también se detectan situaciones puntuales que denotan la 
existencia de alumnos con una capacidad elevada para tomar consciencia del 
tiempo disponible: 

 “Antes de haber terminado de repartir los planes a 
todos los estudiantes, E.G. ha venido a señalarme que 
había un error ya que la excursión que íbamos a reali-
zar al teatro el jueves no aparecía contemplada. Se 
mostraba preocupada por si eso iba a significar tener 
un día menos de trabajo en clase” (DID) 
[30/01/2017]. 

[…] “Varios niños han señalado hoy, en cuanto les he 
entregado el plan, que la temporalización del calen-
dario estaba mal ya que yo había olvidado contemplar 
la visita al dentista que tenían que realizar los estu-
diantes uno de los días. No es la primera vez que lo 
hacen, pero hoy se han dado cuenta especialmente 
rápido” (DID) [17/01/17]. 

Un ejemplo muy representativo sobre cómo evoluciona el nivel de cons-
ciencia que tienen los estudiantes acerca del tiempo de trabajo disponible se 
puede observar al analizar la forma de gestionar sus tareas escolares: 

“R. R., al planificarse, considera que no le da tiempo a 
realizar todas las tareas en clase (porque ha repartido 
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las actividades en función del tiempo y de su ritmo de 
trabajo y le faltan sesiones). Me pregunta si lo puede 
hacer en casa” (DID) [24/10/16].   

Estas situaciones demuestran que ya en el primer trimestre hay alumnos 
que comienzan a desarrollar procesos metacognitivos muy elaborados que im-
plican una profunda capacidad de reflexión. Ante la necesidad de continuar tra-
bajando esta incipiente capacidad metacognitiva, a partir del segundo trimes-
tre, el docente incluye formalmente en el planteamiento de la planificación la 
posibilidad de auto-asignarse deberes para casa con la intención de extender 
estos procesos al conjunto de los miembros del grupo-clase. Para ello, el do-
cente plantea una unidad con un gran volumen de actividades y pocos días de 
trabajo libre, registrando las siguientes reacciones: 

“Transcurridos cinco minutos desde la entrega de los 
planes de trabajo a los estudiantes, comienzan a es-
cucharse las primeras quejas, que en breve se con-
vierten en una protesta generalizada.  A.F. se levanta 
y asegura que, tras comprobar los días disponibles y 
las tareas a realizar, es imposible para él y su pareja 
diseñar una planificación viable porque le faltan días. 
El resto de alumnos parecen estar de acuerdo. Les 
planteo la posibilidad de planificar alguna actividad 
para realizar en casa y les parece bien. Alguno incluso 
se muestra sorprendido: «Ah pero… ¿podemos hacer 
deberes en casa?». Esto todavía resulta más llamativo 
teniendo en cuenta que ésta era la dinámica habitual 
de trabajo a la que estaban acostumbrados el curso 
anterior” (DID) [10/01/17]. 

Resulta sumamente interesante comprobar cómo esta capacidad de los 
alumnos para tomar consciencia del tiempo parece ser transferible a situacio-
nes cotidianas en las que los alumnos se desenvuelven en su día a día (lo cual 
resulta especialmente relevante desde el punto de vista de la adquisición de 
hábitos de trabajo autónomo). En este sentido, resulta llamativo el grado de 
consciencia que adquieren en relación a sus ocupaciones y obligaciones fuera 
del contexto escolar. Éstas pueden estar vinculadas, por ejemplo, con planes 
personales o actividades extraescolares: 

“Cuando R.R. ha venido a enseñarme su planificación 
he visto que tenía programadas muy pocas tareas 
para el lunes, pero muchas para el martes. Le he pre-
guntado si no sería mejor distribuir las actividades 
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más equitativamente y me ha dicho que no, argumen-
tando que el lunes tenía entrenamiento de fútbol por 
la tarde y si no le daba tiempo a hacer todo en clase 
tampoco podría hacerlo en casa. Por eso se había 
puesto poca tarea y así se aseguraba de que iba a po-
der terminarla. Sin embargo, el martes no tenía nada 
que hacer por la tarde por lo que si le quedaban de-
beres podría hacerlos sin problema” (DID) 
[17/11/17]. 

[…] “A.M. me ha dicho hoy que para el plan de la uni-
dad que comenzará la semana que viene (aún no se lo 
he dado) el viernes se va a planificar muy poca tarea 
porque se va a pasar el fin de semana a casa de un 
compañero de la clase y no quiere llevar deberes. Dice 
que ya se ha puesto de acuerdo con él para llevar la 
misma planificación y así asegurarse de que ninguno 
lleva trabajo extra” (DID) [24/11/17]. 

Pero también con eventos familiares cuya celebración y organización les 
son ajenas, pero de los que tienen conocimiento: 

“Hoy a la hora de repartir el turno de uso del ordena-
dor a S.B. le ha tocado el lunes, pero inmediatamente 
ha solicitado cambiarlo argumentando que ese día no 
podía llevar deberes porque tenía un evento familiar 
y no iba a tener tiempo en casa para hacerlos. Hoy es 
martes, lo que implica que la niña está pensando casi 
con una semana de antelación” (DID) [07/02/17].   

[…] “S.I. viaja regularmente los fines de semana a Va-
lladolid. Hoy, antes de comenzar a planificar sus ta-
reas, se ha acercado a mí para decirme que como ya 
sabía que hoy tocaba planificar, había preguntado a 
su madre si este fin de semana les tocaba viajar para 
así saber si podía ponerse tarea para casa el fin de se-
mana o no” (DID) [07/02/17].   

Estas informaciones concuerdan con algunas de las opiniones vertidas 
por los responsables familiares en las entrevistas personales mantenidas con 
ellos y de ellas se deduce que los estudiantes muestran más interés acerca de 
los eventos que puedan afectarles y comienzan a solicitar estar al corriente de 
todos ellos: 
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“Ahora quiere enterarse de todo. Me pregunta cons-
tantemente sobre lo que vamos a hacer y cuándo lo 
vamos a hacer «para no llevarse sorpresas» dice. Hace 
poco se enfadó muchísimo porque no le había avisado 
de que una tarde íbamos a tener que ir a un evento 
familiar y no pudo hacer los deberes” (ENTR2) 
[10/03/17].  

De nuevo este tipo de comportamientos vuelven a indicar un progresivo 
incremento de la responsabilidad de los estudiantes hacia el cumplimiento de 
sus obligaciones (aspecto que ya ha sido estudiado anteriormente) y que podría 
ser considerado una consecuencia colateral o indirecta del desarrollo de la ca-
pacidad metacognitiva del alumnado.  

Tras analizar el nivel de consciencia que los estudiantes van adquiriendo 
progresivamente respecto al tiempo de trabajo disponible, a continuación se 
analizarán otras situaciones que también favorecen el desarrollo de su capaci-
dad metacognitiva. Entre ellas, se podría destaca la toma en consideración de 
las características y peculiaridades de las tareas que deben realizar. En este sen-
tido, cada vez con mayor frecuencia los estudiantes valoran la importancia de 
conocer este tipo de cuestiones como garantía para realizar una adecuada pla-
nificación de actividades. Mediante las transcripciones procedentes del diario 
audiovisual de investigación se han extraído situaciones muy interesantes vin-
culadas con este aprendizaje:   

“S.T y J.A. dialogan y conversan razonadamente mien-
tras consultan las actividades de la unidad antes de 
ponerse a planificar. A modo de ejemplo, J.A. resalta 
la dificultad que plantea la realización de una activi-
dad en particular, al señalar que «de gramática solo 
hay una actividad, pero es muy tocha» priorizando así 
esta característica sobre la cantidad. Tras revisar to-
das las actividades pasan a planificar su trabajo en pa-
rejas. En realizar todo este proceso apenas tardan 4 
minutos” (GPD) [19/01/17]. 

[…] “Los alumnos del grupo de H.C., que hace las fun-
ciones de coordinador, revisan las actividades y discu-
ten sobre cuál es la mejor forma de organizarlas. H.C 
señala que los ejercicios de ortografía siempre suelen 
ser largos y convendría dejarlos para una única sesión, 
mientras que los de literatura solían ser cortos y se 
podrían repartir entre dos días” (GPD) [30/05/17].   
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Los alumnos no solo demuestran preocuparse por el volumen o la dificul-
tad de las tareas, sino también por la propia funcionalidad de las mismas, lle-
gando a plantearse los momentos más adecuados para realizar cada una de 
ellas en función de este criterio:  

“Ante la posibilidad de ubicar el examen de la unidad 
libremente J.A. me ha comentado que ella prefería 
dejarlo para el último día, ya que así tenía mejor tra-
bajada toda unidad y tenía más tiempo para prepa-
rarse” (DID) [30/05/17]. 

“R.M. y V.A. aseguran que prefieren realizar el taller 
de ordenador el viernes a última hora porque según 
ellos estarán muy cansados después de toda la se-
mana y consideran que el taller TIC es una actividad 
más ligera y relajada que no les exigirá tanta dedica-
ción” (DID) [18/01/17]. 

Finalmente, también se registran situaciones en las que los alumnos de-
muestran ir adquiriendo una mayor consciencia acerca de sus propias capaci-
dades. Así, por ejemplo, tras advertir el profesor de la importancia de realizar 
procesos de autocorrección adecuados y precisos, varios alumnos muestran su 
escasa confianza en su capacidad para corregir adecuadamente las actividades, 
solicitando la revisión cualificada del profesor antes del examen:  

“J.A. me ha pedido que le corrija la tarea que ha hecho 
hoy (las últimas actividades antes del examen que te-
nemos previsto para mañana) porque no estaba se-
gura de haberlo hecho bien y su madre le había dicho 
que lo confirmara” (DID) [14/02/17]. 

Otros alumnos, por su parte, muestran una evolución significativa en su 
capacidad para detectar y adaptarse a sus ritmos de trabajo personal:  

“Consciente de que su ritmo de trabajo es mucho más 
lento que el de sus compañeros de grupo, V.G. decide 
realizar la misma planificación que el resto, pero asig-
nando algunas actividades como deberes para casa” 
(DID) [20/04/17]. 

El trabajo en grupo, como ya ha sucedido anteriormente con otros facto-
res, también contribuye a consolidar el nivel de consciencia del alumnado 
acerca de sus propias capacidades en la medida en que los estudiantes se ayu-
dan a identificar entre sí las limitaciones individuales que quizá por sí solos no 
serían capaces de detectar: 
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“Los componentes del equipo de S.B, mientras están 
realizando la planificación de la unidad de matemáti-
cas, recuerdan a la niña su lento ritmo de trabajo y le 
recomiendan asignarse algo para casa o plantear una 
planificación alternativa” (DID) [30/04/17].    

Imagen 26: La planificación grupal genera actitudes de cooperación altruistas que 
ayudan a los estudiantes a ser más conscientes de la realidad 

En el sistema de trabajo grupal desarrollado, el incumplimiento indivi-
dual de la planificación por parte de un alumno no afecta directamente al resto 
de los integrantes del equipo, por lo que la existencia de este tipo de compor-
tamientos posee un origen puramente solidario. Los alumnos se esfuerzan por 
ayudar a otros compañeros a mejorar su capacidad para analizar de manera 
más realista las condiciones de trabajo, ajustando así más eficazmente a sus 
posibilidades de actuación.  

Todos estos avances vinculados con la capacidad metacognitiva de los 
alumnos redundan en un mejor cumplimiento de las planificaciones, que pro-
gresivamente son más ajustadas y adecuadas a las particularidades individuales 
de cada alumno:  

“Todos los niños de la clase (excepto uno) obtienen la 
máxima puntuación en esta unidad en el apartado 
vinculado con el cumplimiento de la planificación. La 
previsión de actividades que realizan cada vez es más 
realista y esto les ayuda a llevar al día el trabajo” (DID) 
[30/04/17]. 



 

 

 

 

  375 

Capítulo VIII - Resultados  Fase experimental 

Los registros incluidos en el diario de investigación docente señalan que 
los alumnos son conscientes de esta evolución, lo cual a su vez favorece e in-
crementa su motivación.  

“Hoy les he felicitado porque han tardado muy poco 
en realizar la planificación de la unidad de lengua. 
Cuando les he recordado el tiempo que empleaban al 
comienzo del curso para realizar la misma tarea J.A. 
ha exclamado espontáneamente «es verdad… Hemos 
mejorado mucho»” (DID) [22/02/17]. 

[…] “El grupo de M.S. ayer trabajó fatal: tardaron mu-
cho en ponerse de acuerdo, se pelearon… Hoy, sin 
embargo, es el grupo que mejor lo ha hecho y al ter-
minar la sesión han dado cuenta de ello al señalar es-
pontáneamente M.S «fíjate lo que tardamos ayer y 
qué bien lo hemos hecho hoy»” (DID) [30/05/17]. 

En este sentido, llama la atención la naturalidad con la que algunos alum-
nos asumen esta evolución tan positiva, normalizando la situación y vinculando 
la mejora al trabajo sistemático desarrollado:  

“Hoy he felicitado al grupo por haber sido capaz de 
ponerse a trabajar sin necesidad de que yo haya te-
nido que darles ninguna indicación. Cuando lo he he-
cho, A.F. le ha restado importancia señalando que «Es 
la costumbre»” (DID) [11/05/17]. 

La consideración del esfuerzo personal como elemento imprescindible 
para la mejora en cualquier ámbito es un elemento realmente relevante. Ade-
más, se constituye como uno de los pilares fundamentales sobre los que se sus-
tenta la adquisición de hábitos de trabajo autónomo como los demostrados por 
los alumnos en el anterior fragmento de texto. 

En cualquier caso, en los anteriores extractos también resultan evidentes 
los esfuerzos del docente por desarrollar la capacidad metacognitiva del alum-
nado, destacando de manera reiterada los avances detectados. Del mismo 
modo, se aprecian intentos por focalizar la atención de los alumnos en los as-
pectos que aún no están lo suficientemente consolidados, lo cual forma parte 
de las dinámicas de evaluación formativa no estructurada (sobre las que se pro-
fundizará con mayor detalle en el siguiente apartado): 
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“Hoy les he echado una bronca porque al corregir las 
quincenas de trabajo he comprobado que muchos ha-
bían olvidado corregir algunas actividades” (DID) 
[12/12/16]. 

[…] “Les he felicitado por los avances que han mos-
trado en cuanto a la presentación, pero he hecho hin-
capié en la necesidad de seguir mejorando la letra, 
que todavía es muy mala en algunos casos” (DID) 
[14/03/17]. 

[…] “Tras revisar las quincenas de trabajo les he recri-
minado la relajación que he detectado en muchos de 
ellos, que vuelven a cometer errores que ya habían 
superado (especialmente en los aspectos vinculados 
con la presentación)” (DID) [08/06/17]. 

Finalmente, para finalizar con el análisis de las situaciones vinculadas con 
el desarrollo de la capacidad de metacognición, a continuación se recoge un 
último extracto de texto que sintetiza y ejemplifica a la perfección el grado de 
consciencia que algunos alumnos han sido capaces de demostrar en relación al 
sistema de trabajo que se estaba llevando a cabo, utilizando para ello una ana-
logía muy ilustrativa:  

“Hoy tras la explicación de las funciones que desarro-
lla el rey en una monarquía, ha levantado la mano 
A.M. y ha dicho: “bueno, es lo mismo que haces tú”. 
Tras preguntarle al respecto ha añadido “es lo que ha-
ces cuando nos das el visto bueno al plan de trabajo, 
porque nosotros lo planificamos pero tú no nos dices 
lo que tenemos que hacer, solamente nos das el visto 
bueno y si a ti te parece que no está bien, nos lo de-
vuelves y entonces lo cambiamos nosotros como nos 
parezca y te lo volvemos a presentar hasta que te 
guste. Así que es un poco lo que hace el rey con las 
leyes, únicamente da el visto bueno después de que 
las haya aprobado el senado y las cortes” (DID) 
[21/03/17]. 

Percepción de autoeficacia y utilización de instrumentos 

La precisión con la que los alumnos son capaces reconocer sus puntos 
fuertes y débiles de manera realista condiciona la construcción de un autocon-
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cepto ajustado de su persona y, por consiguiente, el desarrollo de unas expec-
tativas de logro acordes a sus capacidades. La utilización de instrumentos vin-
culados con la evaluación formativa contribuye a desarrollar esta capacidad del 
alumnado.   

La hipótesis 9.2 de la presente investigación contempla estos escenarios, 
por lo que para su análisis se han recopilado 44 fragmentos de información, 
cuyo número total se ha reducido a 32 al cruzar la presente subcategoría (per-
cepción de autoeficacia y utilización de instrumentos de evaluación formativa) 
con la categoría principal (evaluación formativa y metacognición). 

Como en anteriores apartados, para el análisis de los resultados incluidos 
en esta subcategoría se tendrán en cuenta las opiniones de los familiares reco-
gidas tanto en las entrevistas como en los cuestionarios. Sin embargo, en esta 
ocasión resultarán de especial interés las informaciones recopiladas por el do-
cente en el diario de investigación ya que éstas recogen detalladamente la evo-
lución de la eficacia de los alumnos al enfrentarse a los sucesivos procesos de 
autoevaluación de su trabajo.   

En este sentido, para que la función de los instrumentos pueda desarro-
llarse con normalidad, es preciso que los alumnos estén familiarizados con ellos 
y con su utilidad:  

“Hoy les he presentado las escalas de valoración re-
cogidas detrás del plan. Hemos estado leyendo todos 
juntos cada fragmento de texto para asegurarnos de 
que todos comprendían a qué se refería cada enun-
ciado” (DID) [30/09/16]. 

Pese a ello, parece aconsejable dejar un tiempo prudencial para que los 
alumnos vayan integrando los significados y se solventen posibles dudas que 
les puedan ir surgiendo: 

“V.A. me ha dicho que no entendía el significado de 
«reflejar» en el contexto de la escala de valoración 
(en el enunciado que dice «los títulos aparecen refle-
jados»”) (DID) [03/10/16]. 

La interiorización del hábito de autoevaluar el trabajo no parece ser ins-
tantánea a tenor de lo observado por el docente en el diario de investigación. 
Sin embargo, conforme avanza el curso y los trimestres esta tarea pasa a inte-
grarse como una actividad más de las muchas que deben realizar los alumnos:  



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  378 

“Muchos alumnos me han entregado el trabajo sin 
autoevaluar. Todavía no han adquirido el hábito sufi-
ciente como para realizar este proceso de manera ge-
neralizada sin que yo se lo recuerde” (DID) 
[27/01/17].  

[…] “Niños como M.P. se muestran despreocupados y 
no parecen tener interés en realizar los procesos de 
autoevaluación. Entregan los planes sin evaluar siste-
máticamente” (DID) [15/02/17].  

[…] “La mayor parte de los alumnos entregan los pla-
nes autoevaluados sin que yo les diga nada. Salvo ex-
cepciones puntuales (M.P., S.T. y A.C.) la mayoría ha 
incorporado la autoevaluación como una rutina más 
del proceso de preparación del trabajo para su revi-
sión al final de la unidad” (DID) [06/06/17]. 

Si se aborda a continuación el análisis de la precisión de las autoevalua-
ciones de los alumnos, conviene señalar que el docente parece identificar un 
avance positivo de este aspecto en particular: 

“Ya se van ajustando más a la realidad cuando valoran 
su propio trabajo. Son más realistas y se les ve más 
reflexivos. Algunos se lo toman muy en serio” (DID) 
[08/03/17]. 

[…] “Cada vez es más frecuente que la autoevaluación 
de un alumno coincida en todos los elementos con mi 
valoración. Al principio esto no sucedía ni con los 
alumnos que mejor se autoevaluaban” (DID) 
[15/03/17].  

Si se analiza más detalladamente la evolución experimentada por el 
grupo, atendiendo a los registros estrictamente numéricos anotados en el dia-
rio de investigación docente, se obtienen unos resultados similares que con-
cuerdan con las apreciaciones del tutor.  

En este sentido, de entre los muchos aspectos que se han propuesto 
como objeto de autoevaluación a lo largo del curso (ajuste de las planificacio-
nes, realización de las tareas, calidad de la corrección, aportaciones durante el 
trabajo en grupo, etc.), se tomará como referencia para este análisis la presen-
tación del cuaderno personal, por ser éste un elemento recurrente en todas las 
unidades y sobre el que se ha realizado un especial hincapié a lo largo del curso.  
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Así pues, al comprobar el número de veces que la puntuación del alumno 
coincide con la del profesor (expresado en forma de porcentaje de acierto) los 
resultados obtenidos son los siguientes:   

Tabla 51: Porcentaje de acierto para las autoevaluaciones realizadas por los alumnos 

Media 1er trim. Media 2º trim. Media 3er trim. Diferencia 1er – 3er 

46,7% 56,4% 59,2% 12,5% 

Estos datos permiten vislumbrar una clara tendencia de aciertos cada vez 
más favorable, pasando de coincidir de media en un 46,7% de las ocasiones 
durante el primer trimestre, a hacerlo el 59,2% en el tercero (lo que supone un 
incremento del 12,5%).  

Para evitar que el efecto amortiguador que genera la media pueda dis-
torsionar los resultados, es recomendable tener en cuenta otros posibles aná-
lisis secundarios.  

Así, en primer lugar, resultaría interesante conocer las diferencias que 
existieron entre el punto de partida de los alumnos y su logro final. Para ello, se 
propone comparar el porcentaje de acierto que obtuvieron los alumnos al rea-
lizar la primera autoevaluación del curso (en septiembre), con el que obtuvie-
ron al realizar la última (en junio) ya que esto podría dar una idea más ajustada 
aún acerca de cómo ha evolucionado esta capacidad:  

Tabla 52: Comparación entre la primera y la última autoevaluación del curso 

1ª autoevaluación (Sept.) Última autoevaluación (Junio) Diferencia  

33,9% 56,5% 22,6% 

Los porcentajes de acierto obtenidos por los alumnos en estos casos 
muestran unas diferencias aún más acentuadas, que confirman la tendencia 
detectada anteriormente, pasando de coincidir con el docente en un 33,9% de 
los casos, a hacerlo en un 56,5% (mostrando una mejora del 22,6%).  

Sin embargo, en este caso resulta interesante señalar que la última auto-
evaluación registró un valor menor que la media del tercer trimestre (56,5% 
frente al 59,2%), lo que a priori no parece encajar con la tendencia del curso. 
Esto parece explicarse por el efecto negativo que genera el excesivo celo con el 
que la mayoría de los alumnos comenzaron a autoevaluarse en la parte final del 
curso y que vendría a confirmar la necesidad de proporcionar a los estudiantes 
un instrumento más complejo de evaluación (situación que será tratada con 
mayor profundidad más adelante). 
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Dado que este efecto únicamente afecta de manera generalizada a las 
autovaloraciones de la última unidad didáctica del curso, podría ser interesante 
en su lugar tomar como referencia los resultados de la unidad inmediatamente 
anterior:  

Tabla 53: Comparación entre la primera y la penúltima autoevaluación del curso 

1ª autoevaluación (Sept.) Última autoevaluación (Junio) Diferencia  

33,9% 64,7% 30,9% 

Al realizar esta comprobación, las diferencias entre el punto de partida 
de los alumnos y el punto final son aún más marcadas, alcanzando porcentajes 
de mejora superiores al 30%.  

Los resultados obtenidos tras este análisis no solo confirman la tendencia 
detectada por el tutor a través de sus observaciones, sino que también parecen 
coincidir con las percepciones de los padres a tenor de las respuestas que pro-
porcionaron a través del formulario del tercer trimestre (FSF3T). Así, cuando se 
les preguntó sobre cómo creían que había evolucionado la capacidad de los 
alumnos para valorar su trabajo de manera realista, el 89% de los participantes 
opinó que ésta había ido mejorando progresivamente a lo largo de todo el 
curso.  

Quizá, el extracto que mejor resuma el proceso de aprendizaje seguido 
por los alumnos y que visualice en mayor medida el grado de consciencia que 
progresivamente han ido adquiriendo en relación a sus propias capacidades es 
el que aparece recogido a continuación:  

“Nada más terminar de cumplimentar el postest de 
los cuestionarios empleados en el marco de la inves-
tigación, V.G. se ha dirigido a mí y me ha dicho «Ahora 
he sido más justa, no como la otra vez… Ahora he 
puesto lo que tenía que poner». Ante esta confesión 
he comparado sus registros del pretest y el postest y 
he comprobado que los valores del postest son mu-
cho más bajos que los marcados por ella misma en el 
pretest. En mi opinión, los valores del pretest son mu-
cho más ajustados a la realidad que los del pretest” 
(DID) [21/06/17]. 

El verdadero valor del anterior extracto reside en que la alumna de ma-
nera autónoma parece reconocer que los valores iniciales quizá no representa-
ban muy fielmente la realidad, sino más bien una percepción que ahora, tras la 
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intervención llevada a cabo durante todo el curso, se muestra como distorsio-
nada y alejada de la realidad.  

Tras analizar la forma en que ha evolucionado la precisión de las auto-
evaluaciones de los alumnos a lo largo del curso, a continuación se abordarán 
otras posibles cuestiones que podrían explicar o ayudar a entender los resulta-
dos obtenidos.  

Así pues, conviene señalar en un primer momento que la propia estruc-
tura del instrumento favorece la interiorización de los criterios de calificación 
por parte de los alumnos y como consecuencia de ello, el desarrollo de su ca-
pacidad para valorar realista y objetivamente la calidad de su trabajo. De este 
modo, el hecho de que el profesor registre su calificación justo al lado de la 
puntuación autoasignada por los alumnos favorece la identificación visual de 
las diferencias o desviaciones y contribuye a que los estudiantes tengan más 
presentes sus niveles reales:  

Además, el hecho de realizar una autoevaluación ajustada (es decir, simi-
lar o idéntica a la realizada por el docente) también supone para el alumno un 
incentivo motivacional que le anima a continuar esforzándose por evidenciar 
de manera objetiva los aspectos a mejorar (lo que de nuevo repercute en el 
nivel de consciencia acerca de los mismos):  

“Cuando hoy les he devuelto los trabajos M.S. se ha 
mostrado contenta por haber coincidido conmigo en 
casi todos los aspectos a valorar (pese a que en algu-
nos de estos apartados no tenía muy buenos resulta-
dos)” (DID) [09/02/17]. 

[…] “Al comprobar que su autoevaluación era exacta-
mente igual que la nota que yo le había puesto en to-
dos los apartados J.A. se ha quedado muy sorprendida 
y ha repetido varias veces «Todos iguales… Todos 
iguales» como si no se lo creyera (incluso me lo ha ve-
nido a enseñar a mí, como si yo no hubiera sido el que 
le ha puesto la nota)” (DID) [03/03/17]. 

Dedicar tiempo a analizar detenidamente los resultados recogidos en los 
instrumentos de evaluación parece ser también un factor importante. Este tipo 
de medidas contribuyen a que los estudiantes tomen mayor consciencia no solo 
de su propio nivel, sino también de su propia evolución: 
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“Tras un rato observando los resultados obtenidos 
D.S. me comenta eufórico que lleva tres temas segui-
dos acertando la nota que le iba a poner. Se muestra 
satisfecho, aunque las calificaciones tienen aspectos 
mejorables” (DID) [13/12/16]. 

Imagen 27: Las autoevaluaciones de los alumnos son cada vez más precisas.  

Por otro lado, el comportamiento descrito en el extracto anterior podría 
apuntar que ciertos alumnos aún perciben el proceso casi como una especie de 
juego que consiste en adivinar la puntuación que va a otorgar el profesor, en 
lugar de como un proceso que pretende generar un proceso de reflexión per-
sonal acerca del trabajo. Sin embargo, a medida que avanza el curso, parece 
que comienzan a apreciarse incipientes hábitos de trabajo autónomo asociados 
a la autosupervisión de tareas, que permiten aprovechar más eficazmente la 
información que incorporan los instrumentos de evaluación formativa utiliza-
dos: 
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“Normalmente soy yo quien, al ir revisando los traba-
jos, recuerdo a los alumnos la posibilidad de dar la 
vuelta a plan para observar y tener más presentes los 
criterios que conducen a la obtención de un 10. Pero 
hoy me ha llamado la atención porque R.M. lo ha he-
cho sin que yo le dijera nada. Cuando le he señalado 
que no había dejado margen en la hoja que acaba de 
comenzar, inmediatamente ha dado la vuelta al plan, 
ha valorado cuántos puntos iba a perder por ese fallo 
y como al parecer no le ha compensado, se ha puesto 
a hacer de nuevo esa hoja dejando un margen ade-
cuado” (DID) [20/04/17]. 

Poco a poco y gracias a la utilización de estos instrumentos parece perci-
birse que los alumnos son más conscientes de lo que deben hacer para obtener 
la máxima puntuación y, del mismo modo, lo que deben corregir para conse-
guirlo: 

“Al entregarle el trabajo revisado a J.L. y comprobar 
su puntuación a puesto cara de resignación eviden-
ciando que era lo que se esperaba (coincidía en todo 
con mi valoración). Al preguntarle por ello ha seña-
lado que «Ya sé lo que tengo que hacer, pero es que 
no sé…luego se me olvida»” (DID) [06/02/17]. 

Esta evolución también parecen percibirla las familias, quienes en las en-
trevistas individualizadas reconocen la utilidad de las escalas de evaluación que 
se incorporan en el reverso de los planes para orientar el trabajo y los esfuerzos 
de los alumnos: 

“Ahora se esmera más por tenerlo todo ordenado en 
sus cuadernos” (ENTR2) [03/04/17] 

[…] “Está más centrada en lo que debe hacer. Sabe 
cómo tiene que hacer las tareas de cada día y procura 
hacerlo bien” (ENTR3) [19/06/17]. 

En este progresivo proceso de interiorización que se lleva a cabo a lo 
largo de todo el curso, parecen jugar un papel relevante los comentarios de 
retroalimentación que proporciona el docente en el marco de las estrategias de 
evaluación formativa. Así, aunque todavía sigue habiendo alumnos que pare-
cen no tener en cuenta estas informaciones:  
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“A V.A. no parecen importarle los comentarios de re-
troalimentación que he añadido a su plan. Acude di-
recto a comprobar la calificación y como le parece su-
ficiente, guarda el plan sin mirar nada más” (DID) 
[24/09/16]. 

Por el contrario, lo cierto es que otros denotan actitudes más responsa-
bles y conscientes al analizar detenidamente los comentarios de retroalimen-
tación recogidos por el profesor en el reverso de los planes de trabajo:  

“Hoy M.S. ha venido a preguntarme por una palabra 
de mi comentario que no entendía y necesitaba saber 
para comprender el sentido del mismo. Se la he acla-
rado y ha respondido «Ah, vale… Ahora lo entiendo… 
Pero tienes que escribir mejor porque si no, no puedo 
leerlo»” (DID) [17/01/17]. 

En relación a los comentarios de retroalimentación, conviene señalar que 
las familias valoran positivamente esta estrategia, ya que les permite dirigir sus 
esfuerzos en la dirección adecuada:  

“Se agradecen los comentarios… Nos ayudan mucho 
a saber en qué tiene más dificultades y además tam-
bién les motivan mucho las cosas que les pones 
cuando les felicitas” (ENTR1) [15/12/16]. 

[…] “Los leemos siempre y trabajamos sobre los erro-
res” (ENTR2) [20/01/17]. 

Estas valoraciones parecen coincidir con la abrumadora unanimidad de 
opiniones recogidas por el formulario del tercer trimestre (FSF3T), en donde el 
100% de los participantes consideran que los comentarios y anotaciones del 
profesor ayudan a los alumnos a mejorar su capacidad para analizar de manera 
realista su proceso de aprendizaje. 

Por otro lado, en relación al progresivo proceso de implantación e in-
teriorización de los procesos de autoevaluación, resulta llamativa la aparente 
ausencia de conflictos o desacuerdos en relación a las puntuaciones otorgadas 
por los alumnos y el profesor. En este sentido, al visibilizar desde un primer 
momento los criterios de calificación recogidos en la parte trasera del plan de 
trabajo, los alumnos tienden a aceptar más favorablemente las puntuaciones 
asignadas por el docente:  

“Desde que se emplean las escalas de valoración nin-
gún alumno ha venido a quejarse de su nota. Alguno, 



 

 

 

 

  385 

Capítulo VIII - Resultados  Fase experimental 

como R.M. suele venir a pedir explicaciones si no coin-
cide con lo que él había puesto, pero siempre termina 
aceptando los argumentos que le doy” (DID) 
[15/11/16].  

Tampoco se aprecian, a tenor de los registros incluidos en el diario de 
investigación docente, conductas intencionales que busquen autoasignarse 
conscientemente más nota de la que merece el propio trabajo. Quizá la expli-
cación del docente al comienzo del curso acerca del sentido y la utilidad del 
proceso de autoevaluación haya tenido algo que ver en esta situación.  

Lo que sí se percibe, a tenor de las observaciones del docente recogidas 
en el diario de investigación, es que una vez interiorizado tanto el sistema de 
autoevaluación como los propios criterios, los alumnos comienzan a volverse 
mucho más exigentes.  

Esta particularidad podría ser consecuencia de la progresiva familiariza-
ción del alumno con el objeto y el sistema de evaluación. Así, al ir incorporando 
los criterios de manera natural tras sucesivas evaluaciones ya no es necesario 
consultar constantemente el instrumento y, por lo tanto, la atención se puede 
focalizar en otros detalles de menor importancia que al comienzo pasaban 
desapercibidos.  

Estas situaciones representan el grado máximo de interiorización de los 
procesos de autoevaluación y automonitorización. Sin embargo, si no se abor-
dan adecuadamente corren el riesgo de generar situaciones incoherentes y 
nada beneficiosas para el aprendizaje de estas destrezas:  

“La autoevaluación de Á.F. sobre la presentación de la 
unidad actual es sorprendente porque se ha puesto 
un seis cuando lo que yo le he puesto ha sido un diez. 
Se muestra excesivamente exigente en sus valoracio-
nes y así me lo han confirmado sus padres en la última 
reunión que he mantenido con ellos” (DID) 
[13/06/17].  

La aparición de este tipo de comportamientos es un indicativo de la ne-
cesidad de comenzar a reelaborar los instrumentos utilizados con la intención 
de generar unos nuevos, más complejos y adaptados, que contemplen otras 
posibilidades que antes estaban demasiado alejadas de la capacidad inicial de 
los alumnos, pero que ahora, tras su evolución, es necesario comenzar a con-
templar. 
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9.1 Introducción 

Del mismo modo que en el apartado anterior, el presente punto se ha 
estructurado respetando los diferentes análisis y tipos de datos presentes en la 
investigación.  

De esta forma, en primer lugar, se abordará la discusión de los datos de 
carácter cuantitativo, para lo cual se distinguirán en un primer bloque las cues-
tiones vinculadas con la parte descriptiva de los mismos, mientras que a conti-
nuación, en un segundo bloque se hará lo propio con la parte inferencial. 

Tras analizar las cuestiones cuantitativas se abordará la discusión de los 
resultados cualitativos para lo cual, de nuevo, se ha organizado la información 
siguiendo las diferentes categorías generadas en el marco de la investigación. 

9.2 Discusión de resultados cuantitativos 

En el presente apartado se procederá a interpretar los resultados de ca-
rácter cuantitativo que han sido obtenidos en el marco de la presente investi-
gación.  

9.2.1 Parte descriptiva 

Los resultados derivados del análisis descriptivo no muestran diferencias 
significativas entre los grupos de la investigación (control y experimental), aten-
diendo a las variaciones de las medias generales obtenidas en los cuestionarios 
empleados al comparar el pretest con el postest. Ambos grupos experimentan 
una evolución favorable, aunque muy marginal tras la segunda aplicación tanto 
en la utilización de estrategias de control en el estudio como en la percepción 
de autoeficacia académica, que se decanta levemente hacia el grupo de control.  

El escaso efecto que la intervención realizada a través del MITAA parece 
tener sobre los valores mostrados por los estudiantes del grupo experimental 
puede deberse a la naturaleza de los datos utilizados para llevar a cabo el aná-
lisis. En este sentido, cabe mencionar que éstos son producto de una autovalo-
ración personal (y, por lo tanto, ciertamente subjetiva) que los alumnos realizan 
acerca de la utilización de estrategias de estudio y de sus creencias sobre su 
capacidad para superar el curso adecuadamente.  

Esta situación impide asegurar con rotundidad que la ausencia de dife-
rencias entre los grupos sea debida a la inefectividad del modelo de interven-
ción propuesto, ya que ésta podría estar generada por la falta de precisión de 
los alumnos para autoevaluar sus propias capacidades y comportamientos. Los 
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problemas derivados de las imprecisiones a la hora de autoevaluar el rendi-
miento, el comportamiento o la autoeficacia han sido ampliamente estudiados 
en la literatura (Dunning, Health & Suls, 2004; Hansford & Hattie, 1982; Kruger 
& Dunning, 1999; Van der Weijer, Johansson, Grenner & Sahlén, 2002; etc.) y 
suponen una gran limitación para los estudios que incorporan este tipo de va-
loraciones, cuya discusión requiere ser contrastada con otras fuentes de infor-
mación.  

Un ejemplo de este tipo de situaciones queda descrito en estudios como 
el desarrollado por Burrus, Jackson, Holtzman, Roberts y Mandigo (2013) cuyo 
diseño y resultados siguen un patrón muy similar a los de la presente investiga-
ción. Mediante la utilización de dos grupos de estudiantes (experimental y con-
trol), el estudio de Burrus y sus colegas pretendía conocer la efectividad de una 
intervención destinada a potenciar la utilización de estrategias para la gestión 
del tiempo escolar. Inicialmente, los resultados tampoco corroboran la eficacia 
de la intervención, aunque los investigadores achacan la situación a un posible 
efecto aprendizaje derivado de la propia intervención realizada, que podría ha-
ber distorsionado las autovaloraciones realizadas por los estudiantes implica-
dos.  

Si atendemos a la naturaleza de la intervención que propone el MITAA 
en la presente investigación, cabría suponer que situaciones similares a las des-
critas por Burrus et al. (2013) también podrían haberse producido en el marco 
de este estudio.    

Como se ha descrito anteriormente, el MITAA asienta su funcionamiento 
en los procesos de autorregulación del aprendizaje, dentro de los cuales la au-
toevaluación supone una pieza clave, nuclear y fundamental (Bandura, 1986; 
Butler & Winnie, 1995; Rosenthal & Bandura, 1978; Schunk, 1986; Shunk & 
Ertmer, 2000; Zimmerman, 1986, 1998a; etc.). Al desarrollar las distintas inicia-
tivas incorporadas en el MITAA se incide de manera intencional sobre aspectos 
como la percepción de autoeficacia, la motivación, la metacognición, la auto-
monitorización o los niveles de autoconsciencia entre otros. Todos estos ele-
mentos son críticos para el desarrollo de una adecuada capacidad de autoeva-
luación de las propias capacidades, así como de las circunstancias particulares 
de aprendizaje (Schunk, 1996). El MITAA, además, incorpora iniciativas para im-
plicar de manera específica a los alumnos en sucesivas dinámicas de autoeva-
luación. 

Teniendo en cuenta el carácter de la intervención llevada a cabo, es ló-
gico pensar que a medida que avanzaba el curso, la capacidad para autoevaluar 
los propios comportamientos y capacidades por parte de los alumnos del grupo 
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experimental se debería haber ido recalibrando para hacerse cada vez más pre-
cisa y efectiva. Si esto fuera así, el tratamiento desarrollado (MITAA) habría pro-
porcionado a los alumnos que lo recibieron una mayor precisión para realizar 
procesos de autoevaluación más realistas, lo que les habría permitido afrontar 
la aplicación del postest con una mayor carga de autoconocimiento y conscien-
cia del proceso. Estudios como el de Stones (2000) señalan esta posibilidad afir-
mando que ambos procesos (autorregulación y precisión en las autoevaluacio-
nes) se encuentran estrechamente relacionados, hasta el punto de que la apli-
cación de ciertas estrategias de autorregulación pueden llegar a influir en la 
precisión de las autovaloraciones. En este mismo sentido, Ferreira, Simão y Sil-
vas (2014) apuntan en la misma dirección al señalar que el entrenamiento cen-
trado en el aprendizaje de técnicas de autorregulación aumenta la riqueza ver-
bal con la que los alumnos describen, identifican y reconocen las estrategias 
que utilizan, de ahí que sus autoevaluaciones sean cada vez más completas, 
conscientes y precisas. 

Estudios como los de Marsh (1986) afirman que los alumnos pueden au-
toevaluar de manera precisa distintos aspectos de su aprendizaje (como la com-
petencia verbal o matemática) desde edades tempranas. Sin embargo, otros 
expertos ponen en duda la precisión de las autoevaluaciones cuando los estu-
diantes presentan poca cualificación o cuando se encuentran poco familiariza-
dos con las dinámicas de autoevaluación (Bandura & National Institute of Men-
tal Health, 1986; Dembo & Jakubowski, 2003; Kruger & Dunning, 1999; Mat-
tern, Burrus & Shaw, 2010, etc.) alegando que éstos suelen sobreestimar sus 
aptitudes como consecuencia de su incapacidad para atender adecuadamente 
a toda la información disponible.  

Como señalan Garavalia y Gredler (2002), algunos autores consideran 
esta sobrestimación como algo positivo, una medida adaptativa que favorece 
el establecimiento de metas de aprendizaje más ambiciosas y con un mayor 
compromiso hacia su cumplimiento (Bandura, 1991a, 1991b; Locke & Latham, 
1990; Zimmerman, 1995a) y que, por lo tanto, beneficia al aprendizaje (Aspin-
wall & Taylor, 1992; Taylor & Brown, 1988, 1994). Sin embargo, otros expertos 
consideran que esta imprecisión puede generar problemas como la imposibili-
dad de aprovechar correctamente la información de retroalimentación que se 
proporciona (Robins & Beer, 2001) o el descenso de las calificaciones como con-
secuencia de una falta de estudio sustancial derivada de un optimismo fuera de 
lugar (Ghatala, Levin, Foorman & Pressley, 1989). 

La posible sobreestimación de las valoraciones iniciales, junto con el 
efecto-aprendizaje que la intervención del MITAA podría haber generado sobre 
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la capacidad de autoevaluación de los alumnos del grupo experimental, expli-
caría los resultados obtenidos en el marco de la presente investigación. Así, al 
comparar las valoraciones iniciales del pretest (posiblemente sobredimensio-
nadas por la inexperiencia de los alumnos) con las del postest (más realistas y 
ajustadas), es esperable que la mejora sea escasa o, incluso, que se detecte el 
empeoramiento en ciertos factores (como de hecho, así sucede). Desde esta 
posible explicación las medidas derivadas de la comparación pretest-postest en 
el grupo experimental (tanto si mejoran, como si empeoran) deben ser toma-
das con cautela, a tenor de las variables que podrían haber interferido en la 
autoevaluación desarrollada por los alumnos.   

La utilización de este tipo de instrumentos de carácter auto-perceptivo 
implica aceptar la posibilidad de que los resultados obtenidos pueden no repre-
sentar fielmente la realidad, como consecuencia de la falta de experiencia de 
los alumnos. Es en este punto dónde queda patente la utilidad del enfoque 
mixto desde el que se aborda la presente investigación, ya que la parte cualita-
tiva aportará una información muy interesante que permitirá contrastar y ex-
plicar mejor estos resultados. 

En cualquier caso, si se aborda por separado el estudio de los resultados 
obtenidos en ambos cuestionarios, otras informaciones de interés también po-
drían salir a la luz.  

En este sentido, en lo que respecta a los resultados recopilados en rela-
ción a la percepción de autoeficacia académica de los alumnos cabe señalar que 
se detecta una cierta evolución favorable en ambos grupos a comparar el pre-
test con el postest. Estos datos deben ser tomados con precaución ya que, en 
el caso del grupo experimental, la segunda aplicación (postest) podría estar 
afectada por el efecto-aprendizaje descrito anteriormente, mientras que en el 
resto de aplicaciones y grupos es posible que la precisión o calibración de la 
medida de eficacia se vea comprometida (y muy habitualmente, sobrestimada) 
al ser los propios alumnos quienes refieren su percepción acerca de ella (Cam-
pillo, Zimmerman & Hudesman, 1999; Chen, 2002; Igo et al. 2002; Pajares & 
Graham, 1999; Pajares & Miller, 1994, 1997; Schumann, 2013; Schraw et al., 
1993; Schunk, 1995; Yates, 1990). 

Habiendo establecido este punto de partida, conviene señalar que esta 
tendencia favorable contrasta con la mayoría de los estudios publicados al res-
pecto que señalan un decrecimiento en esta variable a medida que la edad de 
los participantes se va incrementando (Berenson & Dweck, 1986; Nichols, 1978; 
Pajares & Valiante, 2002; Paris & Byrnes, 1989; Stipek, 1981). Los expertos 
achacan esta situación al mayor uso de la comparación social (con otros com-
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pañeros) en detrimento de la comparación personal (con sus rendimientos an-
teriores) o normativa (con un criterio establecido previamente). Sin embargo, 
la autoeficacia también podría verse influenciada por otros muchos factores, 
como por ejemplo las autopercepciones de éxito o fracaso que posee el alum-
nado (Ertmer, Nweby & MacDougall, 1996; Schunk, 1996; Zimmerman & Ringle, 
1981), los niveles de talento de los estudiantes (Schunk & Ertmer, 2000), el tipo 
de feedback proporcionado (Ames, 1992; Bangert-Drowns, Kulik, Lulik y& Mo-
gan, 1991, Dweck & Leggett, 1988; Kaplan & Midgley, 1997; Kulhavy & Stock, 
1989, Meyer, 1986; Schunk & Cox, 1986; Schunk & Swartz, 1993), la experiencia 
en dinámicas de autoevaluación (Schunk, 1996; Bandura, 1986), la cercanía de 
las metas establecidas (Bandura & Schunk, 1981), las experiencias previas sobre 
el contenido (Aesaert, Voogt, Kuiper & Van Braak, 2017) o las atribuciones que 
se realicen de los resultados obtenidos (Pintrich & Srauben, 1992; Schunk, 
1994; Zimmerman, 1989, 1990b; Zimmerman & Kitsantas, 1997).   

En el caso de la presente investigación, teniendo en cuenta el escaso 
margen temporal que separa las dos aplicaciones, sería interesante realizar un 
estudio longitudinal más amplio para comprobar realmente si esta evolución 
favorable se sigue manteniendo o simplemente se trata de un efecto puntual y 
pasajero; un espejismo fruto de las especiales condiciones de la intervención 
llevada a cabo, como muchas veces sucede con las investigaciones de carácter 
psicosocial (Yeager & Walton, 2011). En esta misma línea, autores como Pérez-
Pueyo (2010) sugieren que este tipo de mejoras tan aceleradas en un periodo 
tan breve de tiempo quizá no sean debidas a un incremento de la capacidad 
global del alumnado, sino a un mejor aprovechamiento de sus capacidades 
reales, o lo que es lo mismo, a una mejora de su rendimiento. En este sentido, 
se supone que el rendimiento demostrado por los alumnos en cada momento 
(pretest, postest, etc.) refleja su máximo potencial (es decir, su capacidad global 
para desempeñar la tarea en cuestión). Sin embargo, este rendimiento puede 
no reflejar el máximo potencial (ya que el alumno, por diversas razones, puede 
no estar aprovechando todas sus posibilidades). Si se acepta como cierto este 
razonamiento, la mejora experimentada durante el transcurso de la interven-
ción podría no estar relacionada con la capacidad global del alumno, sino que 
simplemente demostraría que los estudiantes han aprendido a aprovechar me-
jor sus potencialidades para terminar de ajustar mejor su rendimiento a sus 
verdaderas capacidades. Estas capacidades seguirán evolucionando de manera 
muy pausada al estar condicionadas por factores evolutivos y madurativos 
(Durston & Casey, 2006; Lozano & Ostrosky, 2011) lo que cuadraría con lo se-
ñalado por la mayoría de los estudios mencionados.  

En cualquier caso y pese a ello, los resultados parciales obtenidos en la 
presente investigación coinciden con los descritos por Zimmerman y Martínez-
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Pons (1990) en un estudio de similares características. En su caso, los expertos 
refieren que la evolución positiva detectada a lo largo de los sucesivos cursos 
estudiados podría explicarse a partir de la diferenciación de los conceptos de 
percepción de autoeficacia (que se obtiene al valorar el éxito o no de la ejecu-
ción) y la percepción de competencia (que se obtiene al comparar el rendi-
miento con otros). Los autores señalan que es posible que simultáneamente las 
percepciones de autoeficacia de los alumnos se vayan incrementando, mientras 
que su percepción de competencia académica vaya disminuyendo y de ahí, los 
resultados detectados.  

Analizando ya con mayor profundidad los resultados de la parte descrip-
tiva, cabe señalar que los valores obtenidos en el cuestionario que estudia la 
autoeficacia percibida por los alumnos en ambos grupos tras la segunda aplica-
ción son elevados, en comparación con los registrados por otros estudios simi-
lares (presentan valores medios de ítems de 4,2 puntos para el grupo control y 
4,3 para el experimental, mientras que las puntuaciones acumuladas ascienden 
hasta los 37,85 y los 38,76 puntos respectivamente). 

Estudios como el de Alegre (2014) que utiliza una muestra de 284 indivi-
duos universitarios, registran valores medios de 3,6 puntos para los ítems y 32,9 
para la puntuación acumulada. Otros como Torre (2005), con una muestra de 
1179 universitarios, obtienen valores de 31,94 para la puntuación acumulada 
del test, con una media de 3,54 puntos para los ítems.   

A la vista de estos datos parecería lógico pensar que la percepción de los 
alumnos participantes en el presente estudio hacia sus propias capacidades 
para superar el curso académico es buena, ya que los valores registrados tanto 
en el grupo de control como en el experimental son marcadamente superiores 
a los de estudios análogos117. Sin embargo, también es preciso considerar la 
diferencia de edad existente entre los sujetos participantes en los estudios re-
ferenciados y los alumnos participantes en la presente investigación. Como ya 
se ha señalado anteriormente, existe un declive normalizado en los valores aso-
ciados a la percepción de autoeficacia conforme la edad se va incrementando, 
por lo que algunas de estas diferencias también podrían ser explicadas en parte 
por este fenómeno. 

Por otro lado, si se observan de manera independiente los ítems incor-
porados en el cuestionario sobre autoeficacia académica sería posible destacar 

                                            
117   Conviene recordar que en este caso no se está teniendo en cuenta el posible efecto-aprendizaje que los 

alumnos del grupo experimental hubieran podido experimentar en el postest y que por consiguiente, 
podría haber reducido el valor de la media general de sus autopercepciones en relación a su capacidad 
para afrontar los desafíos académicos que se presentan en el cuestionario. 
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en ambos grupos los elevados valores medios obtenidos en relación a la auto-
confianza mostrada por los alumnos (confío en mis propias fuerzas para sacar 
adelante el curso), que ascienden 4,50 en el grupo control y 4,56 en el experi-
mental. Estos valores también alcanzan cifras elevadas en el estudio de Alegre 
(2014) en relación a las puntuaciones obtenidas en el resto de ítems (3.89 pun-
tos). Algo similar sucede con el ítem relativo a la superación del curso escolar 
(creo que tengo recursos suficientes como para superar satisfactoriamente el 
curso académico) que también registra valores elevados en los dos grupos de 
la presente investigación (4,40 en el control y 4,52 en el experimental) siendo 
simultáneamente el valor más elevado en el estudio de Alegre (2014) donde se 
registran valores medios para el ítem de 3,91 puntos. 

La elevada percepción de autoeficacia que presentan los alumnos del 
presente estudio es un indicador que permite anticipar una clara predisposición 
hacia el de desarrollo de dinámicas basadas en la autorregulación. Sin embargo, 
pese a la estrecha relación que existe entre la percepción de autoeficacia y el 
rendimiento académico (medido directa o indirectamente), el hecho de poseer 
unos valores elevados en ella no produce incrementos en el rendimiento de 
manera automática (Salomon; 1984; Schunk, 1991). Para poder aprovechar 
esta ventaja es imprescindible que los alumnos posean las aptitudes necesarias 
(vinculadas con todos los factores mencionados con anterioridad). Como con-
secuencia de ello es posible asegurar que la percepción de autoeficacia y por 
extensión, la autorregulación del aprendizaje, es un proceso complejo en el que 
intervienen muchas variables interrelacionadas.  

Tras analizar los resultados relativos al cuestionario de autoeficacia aca-
démica, a continuación se continuará la discusión abordando el cuestionario 
vinculado con las estrategias de control en el estudio. En este sentido, al igual 
que sucedía en el caso anterior, ambos grupos experimentan evoluciones favo-
rables al comparar la primera aplicación con la segunda, siendo esta tendencia 
más marcada en el grupo de control. Dado que los datos del estudio también 
se han obtenido a partir de autovaloraciones realizadas por los alumnos parti-
cipantes, de nuevo deberemos proceder con cautela a la hora de analizar estos 
resultados preliminares, siendo necesario su posterior contraste con otras 
fuentes de información.  

Estos resultados favorables contrastan con la tendencia recogida por 
otros estudios como el desarrollado por Pajares y Valiante (2002), quienes en-
cuentran que la confianza que los alumnos manifiestan poseer en la utilización 
de estrategias vinculadas con la autorregulación de los aprendizajes disminuye 
a medida que éstos progresan desde la etapa de Educación Primaria a la de 
Secundaria. Este hallazgo concuerda con lo observado por Campano, Robledo 
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y Algorri (2017) quienes detectan un estancamiento en el uso de estrategias de 
autorregulación a partir del segundo curso de la ESO.  

De nuevo, como sucedía anteriormente con el estudio de la evolución de 
los valores asociados a la percepción de autoeficacia, es necesario un estudio 
más profundo y a largo plazo que permita confirmar el mantenimiento en el 
tiempo de las tendencias detectadas.  

En lo que respecta a los datos concretos del estudio, cabe señalar que los 
valores obtenidos parecen ser bastante elevados en comparación con otros es-
tudios sobre la temática que también utilizan los mismos instrumentos de me-
dición. Así, por ejemplo, estudios como el del Campano, Robledo y Algorri 
(2017) refieren valores máximos acumulados de 17,78 y 20,39 puntos para las 
dimensiones de planificación y supervisión del cuestionario, en grupos de alum-
nos de Educación Secundaria con medias académicas de notable y sobresa-
liente. Estos datos contrastan con los valores que presentan los alumnos parti-
cipantes en el presente estudio, donde se obtienen cifras de 15,65 y 23,35 pun-
tos en el grupo control, y de 15,68 y 24,24 puntos en el experimental (todos 
ellos tomados de la segunda aplicación del cuestionario). Como se puede ob-
servar, existen diferencias notables a favor de los estudiantes de Secundaria en 
los valores vinculados con la fase de planificación que, sin embargo, se invierten 
en la fase de supervisión en donde estas diferencias son más favorables a los 
alumnos de Primaria.  

Estos resultados contrastan con los valores encontrados en el estudio de 
Valle, Canabach, Rodríguez, Núñez y González-Pineda (2006) donde, a partir de 
una muestra de 447 alumnos también de Educación Secundaria, se encontró 
que los estudiantes que presentaban una media de metas más alta también 
obtenían los registros más elevados en las dimensiones planificación y supervi-
sión-revisión, con valores de 3,98 y 3,86 puntos de media en los ítems de cada 
una de esas categorías. Estos resultados son similares a los obtenidos por los 
estudiantes que participan en el presente estudio, aunque ligeramente inferio-
res ya que tanto en el grupo de control (4,04 y 3,91) como en el grupo experi-
mental (4,14 y 3,98) se obtuvieron medias más elevadas.   

Estudios paralelos a este también fueron desarrollados por Valle et al. 
(2009) con la intención de comparar la relación entre distintas estrategias de 
aprendizaje (entre ellas, la planificación y la supervisión-revisión) con el rendi-
miento académico obteniendo que los alumnos con notas más elevadas tam-
bién alcanzaban valores superiores en las escalas estudiadas, siendo sus resul-
tados medios para los ítems de cada categoría 3,22 y 3,11 respectivamente, lo 
que en este caso los sitúa bastante más lejos de los valores encontrados en el 
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presente estudio. De igual modo, Valle, Canabach, González-Pienda, Núñez, Ro-
dríguez y Rosário (2009), con una muestra de 524 estudiantes en un estudio 
para analizar la relación existente entre los perfiles motivacionales y las estra-
tegias cognitivas y de autorregulación utilizadas por los alumnos de Secundaria, 
encontraron los valores más elevados para las dimensiones de planificación y 
supervisión-revisión en los grupos orientados al aprendizaje y al logro, refle-
jando cifras de 4,06 y 3,94 respectivamente.  

Los estudios consultados parecen coincidir en su mayoría en que los va-
lores medios registrados en la presente investigación alcanzan niveles análogos 
a los mejores resultados obtenidos por estudiantes de Educación Secundaria.  

A pesar que la diferencia de edad que existe entre los sujetos participan-
tes de los estudios comparados puede generar complicaciones a la hora de 
comparar datos, los valores obtenidos en el presente estudio siguen resultando 
llamativos. En este sentido, trabajos como los de Campano, Robledo y Algorri 
(2017) identifican una evolución favorable de los procesos de autorregulación 
hasta 2º de la ESO (aproximadamente 14-15 años) momento en el que los pro-
cesos implicados en la autorregulación se asientan definitivamente y se pro-
duce un estancamiento de la evolución. Partiendo de la base de que actual-
mente ambos grupos (estudiantes de Primaria y estudiantes de Secundaria) ha-
brían obtenido resultados similares, cabría considerar que los alumnos más jó-
venes (8-9 años de edad) aún poseerían un gran margen de mejora, de modo 
que al alcanzar la pubertad potencialmente podrían mostrar unos valores muy 
superiores a los de los estudios mencionados.  

Otros estudios, como el de Lanza y Sánchez (2014) parecen proponer pa-
trones opuestos de evolución, encontrando una disminución en el uso de es-
trategias de autorregulación en estudiantes a medida que los estudiantes de 
Secundaria avanzan cursos. Este planteamiento quizá podría explicar los resul-
tados obtenidos en el presente estudio, anticipando una progresiva disminu-
ción de los valores conforme los alumnos van subiendo de nivel. Sea como 
fuere, a la vista de las contradicciones detectadas, es preciso seguir analizando 
con mayor profundidad y detalle la evolución en el uso de estrategias de auto-
rregulación que los estudiantes ponen en práctica a lo largo de todas las etapas 
educativas y no exclusivamente de las superiores. 

Si se analizan las puntuaciones concretas alcanzadas por los participantes 
del presente estudio, cabe señalar los elevados valores obtenidos por los alum-
nos del grupo control en aspectos como el acondicionamiento del espacio de 
trabajo (4,65 puntos de media en la segunda aplicación del cuestionario). Ex-
pertos como Winnie (1995) señalan que éste es uno de los procesos que habi-



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  398 

tualmente indican un adecuado control atencional y una buena automonitori-
zación por parte del sujeto. También se observan unos elevados valores en 
apartados vinculados con la resolución autónoma de tareas (4,60 puntos de 
media) que, sin embargo, contrastan con la escasa preocupación que parecen 
demostrar antes situaciones problemáticas (2,8 puntos de media).  

Por otro lado, en el caso del grupo experimental destacan los altos valo-
res obtenidos en relación a la búsqueda de ayuda externa para la resolución de 
tareas (4,44 puntos de media), aspecto que según Butler (1998) es uno de los 
rasgos que definen a los estudiantes que suelen autorregular sus tareas ade-
cuadamente. Igualmente, cabe mencionar los altos registros alcanzados en as-
pectos como la preparación previa del material (4,48 puntos) y la organización 
previa de tareas (4,40 puntos), elementos que evidencian un adecuado nivel de 
consciencia acerca de los factores implicados en el aprendizaje (Sperling, Ho-
ward & Staley, 2004).  

9.2.1 Parte inferencial 
Una vez discutidos los resultados de la parte descriptiva del estudio, a 

continuación se abordarán los datos derivados del análisis inferencial descrito 
en apartados anteriores. Para ello, se utilizarán referencias de estudios relevan-
tes en la temática que permitirán contextualizar mejor los hallazgos realizados 
en el marco de la presente investigación. 

En este sentido, uno de los primeros aspectos estudiados fueron las di-
námicas y estrategias vinculadas con la capacidad para planificar el trabajo de 
los alumnos. Expertos en la materia como Zimmerman (2000) coinciden en se-
ñalar que la capacidad del alumno para planificar su trabajo es un componente 
crítico del proceso de autorregulación. Se trata de un proceso complejo que 
implica no solo la selección de un objetivo, sino también la elección de las es-
trategias más adecuadas para alcanzar esa meta y la previsión de los recursos y 
tiempos que van a ser necesarios para hacerlo (Schunk (2001). 

La planificación de las tareas es una etapa fundamental del mecanismo 
autorregulador del aprendizaje, cuya claridad y buena elaboración permitirán 
la eficacia de las acciones, así como la adecuada elección de procedimientos 
(García-Montero, 2003; Rico, 1997; Sanmartí & Jorba, 1995). En la toma de de-
cisiones vinculadas con este proceso intervienen diversos factores que pueden 
condicionar y determinar el éxito o fracaso del mismo, como el análisis de los 
requerimientos de la tarea, la orientación de las metas o simplemente la dis-
tancia de las mismas.  
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En relación al primero de ellos, la percepción que los estudiantes poseen 
acerca de los requerimientos de la tarea es un proceso crítico para la planifica-
ción (Butler, 1997) ya que condiciona la posterior elección de estrategias a em-
plear para alcanzar los objetivos propuestos (Butler & Winne, 1995; Wong, 
1985). Este factor depende de numerosas variables como la claridad de la des-
cripción de la tarea (Wong, 1985), las estrategias utilizadas para interpretar las 
demandas de la tarea, las propias concepciones acerca de las tareas que pue-
dan tener los estudiantes (Baker & Brown, 1984) e incluso la percepción que 
estos posean acerca de sus posibilidades de afrontar con éxito los desafíos que 
suponga la actividad (Butler, 1994). 

La orientación de las metas también influye en la calidad de los procesos 
de autorregulación (Pintrich, 2000). En este sentido, los alumnos que adoptan 
metas centradas en el aprendizaje y no en el rendimiento reportan habitual-
mente más intentos de automonitorizar su cognición y buscar maneras de estar 
más al corriente de su aprendizaje (Ames & Archer, 1988; Dweck & Leggett, 
1988; Meece et al. 1988, etc.).  

Finalmente, la proximidad o lejanía de las metas de aprendizaje también 
puede condicionar los resultados del proceso de planificación. De este modo, 
distintos estudios parecen coincidir en que las metas próximas suponen un ma-
yor incentivo y son más efectivas para promover el éxito de los alumnos (Ban-
dura & Schunk, 1981; Schunk, 1990; Pintrich & Schunk, 1996). 

Las evidencias encontradas parecen señalar que el hecho de que los 
alumnos dispongan de instrumentos que les permitan organizar sus actividades 
conforme a un plan contribuye al desarrollo de las estrategias de autorregula-
ción (Schneid, 1993; Pressley & Woloshyn, 1995). Además, la utilización de este 
tipo de estrategias pueden ser percibidas por los alumnos como algo favorable 
para su aprendizaje, lo que contribuye al incremento de su motivación así como 
a su uso más recurrente (Cheung, 2004). Sin embargo, para que sea posible su 
desarrollo es preciso destinar momentos en el aula para que los alumnos pue-
dan establecer sus propias metas y realizar planificaciones personales destina-
das a alcanzarlas (Boekaerts & Niemivirta, 2000). 

En relación a las estrategias de planificación los resultados obtenidos en 
el marco del presente estudio detectan una relación positiva y significativa en-
tre la frecuencia con la que los estudiantes del grupo experimental suelen or-
denar las tareas antes de comenzar y la división del trabajo en partes más ase-
quibles. Esta vinculación no fue detectada en el caso de los estudiantes del 
grupo control.  

Las dificultades para interpretar adecuadamente los requerimientos de 
la tarea pueden ser un factor clave para explicar estos resultados. Un escaso 
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conocimiento de la actividad puede dificultar la posibilidad de identificar, orde-
nar y separar sus partes. Estudios como el de Nugteren, Jarodzka, Kester y Van 
Merriënboer (2018) parecen señalar en esta dirección al afirmar que los alum-
nos no suelen seleccionar sus tareas en base a procedimientos vinculados con 
la autorregulación, sino más bien en base a autoevaluaciones imprecisas. Si las 
tareas seleccionadas no se analizan correctamente, es posible que su división 
previa pase a un segundo plano y no sea considerada una prioridad para el 
alumnado.  

Este proceso de análisis está condicionado por la capacidad metacogni-
tiva que poseen los alumnos que les permitirá afrontar con una mayor cons-
ciencia la planificación, ordenación y división de las tareas en base a un estudio 
exhaustivo de las mismas. Estudios como el de Sperling, Howard y Staley (2004) 
coinciden con esta apreciación al encontrar una relación significativa entre la 
capacidad para organizar el trabajo de manera autónoma y los niveles de me-
tacognición demostrados por los participantes en la investigación.  

La vinculación detectada en el presente estudio entre las variables estu-
diadas podría indicar un funcionamiento más coordinado de las estrategias de 
planificación en el caso de los alumnos del grupo experimental. Esta situación 
podría tener repercusiones muy favorables sobre el rendimiento académico de 
los estudiantes, ya que estudios como el de Zimmerman y Martínez-Pons (1988) 
encuentran una relación significativa entre el rendimiento académico y la utili-
zación de estrategias de planificación y establecimiento de metas. En otras pa-
labras, los estudiantes que obtienen mejores resultados planifican su trabajo 
significativamente mejor que los malos estudiantes. 

Por otro lado, otro de los aspectos analizados en la presente investiga-
ción se centró en estudiar las estrategias de supervisión empleadas por los es-
tudiantes y, más concretamente, en la relación que existe entre la identificación 
y el repaso de puntos débiles y la búsqueda de ayuda externa. Al igual que en el 
caso anterior, los resultados encontrados en la presente investigación en rela-
ción a las variables estudiadas confirman una relación significativa entre los 
procesos para los alumnos del grupo experimental, pero no para los del grupo 
control. 

Estos resultados parecen estar en consonancia con los encontrados por 
numerosos estudios que demuestran que los buenos autorreguladores (aque-
llos para para los que la planificación resulta una tarea prioritaria) saben cómo, 
cuándo y de quién buscar ayuda (Karabenick & Knapp, 1991; Karabenick & 
Sharma, 1994; Nelson-Le Gall, 1981, 1985; Newman, 1994, 1998a, 1998b, Ryan 
& Pintrich, 1997, 1998; Zimmerman & Martínez-Pons, 1986; etc.). La búsqueda 
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de ayuda externa, por tanto, es un componente esencial del aprendizaje (Kara-
benick, 1998) que condiciona el funcionamiento de los procesos implicados en 
la autorregulación (Karabenick, 2011, Karabenick & Berger, 2013; Karabenick & 
Newman, 2008, 2009, 2010, 2013) entre los que se encuentra la planificación 
estratégica (Newman, 1994). Estudios como los de Bembenutty y White (2013) 
encuentran, además, indicios de que la utilización de estrategias de búsqueda 
de ayuda externa estaría relacionada con una mayor tasa de realización de de-
beres escolares por parte de los estudiantes, lo que a su vez predeciría un ren-
dimiento académico mayor.  

Sin embargo, expertos como Morine-Dershimer (1985) señalan que los 
alumnos no siempre ponen en práctica esta estrategia tan efectiva cuando tie-
nen dudas sobre cómo afrontar la resolución de una tarea o el estudio de un 
contenido. Diversos factores condicionan esta situación (Karabenick, 2011). As-
pectos como la percepción de autoeficacia (Newman & Schwager, 1992), la 
elección de metas (Newman & Schwager, 1991), la familiarización con el conte-
nido y su dificultad (Tang, Butler, Cartier, Giammarino & Gagnon, 2006) e in-
cluso las expectativas del profesor (Newman & Schwager, 1993) podrían afectar 
al desarrollo de iniciativas conducentes a la búsqueda de ayuda externa. 

En relación a la orientación de metas, diversos estudios parecen haber 
encontrado evidencias que demuestran que la orientación hacia el aprendizaje, 
como la que se propone desde el marco de aplicación del MITAA (y no hacia el 
rendimiento), está relacionada favorablemente con la consideración de la bús-
queda de ayuda externa como una estrategia positiva de aprendizaje y no como 
algo negativo (Newman, 1994, 1998a, 1998b, Ryan & Pintrich, 1997, 1998; 
Ryan, Gheen & Midgley, 1998). 

Por otro lado, numerosos estudios señalan que el coste emocional (en 
forma de vergüenza social) que a veces se genera en el alumno cuando percibe 
que la tarea debería poder ser resuelta sin ayuda evita que muchos estudiantes 
consulten sus dudas adecuadamente (Karabenick, 2011; Newman & Goldin, 
1990; Van der Meij, 1988). La percepción de autoeficacia resulta, por tanto, 
otro componente crítico que condiciona la aplicación de esta estrategia te-
niendo en cuenta que los alumnos que se perciben a sí mismos como menos 
competentes son más reacios a desarrollar una búsqueda activa de ayuda ex-
terna (Nelson-Le Gall, DeCooke & Jones, 1989). Ésta es una situación que se 
reproduce desde las más tempranas edades, ya que estudios como el de 
Graham y Barker (1990) demostraron en su día que los alumnos de entre 5 y 6 
años ya asociaban la ayuda del profesor con la baja habilidad de los compañeros 
que la recibían.  
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Sin embargo, la búsqueda de ayuda externa no debe ser entendida como 
un signo de debilidad. Al contrario, según el estudio llevado a cabo por Zimmer-
man y Martínez-Pons (1990), los estudiantes con mayor rendimiento acadé-
mico recurren a la ayuda externa en mayor medida que los alumnos con rendi-
miento medio. Por tanto, parece claro que los mejores estudiantes y los mejo-
res autorreguladores buscan ayuda externa cuando tienen dificultades (Butler, 
1998). Sin embargo, lo que verdaderamente distingue a estos alumnos del resto 
de sus compañeros no es solo esto, sino la certeza de que en realidad utilizan 
esta estrategia con la clara intención de aprender para poder ser más autóno-
mos e independientes (Ryan, Pintrich & Midgley, 2001). 

La investigación de Zimmerman y Martínez-Pons (1990) también permi-
tió comprobar que cuanto mayores son los alumnos, más recurren a la ayuda 
del profesor y menos a la de sus compañeros. En este sentido, Newman y Sch-
wager (1993) encuentran una posible explicación al señalar que los estudiantes 
suelen preferir solicitar ayuda al profesor porque consideran que de esta forma 
corren menos riesgo de que éste considere la pregunta como una debilidad 
(cosa que sí harían sus propios compañeros).  

La creación de un ambiente de trabajo de confianza en el aula, así como 
el fomento de la percepción de autoeficacia, resultan fundamentales para que 
el alumno decida recurrir a la búsqueda de ayuda externa para resolver una 
situación problemática. Estos aspectos son elementos que se trabajan de ma-
nera intencional desde la perspectiva del MITAA lo que también podría haber 
contribuido a la utilización de esta estrategia por parte de los alumnos del grupo 
experimental. 

Por otro lado, en relación a la identificación de puntos débiles, Zimmer-
man (2000) señala que la fase de control volitivo o de desarrollo del modelo de 
autorregulación del aprendizaje está condicionada por procesos tales como las 
autoinstrucciones, el control de la atención o la auto-observación, entre otros. 
Todos ellos podrían ser incluidos dentro de un proceso más amplio conocido 
como automonitorización o autosupervisión del aprendizaje (Gathala, 1986; 
Pressley & Gathala, 1990). Esta fase supone un elemento clave del proceso de 
autorregulación (Butler & Winne, 1995; Zimmerman, 1998). Estudios como el 
de Harris (1990) ponen de manifiesto la relevancia de estos procesos al demos-
trar que la transmisión de estrategias de aprendizaje a los alumnos no genera 
mejoras en la adquisición a menos que también se enseñen procedimientos de 
toma de decisiones y automonitorización. 

En este sentido, tal y como señalan Sáiz-Manzanares y Pérez-Pérez 
(2016), los procesos implicados en la autorregulación (planificación, organiza-
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ción, auto-instrucción, auto-monitorización y auto-evaluación) potencian el au-
toconocimiento del alumno, lo que vicariamente debería generar un incre-
mento de su capacidad para identificar posibles puntos débiles. Mediante la 
realización de este proceso introspectivo, a través del cual el alumno analiza 
sus propios conocimientos, así como las demandas de cada situación, se van 
fortaleciendo y consolidando otros procesos colaterales implicados en la auto-
rregulación del aprendizaje, como la percepción de autoeficacia. Estudios como 
el de Schunk (1983) confirman que los grupos que reciben enseñanzas vincula-
das con la automonitorización durante el desarrollo de tareas muestran mayo-
res niveles de autoeficacia, logro y persistencia que los grupos que no las reci-
ben (independientemente de si la instrucción es realizada por un adulto o por 
ellos mismos).  

Como se ha podido comprobar, la autorregulación del aprendizaje favo-
rece el desarrollo de las dos variables estudiadas (búsqueda de ayuda externa 
y detección de puntos débiles), por lo que la relación significativa detectada en-
tre ambas en el grupo experimental podría explicarse a partir del efecto bene-
ficioso que la intervención realizada ha generado en los estudiantes (dada su 
marcada orientación hacia el fomento de la autonomía de los alumnos). Esta 
situación vendría a señalar un desarrollo equilibrado de las estrategias analiza-
das como consecuencia de la aplicación del MITAA que, además, habría logrado 
alinear adecuadamente los procesos de supervisión del aprendizaje a través de 
su aplicación. La ausencia de relación entre las variables estudiadas detectada 
en el grupo control podría anticipar, por el contrario, ciertas carencias en el 
proceso de monitorización derivadas de una ineficaz utilización y/o combina-
ción de las estrategias de supervisión del aprendizaje. Este extremo es algo que 
ya han puesto de manifiesto estudios como los de Ghalata, Levin, Foorman y 
Pressley (1989) quienes ya en su día señalaron que los alumnos suelen fallar a 
la hora de monitorizar su proceso de aprendizaje.  

Finalmente, en relación al análisis derivado de los objetivos 2 y 3 de la 
investigación, cabe señalar que las tablas de contingencia elaboradas encontra-
ron una relación significativa entre las estrategias de supervisión y revisión es-
tudiadas (aprendizaje comprensivo y revisión final del trabajo) en el grupo ex-
perimental, pero no así en el grupo control. 

Los resultados obtenidos en el presente análisis permitirían anticipar 
conclusiones similares a las del caso anterior, señalando la más que probable 
influencia que la intervención realizada en el grupo experimental ha podido te-
ner en el desarrollo coordinado de las variables estudiadas lo que habría tenido 
como consecuencia la relación evidenciada.  
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En este sentido, numerosos estudios señalan que el aprendizaje activo y 
comprensivo resulta más útil e interesante para el alumnado, al generar un 
aprendizaje más real, funcional y duradero (Chiu & Cheng, 2017; Freeman et 
al., 2014; Johnson, Johnson & Smith, 2000; Knight & Wood, 2005; Prince, 2004; 
etc.). Las estrategias basadas en este enfoque (como relacionar los nuevos 
aprendizajes con los anteriores) contribuyen a la consolidación y al fortaleci-
miento de las estructuras cerebrales que permiten recuperar la información y 
les dan más sentido y funcionalidad al aprendizaje (Markant, Ruggeri, Gureckis 
& Xu, 2016).  

Este tipo de propuestas parecen generar situaciones muy propicias para 
desarrollar algunos de los elementos centrales de los procesos de autorregula-
ción, como la capacidad de exploración, el control emocional, las habilidades 
cognitivas, el establecimiento de metas o la gestión de la ansiedad (Bell & 
Kozlowski, 2008). Dada la relación que existe entre ambos enfoques, parecería 
lógico pensar que su combinación en el contexto educativo podría incrementar 
la calidad de los procesos de aprendizaje (lo cual es una de las bases sobre las 
que se asienta el MITAA aplicado al grupo experimental). En este sentido, tra-
bajos como los de López, Hederich y Camargo (2010) demuestran que no solo 
es posible combinar estas estrategias, sino que además esta decisión produce 
resultados favorables, en su caso para la mejora de los aprendizajes de los 
alumnos en ambientes hipermedia.  

Los enfoques de trabajo comprensivo no se preocupan tanto del rendi-
miento como de la calidad de los procesos, por lo que plantean una orientación 
de metas marcadamente centrada en el aprendizaje. Así, cuando las metas se 
encuentran orientadas al rendimiento, el objetivo de los alumnos no es en úl-
tima instancia aprender, sino más bien obtener la máxima puntuación posible. 
Por el contrario, cuando las metas se orientan hacia la tarea o el aprendizaje, el 
alumno se preocupa más por entender lo que aprende y, por consiguiente, por 
hacer lo más eficaz posible el proceso.  

Diversos estudios han abordado la relación entre los enfoques y las me-
tas de aprendizaje. Sin embargo, no son tantos los que lo hacen desde la pers-
pectiva del aprendizaje autorregulado. En este sentido, actualmente parece es-
tar comprobado que alumnos que adoptan metas centradas en el aprendizaje 
reportan habitualmente más intentos de automonitorizar su cognición y buscan 
maneras más efectivas de ser conscientes de lo que sucede en torno a su pro-
ceso de aprendizaje (Ames & Archer, 1988; Dweck & Legget, 1988; Meece, Blu-
menfeld & Hoyle, 1988). Como consecuencia de ello, el enfoque orientado ha-
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cia las metas de aprendizaje también genera el uso de estrategias más profun-
das y una mejor capacidad de organización (Pintrich, 2000; Valle, Cabanach, 
Núñez & González-Pienda, 2006). 

La orientación de metas que propone el enfoque adoptado como modelo 
de intervención para el grupo experimental se asienta sobre estos principios, 
por lo que cabría esperar que su aplicación favoreciera la adopción de este tipo 
de estrategias de aprendizaje comprensivo por parte del alumnado.   

Por otro lado, también es posible identificar relaciones entre los procesos 
de autorregulación y la utilización de estrategias de revisión y comprobación 
final de errores (Santangelo, Harris & Graham, 2008) que podrían ser incorpo-
radas a su vez dentro de los procesos de automonitorización (Gathala, 1986; 
Pressley & Gathala, 1990). En este sentido, trabajos como los de Zimmerman y 
Kitsantas (1999) demuestran que es posible enseñar al alumnado a utilizar es-
trategias de revisión y que, además, éstas incrementan las habilidades implica-
das, la motivación intrínseca y la percepción de autoeficacia (factores todos 
ellos vinculados directamente con los procesos de autorregulación).   

Estudios como los de Tanner y Jones (2003) detectan, sin embargo, que, 
pese a que la mayoría de los alumnos reconocen la importancia de la revisión, 
muchos de ellos fallan al aplicar estrategias efectivas en este ámbito (bien por-
que no lo recuerdan o bien porque no utilizan los resultados de la evaluación 
de manera formativa). Las actitudes despreocupadas y el poco interés que los 
alumnos parecen demostrar ante la aplicación de este tipo de estrategias pue-
den tener que ver con una falta de motivación para su uso. En este sentido, 
autores como Borkowski, Johnston y Reid (1987) señalan que resulta vital que 
los alumnos crean y confíen personalmente en los beneficios de la estrategia 
en cuestión ya que el simple hecho de conocerla no implica que vayan a seguir 
aplicándola de manera autónoma.  

El MITAA que se ha aplicado en el grupo experimental incide de manera 
directa en este aspecto, proporcionando constantes evidencias al alumnado de 
los beneficios que aporta la revisión constante del trabajo (a través de técnicas 
de corrección activa, autoevaluación, evaluación formativa, etc.) por lo que ca-
bría suponer que su despliegue a lo largo del curso habría favorecido la utiliza-
ción autónoma de estas estrategias por parte del alumnado. 

Como se ha podido comprobar, la aplicación de enfoques de enseñanza 
basados en la autorregulación del aprendizaje índice favorablemente en el 
desarrollo de las variables estudiadas (relacionar lo que ya se sabe con los nue-
vos aprendizajes y revisar el trabajo antes de entregarlo para detectar errores). 
La evolución análoga y paralela de estos dos factores identificada en los alum-
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nos del grupo experimental podría indicar una posible influencia de la interven-
ción realizada, a tenor de las características autorreguladas del modelo pro-
puesto. Esta relación vendría a confirmar que el MITAA fomenta la adquisición 
y puesta en práctica de manera equilibrada de distintas estrategias de aprendi-
zaje que favorecen la autonomía y el funcionamiento autorregulado de los pro-
cesos de aprendizaje.  

La presente investigación también ha estudiado la correlación que existe 
entre el uso de estrategias de autorregulación y la percepción de autoeficacia. 
Los resultados obtenidos parecen evidenciar, en el caso de los alumnos del 
grupo experimental, una relación directa y significativa entre ambas variables, 
que permite concluir que cuanto mayor es el uso de estrategias de autorregu-
lación por parte de los estudiantes, mayor es también su percepción de autoe-
ficacia. Sin embargo, esta relación no se cumple para los alumnos del grupo 
control, lo que podría atribuirse, en parte, al tratamiento que ha recibido el 
grupo experimental.  

Estos hallazgos parecen confirmar los resultados de otros estudios. En 
este sentido, la literatura publicada parece ser unánime al reconocer el valor 
predictivo de la percepción de autoeficacia sobre la utilización de estrategias 
de autorregulación. Esto es, cuanto más elevadas son las creencias y las expec-
tativas del estudiante sobre sus propias capacidades, mayor es la utilización de 
estrategias de aprendizaje (Bandura, 1997; Kurtz & Borkowski, 1984; Schunk, 
1994, 2001; Schunk & Ertmer, 2000; Schunk & Swartz, 1993; Zimmerman, 1989; 
Zimmerman & Martínez-Pons, 1990; Zimmerman, Bandura & Martínez-Pons, 
1992; etc.). 

Para determinar las relaciones que existen entre las variables de autoe-
ficacia y autorregulación, resulta especialmente interesante el trabajo de Fer-
nández-Río, Cecchini, Méndez-Giménez, Méndez-Alonso y Prieto (2017) quie-
nes, a través de un estudio con más de 2500 participantes de entre 12 y 17 
años, encontraron que el aprendizaje autorregulado influía en mayor medida 
sobre los niveles de autoeficacia de los alumnos que otras propuestas metodo-
lógicas como el aprendizaje cooperativo. Este trabajo viene a confirmar los re-
sultados de estudios previos como el de Sawyer, Graham y Harris (1989) que 
descubrieron que el entrenamiento en autorregulación no solo mejora el 
aprendizaje de los estudiantes, sino que también incrementa sus percepciones 
de autoeficacia. 

Esta relación también funciona en sentido inverso, ya que las creencias 
de autoeficacia que poseen los alumnos no solo promueven una mayor moti-
vación, sino también una mayor tendencia a autorregular su propio proceso de 
aprendizaje (Schunk, 1990). 
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Trabajos como el de Alegre (2014) parecen apuntar en la misma dirección 
al encontrar una relación directa entre autoeficacia y autorregulación al anali-
zar los resultados de 284 estudiantes universitarios. Resultados similares obtie-
nen Joo, Bong y Choi (2000) al estudiar a más de 100 estudiantes de Educación 
Secundaria quienes, además, encuentran que la autoeficacia académica tam-
bién se relaciona directamente con la percepción de autoeficacia que los alum-
nos manifiestan tener hacia la utilización de estrategias de autorregulación.  

Estas relaciones significativas también se reproducen cuando se analizan 
componentes aislados del aprendizaje autorregulado. Así, existen evidencias de 
que la percepción de autoeficacia también se relaciona con una mejor gestión 
del tiempo académico (Altun & Erder, 2013; Sadi & Uyar, 2013; Britton & Tresor, 
1991), un mejor desarrollo de procesos de automonitorización del aprendizaje 
(Bouffard-Bouchard, Parent & Larivee, 1991; Diener & Dweck, 1978; Kuhl, 
1985), una mayor capacidad para desarrollar procesos de autoevaluación, es-
tablecer de metas y seleccionar tareas (Bandura & Schunk, 1981; Stone & 
Conca, 1993; Swanson, 1989; Torgesen, 1977; Zimmerman & Bandura, 1994) o 
una mayor capacidad para monitorizar el tiempo de trabajo y persistir en la ta-
rea (Bouffard-Bouchard, Parent & Larivee, 1991; Zimmerman & Ringle, 1981). 

Por tanto, la autorregulación efectiva depende de que los estudiantes 
desarrollen un sentido de autoeficacia para el aprendizaje y el desarrollo ade-
cuado (Schunk, 1994), ya que aquellos que poseen una elevada percepción de 
autoeficacia son más proclives a elegir implicarse en actividades, trabajar más 
duro, persistir más tiempo cuando encuentran dificultades, utilizar estrategias 
de aprendizaje más efectivas y alcanzar más logros (Schunk, 1994; Zimmerman 
& Martínez-Pons, 1990). 

A tenor de los beneficios que poseen los elevados niveles de autoeficacia 
para el aprendizaje, parecería interesante tratar de mejorar estos valores de 
manera intencional en los contextos escolares. Numerosos estudios en la lite-
ratura ya demuestran que esto no solo es posible, sino que además genera re-
sultados muy positivos (Schunk & Hanson, 1985; Pajares, Miller & Johnson, 
1999; Pajares & Valiante, 1997; Wang & RiCharde, 1987; Wenden, 1987; Zim-
merman & Ringle, 1981; etc.). Quizá la clave para comprender la importancia 
de desarrollar la autoeficacia en el contexto escolar la tengan Pintrich y De-
Groot (1990) cuando afirman que enseñar a los estudiantes diferentes estrate-
gias cognitivas y autorreguladoras puede ser importante para mejorar su 
desempeño real en tareas académicas del aula, pero mejorar las creencias de 
autoeficacia de los estudiantes puede llevar a un mayor uso de estas estrate-
gias, lo que a la postre, será aún más efectivo. 
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Confirmando esta idea, Agustiani, Cahyadi y Musa (2016) encuentran que 
autoeficacia, autorregulación y logro académico están relacionados positiva-
mente en alumnos universitarios, lo que implica que, si una de las variables ex-
perimenta un cambio, este afectará al resto en la medida en que ese cambio 
sea positivo o negativo. Este estudio viene a reafirmar que los procesos de au-
torregulación se encuentran estrechamente ligados con el incremento del ren-
dimiento académico, por lo que, como consecuencia indirecta, también parece 
estar demostrada la relación que existe entre la percepción de autoeficacia y la 
mejora del aprendizaje general del alumnado (Zimmerman & Martínez-Pons, 
1990). 

Estos hallazgos vendrían a confirmar las evidencias detectadas en el pre-
sente estudio, mientras que la aplicación del MITAA en el grupo experimental 
podría explicar las diferencias encontradas entre éste y el grupo de control. 

El presente estudio también ha analizado, como consecuencia del obje-
tivo 5, las posibles relaciones que se dan entre las distintas estrategias de 
aprendizaje autorregulado que se han puesto en práctica en el marco del trata-
miento aplicado en el grupo experimental y otros factores, como capacidad 
para planificar el trabajo de manera autónoma o la percepción de autoeficacia.  

Los resultados muestran, en primer lugar, una relación favorable y signi-
ficativa entre el acondicionamiento del lugar de trabajo y la capacidad de los 
estudiantes para planificar sus tareas. Estos valores son esperables en tanto en 
cuanto la búsqueda de un lugar tranquilo y sin distracciones para trabajar tam-
bién forma parte de las iniciativas que debería desarrollar el alumno para reali-
zar una adecuada planificación inicial de su actividad (Pintrich et al., 2001; To-
rre, 2005). Sin embargo, esta relación significativa también denota un funcio-
namiento adecuado de las estrategias implicadas en este proceso previo al 
inicio del trabajo. La coordinación en este punto resulta fundamental para ase-
gurar un desarrollo efectivo y eficaz de las estrategias.  

La preferencia de un lugar de trabajo tranquilo y sin distracciones supone 
un hito para el estudiante autorregulado, que comienza a adoptar una visión 
más amplia del proceso y a tener en cuenta los posibles distractores que pudie-
ran dificultar el desarrollo de su trabajo (Branstetter, 2014). La aparición de esta 
capacidad está muy relacionada con el desarrollo de su función metacognitiva, 
que le permite ser más consciente de los procesos implicados en el aprendizaje 
y por lo tanto, tener una mejor previsión a la hora de organizar los espacios, el 
material, las ideas, etc. (Meltzer, 2010). 

Estudios como el de Wibrowski (1992) parecen señalar en la misma di-
rección ya que encuentran relaciones significativas entre elementos tan apa-
rentemente distantes como las estimaciones temporales (percepción del paso 
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del tiempo y estimación sobre el tiempo necesario para desarrollar una tarea) 
y la utilización de un lugar de trabajo fijo o la estructuración del mismo de ma-
nera adecuada. Esta relación solo puede ser explicada si se considera que am-
bos aprendizajes están relacionados con la toma de consciencia acerca del pro-
ceso de aprendizaje y por lo tanto, con el desarrollo de la metacognición.   

La relación entre estos dos factores queda patente cuando expertos 
como Pintrich, Smith, García y McKeachie (1991) incluyen una escala sobre es-
trategias de aprendizaje vinculada con la gestión de los recursos, al elaborar su 
famosa escala MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionanaire) entre 
los que contemplaron de manera conjunta el tiempo y el entorno de aprendi-
zaje.  

Sea como fuera, a la vista de los estudios existentes parece quedar claro 
que el ambiente de trabajo es un elemento crítico para el adecuado desarrollo 
de los procesos de aprendizaje que implican la planificación y automonitoriza-
ción de tareas (Kirschner, Van Vilsteren, Hummel & Wigman, 2006; Nixon, 
2009; OECD, 2012). Por tanto, es preciso que el alumnado desde las edades más 
tempranas aprenda las cualidades que debe tener su lugar de trabajo para fa-
cilitar y contribuir a la adquisición más racional y efectiva de las metas de apren-
dizaje (Meltzer, 2010).  

Sin embargo, para potenciar en el alumno el desarrollo de esta capaci-
dad, es preciso que el profesorado le proporcione la oportunidad de participar 
en el proceso, adquiriendo un mayor control y una mayor capacidad de regular 
tanto el clima como la estructura del aula (Hofer, Yu & Pintrich, 1998; Pintrich, 
2004; Zimmerman, 1998a). Enfoques de trabajo como las comunidades de 
aprendizaje o el aprendizaje basado en proyectos suponen en contexto ideal 
para desarrollar estas destrezas de manera integrada (Blummenfeld et al., 
1991; Brown, 1997).  

Las relaciones existentes entre la construcción de un entorno personal 
de aprendizaje óptimo (en el que se incluye el lugar de trabajo) y los procesos 
de autorregulación han evolucionado hasta alcanzar un nuevo nivel durante los 
últimos años gracias a la irrupción de las nuevas tecnologías. Multitud de estu-
dios han sido publicados recientemente para tratar de aportar luz sobre un ám-
bito prácticamente inexplorado en el que la capacidad de autogestionar las es-
trategias de aprendizaje posee una gran relevancia (Dabbagh & Kitsantas, 2012; 
Kroop, Berthold, Nussbaumer & Albert, 2012; Nussbaumer, Dahn, Kroop, 
Mikroyannidis & Albert, 2015; etc.).  

 Los nuevos modelos de acceso a la información han posibilitado la des-
localización del aprendizaje (Thomas, 2009) que resulta especialmente asequi-
ble para las etapas superiores de enseñanza. Esta posibilidad ha generado una 
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revalorización de las dinámicas autoaprendizaje que de nuevo han puesto el 
foco en los procesos de autorregulación. En este nuevo contexto, el lugar de 
estudio deja de ser un espacio fijo y pasa a convertirse en un continuo en el que 
lo realmente importante es que el alumno sea capaz de construir un entorno 
personal de aprendizaje (también conocido por sus siglas en inglés como PLE) 
al que pueda tener acceso desde cualquier punto del mundo. Este nuevo espa-
cio o entorno de aprendizaje debe ser entendido como un proyecto autoforma-
tivo (y, por lo tanto, autorregulado) que se incorpora herramientas y aplicacio-
nes, fuentes de información y una red personal de contactos formada por las 
personas con las que se comparte el aprendizaje.  

Castañeda y Adell (2013) lo califican no tanto como un recurso o una me-
todología, sino como una nueva forma de adquirir conocimientos. Sin embargo, 
expertos como Tu, Yen y Sujo-Montes (2014) señalan que, si bien este nuevo 
enfoque está potenciado por las nuevas tecnologías, su diseño y aplicación se 
encuentran firmemente arraigados en el marco teórico actual del aprendizaje 
autorregulado (ampliamente estudiado durante las últimas décadas). Estudios 
como los de Chaves, Trujillo y López (2015) o Chaves, Trujillo, López y Sola 
(2017) ambos contextualizados en el ámbito universitario, demuestran no solo 
la estrecha relación que existe entre estos dos elementos, sino también las po-
sibilidades que ofrecen las nuevas tecnologías para potenciar los procesos de 
autorregulación.  

El hecho de que los resultados del grupo experimental en la presente in-
vestigación arrojen una relación significativa entre el acondicionamiento del es-
pacio y la capacidad para planificar el trabajo confirmaría la consideración de 
ambas variables como elementos críticos del aprendizaje autorregulado, apun-
tando simultáneamente a la aplicación del MITAA durante la fase experimental 
como posible explicación de esta situación. 

Otro de los resultados interesantes que arroja la presente investigación 
ha permitido detectar una relación significativa entre la capacidad de los estu-
diantes del grupo experimental para planificar sus tareas de manera autónoma 
y la frecuencia con la que solicitan opinión externa o feedback a compañeros y 
adultos (padres y profesores).  

En este sentido, conviene señalar que la retroalimentación o feedback es 
una de las estrategias que en mayor medida condicionan los resultados de 
aprendizaje. De esta forma, son muchos los estudios que analizan su influencia 
durante el desarrollo de las tareas escolares (Chung & Yuen, 2011; Bangert-
Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991; De Stobbeleir, Ashford & Buyens, 2011; 
Kluger & DeNisi, 1996; Locke & Latham, 1990; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; 
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Pintrich, 2000; Winne, 1995; Winne & Hadwin, 1998; Zimmerman & Campillo, 
2003; etc.). 

Desde el punto de vista de la autorregulación, el feedback supone una 
pieza fundamental para mejorar y ajustar los procesos de aprendizaje, intervi-
niendo en todos los niveles y fases, pero especialmente durante la monitoriza-
ción, el análisis de las tareas, el establecimiento de metas y la interpretación de 
los resultados (Butler & Winne, 1995). Alguno de estos aspectos son elementos 
son clave y están implicados directamente en el proceso de planificación estra-
tégica (Zimmerman & Moylan, 2009).  

Tal es la importancia de la retroalimentación para el desarrollo del pro-
ceso de aprendizaje que los estudios señalan que cuanto más feedback se pro-
porciona, mayor es el compromiso hacia la tarea y hacia la utilización de estra-
tegias de autorregulación por parte del alumnado (Patrick, Ryan & Kaplan, 
2007). De igual modo, la investigación sobre este tema confirma su importancia 
al comprobar que los estudiantes son más efectivos cuanto más atienden al 
feedback externo (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991; Kulhavy & 
Stock, 1989; Meyer, 1986).  

Tal y como recuerdan Chung y Yuen (2011), la mayoría de los procesos 
asociados con el feedback suponen poderosos incentivos para el aprendizaje y 
lo que es más importante, para que los alumnos se conviertan en estudiantes 
más autónomos (Fisher & Frey, 2009; Hawk & Shah, 2008). Sin embargo, no 
todos los tipos de feedback ni las formas en las que estos se proporcionan son 
igualmente efectivos a la hora de promover el aprendizaje (Hattie & Timperley, 
2007; Lipnevich & Smith, 2008). 

Sea como fuere, el hecho de que los procesos de retroalimentación inci-
dan de manera tan evidente en los resultados de aprendizaje sitúa la búsqueda 
activa de feedback como una de las estrategias más rentables a utilizar por el 
alumnado. De nuevo, este tipo de comportamientos han sido ampliamente tra-
tados en la literatura (Anseel, Beatty, Shen, Lievens & Sackett, 2015; Ashford, 
1986; Ashford, Blatt & VandeWalle, 2003; Dahling, O’Malley & Chau, 2015; Hays 
& Williams, 2011; Morrison, 2002; Stark, 2016; Tayfur, 2012; Tuckey, Brewer & 
Williamson, 2002; etc.). 

En este sentido, existen muchos factores que intervienen en el desarrollo 
de comportamientos de búsqueda activa de feedback. Trabajos como los de 
Tayfur (2012) o Dahling, O’Malley y Chau (2015) contienen revisiones muy com-
pletas sobre distintos estudios que analizan los motivos que llevan a los estu-
diantes a aplicar o evitar este tipo de estrategias. Estas investigaciones plantean 
que los motivos que generan una actitud activa de búsqueda de feedback en el 
alumno suelen estar condicionados por la necesidad de obtener información 
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útil para mejorar el rendimiento, así como por el deseo de verificar las percep-
ciones personales acerca de las actuaciones desarrolladas (Anseel, Lievens & 
Levy, 2007; Ashford & Cummings’s, 1983; Swann, Pelham & Krull, 1989). Sin 
embargo, existen ciertos factores que pueden condicionar el desarrollo de este 
tipo de comportamientos. La orientación de las metas, por ejemplo, puede re-
sultar un factor muy relevante a tener en cuenta. Así, cuando los alumnos orien-
tan sus objetivos hacia el rendimiento, son más propensos a considerar que las 
personas con suficiente habilidad no necesitan recurrir a opiniones externas, 
por lo que mostrar esfuerzo (como el que implica la solicitud de retroalimenta-
ción) es un indicativo de baja habilidad que les lleva a infravalorar la utilidad de 
este tipo de estrategias (VandeWalle & Cummings, 1997). Por el contrario, los 
estudiantes orientados hacia el aprendizaje se muestran mucho más favorables 
a emplear estrategias de búsqueda activa de feedback para mejorar sus cono-
cimientos.  

La percepción de autoeficacia también es un factor condicionante que 
influye en desarrollo de esta estrategia. Aunque los resultados aún no son con-
cluyentes, estudios como el de Brown, Ganesan y Challagalla (2001) demues-
tran que los empleados con mayor autoeficacia fueron más capaces de utilizar 
de forma efectiva la combinación de estrategias de indagación y monitorización 
para aclarar las expectativas de su rol en el trabajo que los que mostraron bajos 
niveles de autoeficacia. Como señala Tayfur (2012), estos resultados sugieren 
que la elevada autoeficacia potencia una efectiva autorregulación a través del 
fomento de actitudes proactivas de búsqueda de feedback.  

Otras investigaciones sobre el tema sugieren que el signo del feedback 
también podría condicionar el desarrollo de este tipo de actitudes. De este 
modo, estudios como el de Ashford y Cumming’s (1983) señalan que el deseo 
de buscar información de retroalimentación depende en gran medida de si las 
expectativas del feedback son favorables. Este hallazgo va en la línea de otras 
investigaciones que indican que la búsqueda de feedback también está moti-
vada por el interés del alumno en mejorar su imagen personal, especialmente 
cuando las expectativas de rendimiento son elevadas (Morrison & Cummings, 
1992; Northcraft & Ashford, 1990). 

Finalmente, la investigación en torno a la búsqueda activa de feedback 
apunta que las características de la persona que proporciona el feedback tam-
bién afectan al desarrollo de este tipo de comportamientos. Así, cualidades 
como la lealtad y el respeto (Levy, Albright, Cawley & Williams, 1995), el apoyo 
(Williams, Miller, Steelman & Levy, 1999) o la accesibilidad (Vancouver & Mo-
rrison, 1995) incrementan sustancialmente la solicitud voluntaria de feedback 
de los implicados.  
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La relación significativa detectada en el presente estudio entre las estra-
tegias vinculadas con la planificación y la búsqueda activa de feedback podría 
explicarse a partir de la orientación de metas que propone el MITAA aplicado 
en el grupo experimental. Así, el hecho de que los alumnos dispongan de la 
posibilidad de planificar sus tareas favorece en gran medida la orientación hacia 
el aprendizaje, ya que los alumnos centran su atención en asegurar un proceso 
de trabajo asequible y adaptado, no centrado en los resultados sino en que la 
calidad del mismo sea la máxima posible. Esta medida, como ya se ha comen-
tado anteriormente, favorece la aparición de estrategias basadas en la bús-
queda de feedback externo lo que explicaría la relación detectada. 

Al mismo tiempo, la especial estructura del MITAA fomenta y hace posi-
ble la atención individualizada al alumnado, lo que tiene como consecuencia 
directa un incremento en la cercanía del profesorado. Esta particularidad del 
modelo genera la aparición de un ambiente de trabajo cercano y muy accesible 
que como se ha mencionado anteriormente, es una cualidad que también fa-
vorece la solicitud de feedback por parte del alumnado.  

La presente investigación también ha analizado otros aspectos implica-
dos en el aprendizaje autorregulado vinculados en esta ocasión con la capaci-
dad de planificación del alumno y la frecuencia con la que aplica estrategias de 
revisión al finalizar su tarea para detectar fallos. El procedimiento de análisis 
empleado no ha encontrado relaciones significativas entre las variables anali-
zadas, lo cual a priori contrasta con lo recogido en la bibliografía e incluso con 
hallazgos del presente estudio (como la relación significativa que existía entre 
aprendizaje comprensivo y revisión de errores). 

En relación a estos resultados conviene comenzar aclarando que los pro-
cesos de evaluación intervienen de manera decisiva en el desarrollo de una 
adecuada capacidad de autorregulación del aprendizaje por parte de los alum-
nos (Andrade & Brookhart, 2016). Sin embargo, no todos los enfoques contri-
buyen de igual manera a este desarrollo, ni se ajustan de la misma forma a las 
exigencias que este proceso lleva asociadas. Así, el enfoque basado en la eva-
luación formativa es quizá el que mejor se adapta al planteamiento de trabajo 
autorregulado ya que potencia y favorece los distintos elementos implicados 
en el mismo (Andrade, 2010; Clark, 2012; Lysaght, 2015; Nicol & MacFarlane, 
2005; etc.). 

En este nuevo marco de trabajo, la evaluación formativa debe ser enten-
dida como una herramienta confeccionada para mejorar los procesos de apren-
dizaje mientras éstos se están produciendo, suprimiendo así el carácter finalista 
y calificador con el que tradicionalmente se han vinculado los procesos de eva-
luación (López-Pastor, 2016).  
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Las estrategias vinculadas con la revisión autónoma del trabajo y la auto-
evaluación se encuentran estrechamente relacionadas con este enfoque (Za-
mora, Suárez & Ardura, 2018) y suponen un proceso nuclear para la autorregu-
lación del aprendizaje ya que otorgan al alumno un papel activo en la detección 
y subsanación de errores que permite mejorar la calidad del proceso de apren-
dizaje (Butler & Winnie, 1995; Torrano & González-Torres, 2004; Siegesmund, 
2017; Zimmerman, 1998a). Por todo ello, deben ser consideradas como una 
forma más de llevar a la práctica el enfoque de la evaluación formativa (Brown 
& Harris, 2014; López-Pastor, 2016). 

De este modo, la existencia de momentos en los que el alumnado pueda 
detenerse a valorar su trabajo antes de entregarlo o la utilización de instrumen-
tos que puedan guiarle a lo largo del proceso contrastando su producción con 
una serie de criterios definidos de antemano, representan la esencia misma de 
la evaluación formativa, que no es otra que la de ayudar al alumno proporcio-
nándole una información muy valiosa que le ayudará a reorientar su proceso 
de aprendizaje. 

Si se analiza con mayor profundidad la relación de este tipo de estrate-
gias con los elementos y factores implicados en los procesos de autorregula-
ción, también es posible encontrar ejemplos interesantes. Así parecen demos-
trarlo trabajos como los de Panadero, Jönsson y Botella (2017) quienes realizan 
distintos meta-análisis contemplando los datos de 19 estudios relacionados con 
la temática, cuyas poblaciones acumuladas suman en total más de 2300 parti-
cipantes. Los resultados muestran la importancia de la autoevaluación para el 
fomento del uso de estrategias de aprendizaje autónomo por parte de los alum-
nos (así como su incidencia en otras variables como la autoeficacia percibida).   

Por su parte, estudios como los de Schunk (1996) confirman que elemen-
tos como la autoeficacia académica (especialmente determinante para la pla-
nificación estratégica) se ven incrementados y favorecidos cuando se propor-
ciona a los alumnos momentos de autoevaluación y metas claras de desem-
peño. 

Especialmente interesantes son los resultados obtenidos por Zamora, 
Suárez y Ardura (2018) al analizar la incidencia de la autoevaluación y la detec-
ción de errores en la mejora de los procesos de autorregulación entre estudian-
tes de Educación Secundaria. El estudio muestra que la detección de errores 
está relacionada directa y significativamente con la autorregulación y con la 
mejora de los resultados de aprendizaje.   

En esta misma línea, Panadero, Alonso-Tapia y Huertas (2012) se centran 
en analizar la incidencia de instrumentos vinculados con la autoevaluación (rú-
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bricas y guiones de autoevaluación) en la autorregulación del aprendizaje, en-
contrando que este tipo de herramientas incrementan el aprendizaje, al com-
parar la evolución del grupo experimental con la del grupo de control. Además, 
los resultados muestran que los guiones incrementan la capacidad de autorre-
gulación de los alumnos en mayor medida que las rúbricas, lo cual resulta es-
pecialmente interesante desde el punto de vista de la presente investigación.  

Los resultados obtenidos en el presente estudio no parecen confirmar 
esta tendencia (si se acepta que la capacidad de planificación es equiparable, a 
efectos de esta comparación, con la capacidad de autorregulación del alumno). 
Sin embargo, esta situación podría ser explicada por diferentes causas. Así, du-
rante la aplicación del MITAA en el grupo experimental se han empleado distin-
tas escalas graduadas (rúbricas y escalas de valoración) cuya repercusión, a 
efectos del trabajo autorregulado, se ha demostrado menos efectiva que los 
guiones de autoevaluación (Panadero, Alonso-Tapia & huertas, 2012). Esta si-
tuación podría haber influido en los resultados obtenidos.  

Por otro lado, estudios como el de Kadri et al. (2012) detectan que la 
autoevaluación por sí sola no genera mejoras en la calidad del aprendizaje (me-
dida ésta a través de los cambios y reajustes realizados en las estrategias de 
estudio empleadas por los alumnos). Esta investigación encontró que los pro-
cesos de autoevaluación solo eran efectivos cuando se acompañaban de un 
feedback o retroalimentación que complementara las observaciones realizadas 
por el alumno. A tenor de estas averiguaciones y de los resultados obtenidos 
en la presente investigación, cabe preguntarse sobre si el feedback proporcio-
nado a los alumnos del grupo experimental fue suficientemente exhaustivo o si 
fue compartido con ellos en el momento más adecuado.   

No obstante, el hecho de que el estudio no haya detectado relaciones 
significativas entre estas dos variables podría deberse también a una falta de 
consciencia por parte de los alumnos sobre la utilidad real de los procesos de 
autovaluación y detección de errores. Esta situación vendría a reproducir lo se-
ñalado por Borkowski, Johnston y Reid (1987) quienes en su día ya señalaron 
que la enseñanza de una técnica o una estrategia concreta de aprendizaje no 
garantiza que el estudiante la vaya a seguir utilizando, especialmente si éste 
considera que la estrategia no es tan importante para la consecución del éxito 
como otros factores. 

Quizá, la brevedad de la intervención realizada en el grupo experimental 
haya podido influir en los resultados. Una aplicación más extensa podría conse-
guir que los alumnos fueran realmente conscientes, ya no solo de las mejoras 
que experimentadas, sino también de la importancia y el papel vital que en ellas 
han jugado los procesos de autoevaluación que han sido llevados a cabo. Este 
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objetivo ya ha sido apuntado previamente por autores como Ghatala, Levin, 
Pressley y Goodwin (1986) quienes afirman que los estudiantes no solo necesi-
tan ser enseñados a monitorizar sus resultados, sino que también necesitan en-
trenar la atribución de los resultados a las estrategias utilizadas, así como el uso 
de esta información para tomar decisiones posteriormente. 

En relación al análisis derivado del objetivo 5, el presente trabajo tam-
bién ha encontrado relaciones significativas entre la percepción de autoeficacia 
de los alumnos y su consideración como buenos estudiantes, así como con la 
frecuencia con la que se emplean estrategias para reforzar los puntos débiles.  

En este sentido, para tratar el tema de la autoeficacia de nuevo es nece-
sario recurrir a Bandura (1981, 1982, 1986, 1989, 1995, 1997, etc.) quien a tra-
vés de su modelo socio-cognitivo de comportamiento incorpora la autoeficacia 
como un componente esencial y clave para el desarrollo humano y del apren-
dizaje. Junto con él, en el ámbito académico, quizá sea Schunk (1989a, 1989b, 
1991) quien en mayor medida ha aportado a este campo.  

En la actualidad son muchos los estudios que han demostrado la relación 
inequívoca que existe entre la autoeficacia, la utilización de estrategias de au-
torregulación y rendimiento académico (Boufard-Bouchard, Parent & Larivee, 
1991; Doménech, Abellán & Gómez, 2017; Komarraju & Nadler, 2013; Meral, 
Colak & Zereyak, 2012; Motlagh et al., 2011; Pintrich & De Groot, 1990; Pokay 
& Blumenfeld, 1990; Zuffianò et al., 2013; etc.). Especialmente ilustrativo re-
sulta el meta-análisis desarrollado por Honicke y Broadbent (2016) que analizan 
más de 50 investigaciones sobre la temática publicados durante la última dé-
cada y que confirman el impacto positivo que las expectativas y la percepción 
de autoeficacia poseen sobre el desempeño académico.  

La percepción de autoeficacia hace referencia a un juicio individual que 
la persona realiza sobre las capacidades que cree poseer para organizar y eje-
cutar una serie de acciones requeridas para alcanzar una meta o tipo de desem-
peño concretos (Bandura, 1986). A diferencia del autoconcepto o la autocom-
petencia, es una variable cuyo comportamiento se define en base a una com-
paración normativa en la que el sujeto opone las creencias que posee sobre sus 
propias habilidades a las exigencias de la tarea a desarrollar.  

Las creencias personales están influenciadas por diversos factores (ya 
mencionados anteriormente) como la experiencia, la cercanía y tipología de 
metas, el conocimiento de la tarea o el nivel de desempeño. Por todo ello, cabe 
pensar que la autoeficacia estará condicionada por el dominio específico del 
área al que se vincule (Eccles & Wigfield, 1992). Dicho de otro modo: no existe 
una percepción de autoeficacia general, sino que ésta variará en función del 
ámbito en el que se mueva la persona. En este sentido, estudios como los de 
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Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli (2001) revelan hasta tres factores 
distintos según el instrumento empleado, distinguiendo entre autoeficacia aca-
démica, autoeficacia social y eficacia autorreguladora.  

La presente investigación se centra en estudiar la autoeficacia acadé-
mica, entendida ésta como la percepción que el alumno tiene acerca de sus 
posibilidades de éxito al afrontar las tareas y competencias que habitualmente 
entran en juego en el contexto escolar. En este marco de actuación, la conside-
ración como buen estudiante vendría a representar precisamente las cualida-
des ideales de una persona que es capaz de hacer frente a todas esas exigen-
cias. La existencia de una relación significativa entre las variables estudiadas 
viene a confirmar la alineación y validez de la medida, ya que el dato global 
(autoeficacia académica) concuerda con la variable que, a priori, mejor repre-
senta dicha medición en términos académicos (consideración como buen estu-
diante). 

Por otro lado, en lo que respecta a la relación encontrada entre la per-
cepción de autoeficacia y los esfuerzos realizados por los alumnos para reforzar 
sus puntos débiles cabe señalar que estos resultados concuerdan con lo que 
cabría esperar, a tenor de los hallazgos realizados por estudios previos que re-
lacionan la percepción de autoeficacia con la implementación de estrategias 
cognitivas vinculadas con la autorregulación de los aprendizajes (entre las que 
cabría incluir el refuerzo de puntos débiles).  

En este sentido, parece demostrado que los buenos estudiantes pasan 
más tiempo repasando los elementos más difíciles (Le Ny, Denhiere & Taillan-
ter, 1972, Zacks, 1969). La dificultad de la tarea genera incrementos en el nú-
mero de errores cometidos por los alumnos; sin embargo, si el estudiante no 
es capaz de detectar estos fallos, no podrá focalizar su atención en estos puntos 
débiles lo que podría llegar a afectar a la calidad de su aprendizaje. Es por esta 
razón por lo que la detección de errores se presenta como una estrategia vital 
para asegurar el desarrollo de dinámicas eficaces basadas en la autorregulación 
del propio aprendizaje.  

Estudios como el de Pintrich y DeGroot (1990) afirman que la autoefica-
cia, la autorregulación y el uso cognitivo de estrategias están positivamente in-
terrelacionados y predicen el logro académico. En la misma línea, Pokay y Blu-
menfeld (1990) relacionan las expectativas de logro con la utilización de estra-
tegias de metacognición por parte del alumnado, así como el mantenimiento 
de esfuerzos orientados a la gestión de las tareas. Igualmente, los estudios de 
Boufard-Bouchard, Parent y Larivee (1991) confirman que la autoeficacia está 
correlacionada positivamente con la ejecución o desempeño. En la misma línea, 
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Alegre (2012) encuentra relaciones significativas entre la capacidad de autorre-
gulación y la autoeficacia en estudiantes universitarios, mientras que Salmerón, 
Gutiérrez, Fernández y Salmerón (2010) señalan que la interacción entre la ca-
pacidad para poner en práctica estrategias vinculadas con el aprendizaje auto-
rregulado y la percepción de autoeficacia predice el logro académico de una 
muestra de más de 260 alumnos de 1º de Educación Primaria. Finalmente, re-
sulta especialmente ilustrativa la vinculación que realizan Gaskill y Woolfolk 
(2002) entre estas dos variables estudiadas, destacando la importancia de ana-
lizar su incidencia en los alumnos de Educación Primaria.  

La relación evidenciada entre la autoeficacia académica percibida por los 
alumnos y la capacidad para poner en práctica estrategias vinculadas con la au-
torregulación del aprendizaje vendría a confirmar los resultados obtenidos en 
la presente investigación, ya que la identificación de errores y puntos débiles 
podría incluirse dentro de las técnicas empleadas para monitorizar el aprendi-
zaje que constituye un elemento clave del proceso, así como una de las estra-
tegias utilizadas por los alumnos a la hora de autorregular su proceso de apren-
dizaje (Zimmernan & Martínez-Pons, 1986). 

9.3 Discusión de resultados cualitativos 

Tras contrastar los resultados obtenidos en la fase cuantitativa de la pre-
sente investigación, a continuación se abordará la discusión de los datos de ca-
rácter cualitativo que los sucesivos análisis aplicados han ido generando.  

Para facilitar el acceso a la información el presente apartado se estruc-
tura siguiendo las distintas categorías generadas en la fase cualitativa del pro-
ceso: hábitos de trabajo autónomo (1), implicación y compromiso hacia el pro-
ceso de aprendizaje (2) y evaluación formativa y metacognición (3). 

9.3.1 Hábitos de trabajo autónomo 

Los resultados obtenidos en el marco de la presente investigación mues-
tran una mejora generalizada de la capacidad de los alumnos del grupo experi-
mental para desempeñar comportamientos vinculados con ciertas funciones 
ejecutivas asociadas al trabajo autónomo (especialmente aquellas relativas a la 
selección y planificación de objetivos y tareas, la gestión del tiempo o el inicio 
y mantenimiento de la atención entre otras). Todo ello hace que progresiva-
mente los alumnos vayan demostrando una mayor independencia del adulto y 
una mejor capacidad para trabajar de manera autónoma. 

Estos resultados cualitativos parecen no coincidir con los datos proce-
dentes de la segunda aplicación del cuestionario sobre estrategias de control 



 

 

 

 

  419 

Capítulo IX - Discusión de resultados  Fase experimental 

en el estudio administrado a los alumnos durante la aplicación de la fase cuan-
titativa del estudio, en el que no se observaron diferencias significativas res-
pecto a los niveles iniciales detectados en el pretest. En este sentido, conviene 
recordar que tal y como se explicó en el apartado relativo a la discusión cuanti-
tativa, las mediciones realizadas mediante los instrumentos propuestos reque-
rían ser contrastadas desde un enfoque mixto que corroborara las auto-obser-
vaciones realizadas por los alumnos y suprimiera la posible influencia de facto-
res ocultos no contemplados.  

Los resultados obtenidos en esta fase parecen apuntar precisamente en 
esta dirección, ya que las mejoras experimentadas por los alumnos parecen ser 
confirmadas por los diferentes agentes implicados mediante distintos instru-
mentos de carácter cualitativo. Esta situación podría sugerir la existencia de un 
posible efecto-aprendizaje derivado de la aplicación del MITAA (ya discutido 
previamente) que habría afectado favorablemente a la capacidad de los alum-
nos del grupo experimental para realizar valoraciones objetivas, complicando 
así la posibilidad de tener en cuenta las diferencias registradas al no estar afec-
tados por este efecto los datos del pre-test. Fenómenos similares han sido de-
tectados en estudios como el de Burrus et al. (2013). 

En cualquier caso, una vez aclarado este aspecto, conviene comenzar se-
ñalando que la evolución de las funciones ejecutivas a lo largo de la juventud 
es, aún hoy, un campo de estudio en construcción que presenta un panorama 
muy parcial del desarrollo (Zelazo & Cunningham, 2007). No obstante, y aunque 
este sigue siendo escenario apenas explorado, en la actualidad existen estudios 
que han realizado aportaciones realmente interesantes desde el punto de vista 
educativo que comienzan a sentar las bases para un tratamiento serio, formal 
e intencional de las funciones ejecutivas en los centros escolares. Ejemplo de 
ello es el trabajo de Hofmann, Schmeichel y Baddeley (2012) quienes sostienen 
la estrecha vinculación que existe entre los procesos de autorregulación y el 
desarrollo de las funciones ejecutivas.  

En este sentido, cabe señalar que la mayoría de las funciones ejecutivas 
no se relacionan significativamente con los valores del cociente intelectual (CI) 
o inteligencia cognitiva (Welsh, Pennington & Groisser, 1991). Este descubri-
miento resulta muy interesante desde el punto de vista de la autonomía. Así, 
pese a que ciertas fases y procedimientos implicados en el desarrollo de diná-
micas de aprendizaje autorregulado requieren de una elevada intervención 
cognitiva (como los procesos vinculados con la metacognición), los estudios pa-
recen señalar que muchas de las funciones ejecutivas no están condicionadas 
por este factor. Esta situación, además de justificar la necesidad de desarrollar 
el proceso de intervención llevado a cabo con el grupo experimental, permite 
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ampliar el alcance del mismo ya que los efectos favorables esperados sobre una 
gran parte de las funciones ejecutivas no se verán condicionados por este as-
pecto, lo que permitirá generar mejoras en un rango mayor de alumnos (con 
independencia del CI que posean).   

En relación al trabajo autónomo, la presente investigación ha encontrado 
indicios que evidencian la utilidad de emplear instrumentos que ayuden al 
alumnado a autorregular su propio proceso de trabajo. De este modo, tanto las 
familias de los estudiantes como el propio docente investigador refieren cam-
bios evidentes en los comportamientos de los alumnos relacionados con la pla-
nificación y la anticipación de tareas tanto en el contexto escolar como en el 
doméstico. 

La planificación estratégica es una función ejecutiva de alto valor que 
afecta a todos los ámbitos de la personalidad. Así parecen demostrarlo estudios 
como el de McLeod, Coates y Hetherton (2007) quienes encuentran que tanto 
el establecimiento de metas como las habilidades para planificar poseen una 
relación causal con la percepción subjetiva de bienestar, pudiendo ser ésta in-
crementada a través del desarrollo intencional de estos dos elementos. Sin em-
bargo, otros como Allan, Sniehotta y Johnston (2013) advierten y puntualizan 
que la existencia de un plan no asegura la consecución de las metas estableci-
das ya que esto depende de que la persona posea unas habilidades mínimas 
para la planificación.  

En términos de autorregulación, estudios como los desarrollados por 
Zimmeman y Martínez-Pons (1986) refieren que los buenos estudiantes (es de-
cir, los que mejor rendimiento académico demuestran) desarrollan significati-
vamente más estrategias de planificación y establecimiento de metas que los 
malos estudiantes. Atendiendo al modelo de autorregulación propuesto por 
Pintrich (2000) a partir de los modelos más relevantes publicados en la litera-
tura, el proceso de planificación ocupa una posición destacada, que a su vez 
está condicionada por tres factores críticos: el establecimiento de metas, la ac-
tivación de información previa y la activación de conocimientos metacognitivos.   

Los estudios demuestran que la capacidad del alumno para establecer 
metas adecuadas y asequibles depende de ciertos factores que intervienen en 
el proceso, como la percepción de autoeficacia (Schunk, 1990), la orientación 
de las metas (Ames & Archer, 1988; Dweck & Legget, 1988; Meece, Blumen-
dfeld & Hoyle, 1988; Pintrich, 2000; Valle et al., 2006) o la cercanía de las mis-
mas (Bandura & Schunk, 1981; Boekaerts & Niemivirta, 2000; Pintrich & 
Schunk, 1996) entre otros. Este carácter multifactorial genera que el desarrollo 
la capacidad de planificación no pueda ser afrontado desde una perspectiva 
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aislada, centrada simplemente en la transmisión de técnicas o estrategias pun-
tuales. Se requiere un modelo global de intervención como el propuesto por 
Zimmerman, Bonner y Kovach (1996) o el MITAA que se ha aplicado en el grupo 
experimental de la presente investigación.  

En cualquier caso, trabajos como los de McCardle, Webster, Haffey y 
Hadwin (2016) reconocen que los alumnos no realizan un establecimiento de 
metas adecuado y apenas definen sus objetivos en términos de estándares, 
contenidos o acciones a desarrollar. En la misma línea, Nugteren, Jarodzka, Kes-
ter y Van Merriënboer (2018) confirman que la elección de las tareas (elemento 
crucial en la fase de planificación) tampoco es eficaz ya que los estudiantes sue-
len basar sus decisiones en autoevaluaciones imprecisas. Esta situación es grave 
ya que impide a los alumnos desarrollar procesos de autorregulación de cali-
dad.  

En este sentido, son muchos los expertos que recomiendan, en el marco 
de una intervención global, emplear herramientas de acompañamiento que 
permitan a los alumnos ser más conscientes de los elementos que intervienen 
en el proceso (Branstetter, 2014; Dawson & Guare, 2010; Ley & Young, 2001; 
Meltzer, 2010; Paris & Paris, 2001; etc.). Los planes, formularios y listas de con-
trol contribuyen a que los alumnos monitoricen mejor los aspectos implicados 
en su aprendizaje y, por lo tanto, los tengan en cuenta a la hora de realizar una 
planificación de su trabajo.  

Propuestas como la de Conway y Ashman (1989) o Langberg (2011) van 
en esta línea y demuestran que la enseñanza de este tipo de estrategias no solo 
es posible, sino que además genera beneficios en términos de rendimiento aca-
démico y procesamiento de la información. Otros estudios, con alumnos más 
jóvenes, también encuentran mejoras significativas en los estudiantes del 
grupo experimental al implementar programas integrados para el desarrollo de 
la capacidad de planificación (Amod, Heafield & Seabi, 2017). 

El aprendizaje de las habilidades vinculadas con la planificación y la im-
plementación de herramientas que complementan la intervención educativa 
genera mejoras especialmente interesantes en alumnos con problemas de 
aprendizaje. Así parecen demostrarlo trabajos centrados en alumnos con dis-
capacidad y conflictos emocionales (Shaddock, 2002; Menzies, Lane & Lee, 
2009), trastornos por déficit de atención e hiperactividad (Langberg et al., 2011, 
2012; Mitchel, 2015) o trastornos del espectro autista (Dubbelink & Geurts, 
2017) entre otros. Las observaciones recopiladas en el marco de la presente 
investigación confirman estos resultados.  

Finalmente, respecto a la discusión de los resultados obtenidos en torno 
al uso de planes de trabajo individualizados y su vinculación con el desarrollo 
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de la capacidad de planificación del alumnado, conviene señalar la existencia 
de procesos de transferencia muy interesantes. De este modo, los familiares de 
los alumnos del grupo experimental reconocen cambios relevantes en el com-
portamiento de sus hijos, incluso cuando trabajan en contextos domésticos, 
que vendrían a replicar las estrategias de aprendizaje autorregulado trabajadas 
y aplicadas sistemáticamente en el aula.   

Estudios como el de Salmerón (2013) señalan, en relación a los procesos 
de transferencia, que no todos los métodos de instrucción contribuyen de igual 
manera a la aparición de este fenómeno tan interesante desde el punto de vista 
del aprendizaje. Según sus averiguaciones, a partir del análisis de diversas in-
vestigaciones centradas en las etapas superiores, los métodos tradicionales 
(como la clase expositiva) no promueven la transferencia tanto como otros en-
foques más innovadores.  

El hecho de que el MITAA propuesto como método de intervención tenga 
entre sus principios la reducción al mínimo de la clase magistral podría haber 
contribuido a que los aprendizajes adquiridos por los alumnos en el contexto 
escolar, en relación a la autorregulación del aprendizaje, se hubieran replicado 
en otros contextos como el doméstico.  

La autonomía que proporciona el sistema empleado (eje fundamental del 
proceso de intervención) también podría haber favorecido este fenómeno. De 
este modo, existen evidencias que demuestran que la motivación que genera 
en el alumno la posibilidad de elegir y la sensación de autonomía que propor-
ciona el profesorado al afrontar su labor desde una perspectiva no directiva, 
contribuyen a favorecer los procesos de transferencia en áreas como Educación 
Física (Hagger & Chatzisarantis, 2012; Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse & 
Biddle, 2003).  

Por último, expertos como Hofer, Yu y Pintrich (1998) cuestionan la exis-
tencia de procesos de transferencia cuando las estrategias de autorregulación 
se enseñan asociadas a un área concreta, ya que desde este enfoque no está 
claro si los estudiantes serán capaces de aplicar sus aprendizajes posterior-
mente en otras disciplinas. Sin embargo, el carácter global e integrado del MI-
TAA (aplicado en más de una asignatura simultáneamente) también ha podido 
contribuir a generar procesos de transferencia, ya que los alumnos tienen más 
oportunidades de conocer cómo autorregular su aprendizaje, comprobar los 
resultados que esto genera y adaptarse a las diferentes situaciones que puedan 
irse produciendo. Estos tres aspectos constituyen los requisitos descritos por 
Pressley et al. (1990) para que se produzcan procesos de transferencia vincula-
dos con la autorregulación del aprendizaje. 
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Las mejoras detectadas, en relación a la capacidad de los alumnos para 
planificar sus tareas en el marco de la fase cualitativa de la investigación, corro-
boran los resultados obtenidos en la fase cuantitativa de la misma. De este 
modo, el funcionamiento coordinado de estrategias de autorregulación (obser-
vado a través de las relaciones significativas halladas entre ellas) como la plani-
ficación estratégica, la división del trabajo en partes más asequibles, la bús-
queda de opinión externa o el acondicionamiento del espacio de trabajo ha-
brían podido contribuir a generar los procesos de transferencia detectados, así 
como a asegurar un aprovechamiento más eficaz de los instrumentos propor-
cionados (como los planes de trabajo individualizados).  

En relación a los resultados vinculados con el desarrollo de hábitos de 
trabajo autónomo, la presente investigación también ha identificado mejoras 
sustanciales en la gestión del tiempo de los alumnos del grupo experimental, lo 
que ha generado consecuencias muy positivas para el proceso de aprendizaje.  

En este sentido, conviene comenzar recordando que la gestión del 
tiempo es de nuevo una función ejecutiva que condiciona el desarrollo eficaz y 
autónomo de los procesos de aprendizaje. Según expertos como Marina y Pe-
llicer (2015), esta cualidad se construye en torno a la percepción del tiempo 
(nivel de consciencia del paso del tiempo, estimación del tiempo necesario para 
la realización de tareas, etc.) en combinación con otras funciones ejecutivas 
como el control atencional que permite mantener focalizada la atención para 
aprovechar el tiempo disponible.  

Su valor, en términos de aprendizaje, es muy elevado por lo que expertos 
en la temática como Weinstein, Palmer y Shutle (1987) la incluyen como uno 
de los dominios específicos a evaluar mediante su inventario de estrategias de 
estudio y aprendizaje (LASSI – Learning and Study Strategies Inventory).  

 De acuerdo con Britton y Glynn (1989), esta habilidad parece estar com-
puesta por tres fases o momentos como son: el establecimiento de metas, la 
planificación de tareas y la temporalización de los pasos a ejecutar. Supone, por 
tanto, un componente esencial del proceso de autorregulación que condiciona 
de manera directa los resultados académicos como así corroboran numerosos 
estudios (Altun & Erden, 2013; Danserau et at., 1979; Dembo & Eaton, 1997; 
Eilam & Aharon, 2003; Zimmerman, Greenberg & Weinstein, 1994; Zimmerman 
& Risemberg, 1997; etc.). 

Dada su importancia, cabría esperar que las enseñanzas medias focaliza-
ran parte de sus esfuerzos en asegurar un adecuado nivel en esta habilidad. Sin 
embargo, estudios como los de Weinstein (1994) demuestran que los alumnos 
universitarios presentan graves problemas para estimar el tiempo que les lle-
vará completar distintas tareas académicas, mientras que otros como Garner 
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(1990) o Gettinger (1985) obtienen resultados similares en poblaciones más jó-
venes.  

Las carencias detectadas por estos estudios ponen en peligro todo el dis-
positivo de aprendizaje que el alumno construya a partir de este punto, ya que, 
por ejemplo, el establecimiento de metas correrá el riesgo de ser irreal y poco 
ajustado ante la incapacidad de los estudiantes para prever los pasos requeri-
dos para el cumplimiento de las tareas y, por consiguiente, el tiempo a emplear 
en ellas (Zimmerman, Greenberg & Weinstein, 1994). El despliegue de actua-
ciones destinadas a incrementar esta cualidad entre los estudiantes es por 
tanto una necesidad crucial de la enseñanza actual. 

Numerosas propuestas vinculadas con esta temática han sido publicadas 
durante los últimos años consiguiendo desiguales resultados. Así, existen ejem-
plos de trabajos que registran mejoras en el alumnado objeto de la intervención 
(Judd, McCombs & Dobrovolny, 1979; Hall & Hursch, 1982; King, Winett & Lo-
vett, 1986; Maher, 1986; Orpen, 1994; Rennie & Brewer, 1987; Woolfolk & 
Woolfolk, 1986;…). Incluso es posible encontrar algún trabajo más actual, como 
el de Cook (2014), en el que se incorporan aplicaciones digitales para ayudar a 
los alumnos a mantener la atención y monitorizar su trabajo con excelentes re-
sultados. Mientras que, por otro lado, también es posible encontrar plantea-
mientos que no generan mejoras, al menos aparentemente (Briddell, 1987; 
Kirby, 1978; Macan, 1994, 1996; Robinson, 1974; etc.).  

Todas estas intervenciones contribuyen en mayor o menor medida a me-
jorar los procesos de autorregulación del aprendizaje por vías directas o indi-
rectas. Así, por un lado, proporcionan al alumno la oportunidad de adquirir o 
mejorar estrategias vinculadas con la gestión del tiempo, con lo que ello supone 
para la autorregulación del aprendizaje. Sin embargo, por otro lado, estas pro-
puestas también contribuyen a este desarrollo de manera indirecta mejorando 
la comprensión que los estudiantes poseen sobre la interrelación existente en-
tre los distintos procesos implicados en la autorregulación del aprendizaje 
(Weinstein, 1994). Este conocimiento favorecerá los procesos metacognitivos y 
por lo tanto, la toma de conciencia sobre los elementos implicados en el apren-
dizaje lo cual, a la postre, resultará fundamental para promover la autonomía 
de los estudiantes. 

Las mejoras detectadas en los alumnos del grupo experimental del pre-
sente estudio en relación a la gestión del tiempo pueden ser explicadas por di-
versos factores. En este sentido, trabajos como los de Weinstein y Mayer 
(1986), Weinstein y Meyer (1991) o Zimmerman y Martínez-Pons (1986) sugie-
ren que el aprovechamiento efectivo del tiempo académico de estudio es con-
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secuencia de la aplicación de estrategias de aprendizaje como el estableci-
miento de metas y la planificación. El MITAA aplicado en el marco de la presente 
investigación incorpora entre sus principios la planificación estratégica de ta-
reas, lo que a priori podría contribuido a las mejoras experimentadas por los 
alumnos en este ámbito particular.  

Por otro lado, se han detectado indicios de que la orientación de las me-
tas del proceso hacia el aprendizaje (y no hacia el rendimiento) está relacionada 
con un incremento del interés de los estudiantes por gestionar su tiempo y su 
esfuerzo (Pintrich, 1989, Pintrich & García, 1991; Pintrich, Smith, García & 
McKeachie, 1993) lo que en el caso de la presente investigación también podría 
haber contribuido a mejorar las habilidades de los alumnos en éste, a tenor del 
enfoque marcadamente centrado en el aprendizaje que posee el MITAA.  

En este sentido, expertos como Deci y Ryan (1985) o Ford (1995) afirman 
que la libre elección de las metas es un aspecto esencial para la aparición de 
comportamientos orientados a los objetivos (goal-directed behavior) entre los 
que cabría incluir aquellos que implican la adecuada gestión del tiempo dispo-
nible. Este cambio en el comportamiento tiene un origen volitivo asociado a la 
motivación que experimenta el estudiante cuando tiene la posibilidad de elegir. 
La incorporación entre los principios del MITAA de la posibilidad de participar 
activamente en la toma de decisiones podría explicar también las mejoras re-
gistradas por los estudiantes del grupo experimental en la gestión del tiempo.  

Por otro lado, Heckhausen y Gollwitzer (1987), así como posteriormente 
Gollwitzer (1990), elaboran un modelo que explica la brecha entre la motiva-
ción (ganas de hacer algo) y la voluntad (periodo que va desde que se toma la 
decisión y se comienza a ejecutar el plan). En el caso de la presente investiga-
ción, la motivación y la volición para realizar las tareas escolares parecen estar 
aseguradas, ya que por un lado las mejoras podrían ser atribuidas a la voluntad 
del estudiante por cumplir con la planificación de tareas establecida previa-
mente, mientras que por otro también podrían estar relacionadas con el interés 
del alumno en no llevar tarea para casa.  

Las mejoras experimentadas en la capacidad de los estudiantes para ges-
tionar el tiempo podrían ser explicadas también gracias al incremento de la pre-
cisión de las percepciones de autoeficacia de los alumnos. En este sentido, nu-
merosos estudios señalan que la autoeficacia percibida en relación a la gestión 
del tiempo incrementa la persistencia en el trabajo y, por lo tanto, el mejor 
aprovechamiento del tiempo disponible (Bandura, 1989; Britton & Tesser, 
1991; Schunk, 1989; Weinstein & Mayer, 1986; Weinstein & Meyer, 1991; Zim-
merman, 1989; Zimmerman & Martínez-Pons, 1986). En el caso que nos ocupa, 
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la intervención propuesta por el MITAA posee un carácter global que contem-
pla, entre sus medidas, la utilización de estrategias para la mejora de la preci-
sión de la percepción de autoeficacia (vinculadas fundamentalmente con la 
evaluación formativa).  

Una de las posibles consecuencias que podrían ser atribuidas a las mejo-
ras registradas en la gestión del tiempo escolar estaría relacionada con la dis-
minución del volumen de deberes escolares. En este sentido, los resultados 
cualitativos de la investigación muestran de manera unánime una reducción en 
la carga de trabajo que los alumnos del grupo experimental tuvieron que reali-
zar en el contexto doméstico durante la aplicación del MITAA. Esta situación, 
que supone un indicio evidente de las mejoras experimentadas en el ámbito de 
la gestión del tiempo, parece haber afectado positivamente a la motivación de 
los estudiantes, llegando incluso a reducir en algunos casos sus niveles de an-
siedad y estrés. 

En este sentido, numerosos estudios demuestran la eficacia de los pro-
cesos de autorregulación en la disminución de la ansiedad y el estrés experi-
mentado por los alumnos ante diferentes situaciones como la resolución de 
problemas matemáticos (Busari, 2013; Gholamali, Hejazi & Yazdani, 2011; Kra-
marski, Weisse & Kololshi-Minsker, 2010), el aprendizaje de una lengua extran-
jera (Martirossian & Hartoonian, 2015), el tratamiento de contenidos estadísti-
cos (Kesici, Baloglu & Deniz, 2011) o la realización de exámenes (Emre & Evin, 
2016) entre otros. Trabajos como el de Burrus et al. (2013), por su parte, en-
cuentran que la gestión del tiempo es un posible foco de ansiedad, estrés y de-
presión que puede ser eliminado si se aplican las estrategias de autorregulación 
oportunas.  

Sin embargo, estas situaciones no afectan exclusivamente a los alumnos, 
sino también a sus familias (Figueroa y Fernández, 2014). Estudios como el de 
Pressman et al. (2015), centrados en la etapa de Educación Primaria, analizan 
la incidencia de los deberes escolares en el estrés familiar, encontrando que la 
ansiedad y el estrés reportado por las familias se incrementan conforme au-
mentan los deberes y desciende la percepción de los padres sobre su capacidad 
para ayudar a sus hijos en las tareas escolares. 

El estudio también reconoce que los estudiantes reciben el triple de la 
carga de deberes que deberían soportar (de acuerdo a la regla de 10 minutos 
por día establecida por la Asociación Nacional de Educación de EEUU). Esta si-
tuación resulta más grave aún a tenor de los datos obtenidos por Cooper, Ro-
binson y Patall (2006) a partir de un meta-análisis sobre más de 180 estudios 
vinculados con la temática en el que encuentra que existe una escasa correla-
ción entre cantidad de deberes y éxito académico en la etapa de Primaria.  
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Estos resultados coinciden plenamente con los comentarios recogidos en 
los diferentes extractos de texto analizados procedentes de las entrevistas con 
las familias. Esta situación vendría a confirmar la relación detectada entre la 
gestión eficaz del tiempo, la disminución de los deberes escolares y el incre-
mento de la motivación que han sido observados en el marco de la presente 
investigación.  

De la misma manera, estos resultados vendrían a corroborar el funciona-
miento eficaz, ajustado y coordinado de los distintos procesos implicados en la 
autorregulación del aprendizaje (especialmente de aquellos asociados a la pla-
nificación de las tareas) que fue detectado durante la fase cuantitativa de la 
investigación a través de las relaciones significativas detectadas en cada caso. 
De este modo, aspectos como la organización y la división previa de las tareas 
(que se observaron relacionadas en dicha fase) inciden de manera evidente en 
la capacidad de los alumnos para gestionar sus deberes de manera autónoma, 
lo que también podría explicar las mejoras experimentadas en la gestión del 
tiempo. Estos resultados coinciden con los observados por Bembenuty (2013), 
quien encuentra que la tasa de finalización de los deberes escolares se incre-
menta notablemente al enseñar estrategias de autorregulación a los alumnos. 

Otro de los resultados interesantes que ha arrojado la presente investi-
gación, en relación al desarrollo de hábitos de trabajo autónomo, está vincu-
lado con la disminución de las necesidades de supervisión que presentan los 
alumnos del grupo experimental. De esta forma, como consecuencia de la 
adopción de patrones de trabajo autónomos por parte de los estudiantes, tanto 
las familias como el profesorado implicado parecen detectar una menor depen-
dencia del adulto para realizar las labores de supervisión.  

En este sentido, en relación a las familias conviene comenzar señalando 
la relevancia que la investigación publicada en la literatura les atribuye en el 
rendimiento académico de sus hijos. De este modo, existen numerosos trabajos 
que señalan la influencia que aspectos como el nivel educativo de los padres 
ejercen en los resultados académicos de los estudiantes (Asad, Iqbal & Tas-
neem, 2015; Glawala & Ali, 2016; Gooding, 2001; Haveman & Wolfe, 1995; Wai-
rimu & Odundo, 2017; etc.).  

Sin embargo, existen otros factores familiares que también pueden in-
fluir en el proceso. Así, la implicación parental (Kaplan, Liu & Kaplan, 2001; Keith 
et al., 1998; Paulson, 1994; Wilder, 2014) o el estilo de crianza (Besharat, Azizi 
& Poursharifi, 2011; Masud, Thurasamy & Ahmad, 2015; Odongo, Aloka & Ra-
buru, 2016; Watabe & Hibbard, 2011; Zahed et al., 2016; etc.) también parecen 
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ser factores muy determinantes que afectan al rendimiento académico me-
diante su influencia en el establecimiento de metas o la percepción de autoefi-
cacia de los estudiantes, entre otros. 

Pese a que los estudios señalan que las familias no parecen preocuparse 
en exceso por los procesos de autorregulación mientras los resultados acadé-
micos sean buenos (Schunk & Zimmerman, 1998b), lo cierto es que éstas juegan 
un papel muy relevante para el desarrollo adecuado de este tipo de competen-
cias. Así, son numerosos los estudios publicados que analizan la influencia que 
los estilos parentales parecen ejercer sobre el desarrollo de las estrategias de 
autorregulación por parte de los estudiantes (Alnafea & Curtis, 2017; Bernier, 
Carlson & Whipple, 2010; EbraimMahadi, Liaghat & Mahad, 2013; Erden & 
Uredi, 2008; Feldman, Martínez-Pons & Shaham, 1995; González-Pienda et al., 
2002, Huang & Prochner, 2003; Markazi, Badrigargari & Vahedi, 2011; Martí-
nez-Pons, 1996; Sarsour et al., 2011; Pino-Pasternak & Whitebrad, 2010; 
Tsemrekal, 2013; Yip & Leung, 2016; Zimmerman, Bandura y Martínez-Pons, 
1992; etc.). 

Los expertos concluyen, a partir de los datos obtenidos, que no todos los 
modelos parentales contribuyen en igual medida al desarrollo de comporta-
mientos autónomos e independientes. Así, estudios como los desarrollados por 
Oudekerk, Allen, Hessel y Molloy (2015) evidencian que un excesivo control pa-
rental en edades tempranas (13 años) provoca una reacción en cascada que 
incide negativa y significativamente en el desarrollo de la autonomía y las rela-
ciones sociales a esa edad, pero que también predice bajos niveles en estos 
ámbitos e incluso en el de las relaciones románticas durante la adolescencia y 
la adultez (18 y 21 años). Otros trabajos como los de Hong & Ho (2005) detectan 
que la monitorización parental constante del trabajo del alumno parece estar 
relacionada negativamente con sus aspiraciones, mientras que las interaccio-
nes entre hijos y padres con un perfil controlador parecen disminuir la calidad 
de las producciones y la creatividad de los alumnos en tareas similares (Grol-
nick, 2009). Otros como Perry, Nordby & VandeKamp (2003) encuentran que 
ciertos modelos parentales que suprimen la corrección activa de errores, mien-
tras que Milgram y Toubiana (1999) señalan que la implicación parental exce-
siva en forma de conductas autoritarias y excesivamente críticas ejerce una in-
fluencia negativa en el aprendizaje que genera ansiedad y procastinación.  

Por el contrario, los niños cuyos padres establecen normas coherentes y 
realizan un seguimiento adecuado de su actividad escolar y sus logros académi-
cos no solo demuestran una mayor capacidad de autorregulación, sino también 
mayores niveles de desarrollo social y cognitivo (Brody & Flor, 1998; Brody, Sto-
neman & Flor, 1996; etc.).   
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En la presente investigación, las familias ocupan una posición central en 
el proceso. Así, pese a no haber estudiado intencionalmente los modelos pa-
rentales desarrollados en cada caso, es posible inferir y detectar distintas tipo-
logías de los mismos a través de los extractos de texto seleccionados durante 
la fase de recogida de datos. De este modo, estilos permisivos y despreocupa-
dos conviven con modelos más sobreprotectores (a veces incluso reconocidos 
abiertamente por las propias familias).  

Los resultados obtenidos parecen señalar que la intervención realizada 
con los alumnos del grupo experimental ha generado cambios en los modelos 
de supervisión que las familias estaban acostumbradas a aplicar. De este modo, 
las familias refieren que los alumnos se han vuelto más autónomos y requieren 
una menor supervisión doméstica (tanto en la realización de tareas como en la 
organización general de su trabajo). Según los resultados obtenidos, esta situa-
ción parece generar una preocupación moderada en algunos padres (especial-
mente aquellos más acostumbrados a realizar un seguimiento más cercano del 
proceso educativo). Este tipo de reacciones cuadran con la descripción que rea-
lizan Van Ingen, Moore y Fuemmeler (2008) de modelos de paternidad sobre-
implicados en el proceso educativo de sus hijos.  

La progresiva adopción por parte de las familias de modelos parentales 
más comprensivos (y no tan obsesionados con el rendimiento del alumno) ha 
podido influir positivamente en el desarrollo de comportamientos más autóno-
mos e independientes por parte de los estudiantes del grupo experimental, 
como consecuencia del incremento de la motivación hacia el aprendizaje que 
este tipo de enfoques generan (Grolnick & Slowiaczek, 1994).  

A este cambio en los patrones de crianza también ha podido contribuir 
la utilización de instrumentos (como los planes de trabajo individualizados) que 
proporcionan una información muy completa y detallada a las partes implica-
das en el proceso. De esta forma, el acceso regular e instantáneo a la retroali-
mentación que proporcionan las herramientas empleadas en el marco del MI-
TAA ha podido influir en la sensación de control que los padres poseen sobre el 
proceso educativo de sus hijos, lo que podría haber reducido su ansiedad y 
como consecuencia, la necesidad de aplicar modelos más invasivos de supervi-
sión (Clarke, Cooper & Creswell, 2013). Así parecen corroborarlo los resultados 
obtenidos en la presente investigación que muestran cómo las familias recono-
cen el valor de este tipo de instrumentos para mantenerse informados del pro-
ceso educativo de sus hijos.  

Finalmente, la disminución de las necesidades de supervisión que eviden-
cian los alumnos del grupo experimental en la presente investigación también 
puede ser achacada en cierta medida a un componente de carácter social. En 
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este sentido, desde el enfoque psicosocial del aprendizaje propuesto en su día 
por Bandura (1986) es preciso aceptar que cualquier proceso de aprendizaje 
está condicionado por el entorno y dentro de éste, por las personas que puedan 
interaccionar con el individuo.  

De acuerdo con esta teoría, Zimmerman (1989) señala que el aprendizaje 
autorregulado no está únicamente determinado por los procesos personales, 
sino que estos procesos están influenciados por el entorno y los eventos del 
comportamiento en una relación recíproca. Tanto es así que Zimmerman y Ri-
semberg (1997) reivindican el valor del entorno social y físico en el desarrollo 
de estrategias de autorregulación, considerando que las personas que reniegan 
del uso de estos recursos del entorno o que los ven como un obstáculo para el 
desarrollo personal son menos efectivas regulando sus vidas.  

En el marco de la presente investigación, la puesta en práctica de tareas 
que implican la participación grupal, en combinación con el desarrollo de estra-
tegias de autorregulación tanto en parejas como en grupos reducidos, contri-
buyen a generar espacios en los que es posible que se reproduzcan ciertos be-
neficios derivados del aprendizaje social. Especialmente interesantes son aque-
llos relacionados con conductas de imitación (Bandura, 1962) mediante las cua-
les los alumnos con menores competencias en autorregulación tienden a repro-
ducir instintivamente los comportamientos que sus compañeros con mejores 
destrezas en este ámbito ponen en práctica durante el trabajo en grupo. Pero 
este tipo de prácticas también suponen una oportunidad para visibilizar los ele-
mentos que intervienen en el proceso de aprendizaje, al compartir y explicitar 
los objetivos y metas establecidos, así como las estrategias utilizadas, lo que 
permite a los alumnos con más dificultades tener en cuenta estos aspectos y, 
por lo tanto, incrementar sus competencias autorreguladoras (García-Montero, 
2003). Los resultados cualitativos obtenidos en el marco del presente estudio 
confirmarían la influencia que el componente social ha tenido sobre la dismi-
nución de las necesidades de supervisión.   

Los indicios recopilados en el marco de la presente investigación parecen 
señalar que esta situación favorece a su vez que el docente pueda atender de 
manera individualizada las necesidades de aquellos alumnos que presenten 
más dificultades para el aprendizaje, lo que a la postre contribuirá a disminuir 
la brecha que existe los distintos estudiantes que acuden a la clase en términos 
de rendimiento académico (Kimani, Kara & Njagi, 2013). El carácter global e in-
tegrado de esta intervención también ha podido contribuir al desarrollo de una 
mayor independencia de la figura del docente, ya que estudios como el de 
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Mazenod et al. (2018) señalan que el uso de estrategias diferenciadas para gru-
pos de alumnos con dificultades puede incrementar su rendimiento, pero tam-
bién la dependencia de los estudiantes respecto al profesorado.  

De este modo, el incremento de la eficacia de los procesos de autorregu-
lación detectado en la fase cuantitativa, gracias al mejor ajuste y al funciona-
miento coordinado de las estrategias de supervisión y revisión (observado me-
diante la relaciones significativas identificadas anteriormente), se confirma aún 
con mayor intensidad a partir los resultados cualitativos obtenidos en esa se-
gunda fase, que vienen a corroborar el incremento de la autonomía de los alum-
nos y la disminución que esta mejora ha generado en sus necesidades de su-
pervisión.  

9.3.2 Implicación y compromiso en el proceso de aprendizaje 

Los resultados cualitativos obtenidos en el marco de la presente investi-
gación parecen señalar que las prácticas y estrategias aplicadas durante la in-
tervención han generado un incremento muy significativo de la implicación y el 
compromiso mostrados por los alumnos en relación a su proceso de aprendi-
zaje.  

El origen de estos resultados puede estar relacionado con las mejoras 
experimentadas por los estudiantes en cuanto a su motivación hacia la realiza-
ción de las tareas escolares y hacia la escuela en general. En este sentido, el 
hecho de que el tratamiento aplicado a los alumnos del grupo experimental 
consistiera en la enseñanza de estrategias de autorregulación del aprendizaje 
ya de por sí podría explicar este incremento. Numerosos estudios han analizado 
la relación que existe entre la motivación de los estudiantes y el desarrollo de 
procesos de autorregulación, encontrando entre ambos aspectos relaciones 
muy favorables (García-Montero, 2003, Kuhl, 2000; Pintrich, 1999; 2000; Pin-
trich & DeGroot, 1990; Pintrich & García, 1991; Rheinberg, Vollmeyer & Rollet, 
2000; Schunk, 1994; Wolters &Taylor, 2012; Zimmerman & Martínez-Pons, 
1990; etc.).  

Así, estudios como el desarrollado por Gholamali, Sadat & Hejazi (2011) 
vendrían a confirmar los resultados obtenidos en la presente investigación al 
encontrar que las alumnas del grupo experimental que recibieron un trata-
miento basado en la enseñanza de técnicas de autorregulación en el marco de 
dicha investigación, mejoraron significativamente su motivación hacia el apren-
dizaje y su percepción de autoeficacia. Resultados similares son referidos por 
otros estudios como el llevado a cabo por Daniela (2015) con 270 estudiantes 
de Educación Secundaria de entre 12 y 14 años. Igualmente interesante, en es-
pecial por su carácter mixto, resulta el estudio de Yildlizi y Saban (2016) quienes 
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confirman la relación entre motivación y aprendizaje autorregulado tanto a tra-
vés de los resultados cuantitativos como de los cualitativos.   

Es interesante profundizar en el origen de esta vinculación para explicar 
mejor los resultados obtenidos. En este sentido, la motivación en términos de 
autorregulación del aprendizaje está condicionada por diversos factores. Así, 
según señalan Sperling, Howard y Staley (2004), el nivel de metacognición y la 
motivación experimentada por los alumnos están directa y significativamente 
relacionados, lo que podría explicar en parte los resultados obtenidos en el pre-
sente estudio si se tiene en cuenta la elevada implicación metacognitiva que 
introducen muchas de las técnicas y estrategias que incorpora el MITAA (plani-
ficación, selección de metas, autoevaluación, automonitorización, etc.).  

Por otro lado, y muy relacionado con esta situación, parece demostrado 
que las creencias de autoeficacia promueven no solo una mayor motivación ha-
cia el aprendizaje, sino también una mayor motivación para autorregular el pro-
pio aprendizaje (Schunk, 1990). En este sentido, los alumnos que tienen una 
baja autoeficacia tienden a mostrar una mayor ansiedad (Meece, Wigfield & 
Eccles, 1990) que les lleva también a evitar las oportunidades de aprendizaje 
cuando éstas se les presentan (Zimmerman & Ringle, 1981). En análisis previos, 
tanto cuantitativos como cualitativos, ya se ha abordado la especial atención 
que el tratamiento aplicado al grupo experimental concede a la percepción de 
autoeficacia de los estudiantes, por lo que las mejoras detectadas en términos 
de motivación también podrían estar originadas por este motivo.  

Asimismo, diversos estudios señalan que la motivación hacia el aprendi-
zaje también está condicionada por la orientación de las metas. En este sentido, 
los estudiantes expertos en autorregulación reportan valores significativa-
mente más elevados de interés intrínseco hacia las tareas de aprendizaje que 
los novatos o inexpertos (Pintrich & DeGroot, 1990, Zimmerman & Kitsantas, 
1997). Además, estos alumnos son más dados a seleccionar las tareas de apren-
dizaje cuando se les deja libertad de elección, a esforzarse más cuando están 
aprendiendo e incluso a persistir en la tarea cuando se presentan obstáculos 
(Bandura, 1986). La orientación de las metas hacia el aprendizaje, en lugar de 
hacia el rendimiento o el logro, parece generar una menor ansiedad en los 
alumnos y un mayor orgullo y satisfacción ante sus resultados (Ames, 1992, 
Dweck & Leggett, 1988; Jagacinski & Nicholls, 1984, 1987).  

Estos hallazgos permiten vislumbrar otra posible explicación a los resul-
tados obtenidos en cuanto a la motivación de los alumnos. De esta forma, como 
se viene señalando a lo largo del apartado de discusión, el enfoque del MITAA 
propone un planteamiento de intervención basado por completo en el estable-
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cimiento de metas orientadas hacia el aprendizaje, lo que de nuevo podría ha-
ber contribuido a incrementar la motivación de los alumnos implicados en el 
proceso.  

Por otro lado, el hecho de que los alumnos del grupo experimental inter-
vengan regularmente en situaciones en las que pueden participar en la toma 
de decisiones, también puede haber favorecido un incremento de su motiva-
ción. Así parecen asegurarlo numerosos estudios que afirman que la posibilidad 
de elección influye favorablemente en esta variable, convirtiéndose así en una 
estrategia muy eficaz para potenciar la autonomía del alumno, su compromiso 
y su interés hacia el aprendizaje (Evans & Boucher, 2015; Kantz & Asor, 2007; 
McCombs & Whisler, 1997; Patall, Cooper & Robinson, 2008; Smolarchuk, 2007; 
Schraw, Flowerday & Lehman, 2001; etc.).  

Autores como Anderman y Midgley (1998) apoyan esta teoría que asocia 
la motivación con las posibilidades de autodeterminación, al afirmar que in-
cluso las más pequeñas oportunidades de elección (como trabajar con un com-
pañero o hacerlo solo) proporcionan a los estudiantes una mayor sensación de 
autonomía. En esta misma línea, Zimmerman (1994) señala la necesidad de in-
crementar la participación del alumno en este tipo situaciones ya que la posibi-
lidad de elección y el control son los sellos distintivos de las dinámicas basadas 
en la autorregulación del aprendizaje.  

Existen en la literatura numerosas muestras de esta interesante relación. 
Así, estudios como el de Morgan y Wagner (2013) registran que los alumnos 
implicados en procesos de toma de decisión acerca de la lectura de distintos 
libros no solo incrementan su compromiso hacia la tarea, sino que incluso me-
joran sus resultados en los test posteriores. Otros como Birdsell, Ream, Seyller 
y Zobott (2009) analizan la influencia que ejerce la posibilidad de elección en 
más de 100 alumnos de entre 12 y 14 años encontrando que aquellos que dis-
ponían de esta opción presentaban mayores tasas de motivación e incluso dis-
frutaban más de las clases. Resultados similares han sido reproducidos por 
alumnos de Educación Infantil en estudios como el desarrollado por Said, 
Sahimi & Rahman (2015) quienes reportan mayores niveles de participación al 
involucrar a los estudiantes en procesos de planificación y toma de decisión, así 
como incrementos en la autoconfianza, la autoestima, el razonamiento y la so-
lución de problemas derivados de esta iniciativa. 

Contrariamente a lo que cabría esperar, el meta-análisis llevado a cabo 
por Von Mizener y William’s (2009) no encuentra una relación directa entre 
posibilidad de elección y la mejora del rendimiento académico, lo cual a priori, 
resulta llamativo ante la relación evidente que existe entre la motivación y el 
éxito escolar (Amrai, Motlagh, Azizi & Parhon, 2011). 
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En cualquier caso, la estructura del MITAA aplicado en el grupo experi-
mental del presente estudio, cuyo eje central es el desarrollo de la autonomía 
del alumnado a partir de su inclusión en dinámicas de autorregulación del 
aprendizaje, podría haber influido favorablemente en el incremento de la mo-
tivación de los mismos que tanto las familias como el docente investigador han 
detectado durante la fase cualitativa de la investigación.  

En este sentido, la gestión autónoma de los deberes escolares es quizá el 
elemento que en mayor medida podría haber contribuido a la obtención de es-
tos resultados, a tenor de las observaciones realizadas por las familias de los 
alumnos implicados. Estos resultados confirman los obtenidos por Patall, 
Cooper y Wynn (2010), quienes encuentran que la posibilidad de elegir la asig-
nación de deberes escolares genera en los alumnos una mayor motivación in-
trínseca, incrementa su sensación de competencia, aumenta la tasa de realiza-
ción e incluso mejora sus resultados en los test de rendimiento. Setz (2015) ob-
tiene resultados similares al comparar la motivación de los estudiantes con la 
posibilidad de elegir la dificultad de los deberes (aunque en esta ocasión no se 
observan cambios en la tasa de realización). 

La utilización de herramientas como los planes de trabajo individualiza-
dos, que instrumentalizan el proceso y guían al alumno a través de las distintas 
fases del mismo (especialmente durante la gestión de los deberes escolares), 
podría haber contribuido a potenciar aún más el efecto de las estrategias em-
pleadas en términos de motivación. 

Finalmente, algunos de los extractos recogidos durante la fase cualitativa 
procedentes de las familias de los alumnos del grupo experimental apuntaban 
directamente a la intervención del docente para explicar las mejoras detecta-
das en la motivación de los estudiantes. En este sentido, existen numerosos 
ejemplos publicados que demuestran que la actitud entusiasta demostrada por 
el profesorado puede influir favorablemente en el desarrollo de la motivación 
del alumnado (Keller et al., 2014; Keller, Newman & Fisher, 2013; McKinley et 
al., 1983; Wood, 1999; etc.). Los resultados obtenidos en la presente investiga-
ción parecen confirmar estos hallazgos. 

Por otro lado, los resultados cualitativos obtenidos en la presente inves-
tigación también parecen indicar un incremento bastante pronunciado en el 
compromiso que los alumnos del grupo experimental manifiestan hacia las res-
ponsabilidades derivadas de su proceso de aprendizaje. En este sentido, parece 
oportuno comenzar señalando que existe una estrecha relación entre la aplica-
ción de estrategias basadas en la autorregulación y el incremento de los niveles 
de compromiso de los estudiantes (Bohlmann & Downer, 2016; Cleary & Zim-
merman, 2012; LeMay, 2017; Schell, Melton Wooddruff & Corbin, 2004; etc.). 
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A este fenómeno contribuyen, entre otros, la orientación de las metas 
hacia el aprendizaje desde la que se afronta el proceso (que incrementa la mo-
tivación intrínseca de los alumnos), la implicación en procesos de toma de de-
cisión (que aumenta el interés de los estudiantes hacia el contenido), el desa-
rrollo de la percepción de autoeficacia (que incrementa las expectativas y la 
motivación), la existencia constante de un feedback de progreso (derivado de 
las dinámicas de evaluación formativa) o la atribución de los resultados a las 
estrategias empleadas intencionalmente (que proporcionan sensación de lo-
gro).  

En este sentido, tal y como señalan Kistner, Rakoczy & Otto (2010) para 
que un alumno pueda convertirse en un aprendiz estratégico o autorregulado 
es necesario, en primer lugar, que comience a asumir la propiedad de sus logros 
de aprendizaje. Esto le permitirá ser más consciente del efecto que sus decisio-
nes tienen sobre los resultados y, por lo tanto, incrementar su responsabilidad 
hacia las mismas. A este proceso de progresiva toma de consciencia que favo-
rece la atribución de responsabilidades contribuye en gran medida el feedback 
que se proporciona al alumno en el marco de los procesos de autorregulación. 
En este sentido, Ryan y Kaplan (2007) encuentran que cuanto más feedback se 
proporciona a los alumnos, mayor es el compromiso hacia la tarea y hacia la 
utilización de estrategias de autorregulación que demuestran. Además, la per-
cepción de los logros durante el proceso incrementa la motivación intrínseca y 
el valor de la tarea lo que de nuevo puede contribuir al aumento de la respon-
sabilidad (Deci, 1975, Lepper & Hodell, 1989). Los procesos de evaluación for-
mativa que incorpora el MITAA podrían haber fomentado el desarrollo del com-
promiso en el alumnado del grupo experimental a partir de la potenciación de 
estos dos factores tan relevantes. 

Por otro lado, diversos estudios señalan que la orientación de metas ha-
cia el aprendizaje favorece el compromiso y la responsabilidad del alumno 
(Murdock, Hale & Weber, 2001). Por el contrario, parece estar demostrado que 
las metas orientadas hacia el rendimiento y el logro favorecen la aparición de 
actitudes poco responsables (engañar, copiar, mentir, falsificar, etc.) en los es-
tudiantes (Van Yperen, Hamstra & Van der Klauw, 2011). La marcada orienta-
ción de metas hacia el aprendizaje que plantea el MITAA ha podido provocar 
una escasa incidencia de este tipo de comportamientos negativos entre los 
alumnos del grupo experimental que, sin embargo, mostraron ampliamente ac-
titudes comprometidas hacia el desempeño responsable de sus tareas escola-
res como así han evidenciado diversos extractos de texto. 

A esta situación también podría haber contribuido la propia actitud del 
profesor. En este sentido, estudios como los de Orosz et al. (2015) señalan que 
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el entusiasmo demostrado por el docente se encuentra directamente relacio-
nado con el incremento de la motivación intrínseca del alumnado y negativa-
mente con el desarrollo de comportamientos asociados al engaño. Diversos ex-
tractos procedentes de las entrevistas realizadas a las familias apuntan al do-
cente como posible responsable de la mejora detectada, por lo que también 
cabría considerar la posibilidad de que su comportamiento hubiera podido in-
cidir favorablemente en el compromiso del alumnado.  

Como ya se ha venido señalando a lo largo de los apartados anteriores, 
la aplicación de estrategias de autorregulación contribuye positivamente al 
desarrollo de la autoeficacia de los estudiantes, lo que indirectamente también 
podría estar relacionado con el incremento de la responsabilidad de los alum-
nos. De este modo, distintos trabajos señalan las relaciones que existen entre 
el compromiso académico y la autoeficacia o las creencias personales de los 
estudiantes (Kitsantas & Zimmerman, 2009; Schunk, 1996). Dada la relación 
que existe entre el MITAA y los procesos de autorregulación, la mejora experi-
mentada en términos de compromiso también podría ser atribuida a este fac-
tor. 

Sin embargo, de entre todos los elementos que caracterizan los procesos 
de autorregulación, probablemente el que en mayor medida ha contribuido a 
incrementar el compromiso y la responsabilidad de los alumnos hacia el pro-
ceso educativo ha sido la posibilidad de implicar a los estudiantes en dinámicas 
participativas de toma de decisión. En este sentido, autores como Kohn (1993) 
refieren que la posibilidad de elegir no solo fomenta la implicación de los alum-
nos, sino también la mejora de su rendimiento académico. Ejemplo de ello son 
trabajos como los de Wang y Stiles (1976) en los que la libertad de elección 
proporcionada a los alumnos para organizar su tiempo de trabajo generó que 
éstos alcanzaran más aprendizajes en menos tiempo. Autores como Candice et 
al. (2004) resaltan su influencia en el compromiso que muestran los estudiantes 
y subrayan la importancia de este tipo de propuestas para el desarrollo de la 
autonomía del alumno a distintos niveles: organizacional (posibilidad de elegir 
con quién trabaja, dónde se sienta, etc.), procedimental (qué materiales utiliza, 
cómo realiza el trabajo, etc.) y cognitiva (cómo encuentra soluciones, cómo eva-
lúa los errores, etc.).  

Quizá, el elemento que mejor representa la evolución demostrada por 
los alumnos, en relación a la responsabilidad y el compromiso en el marco de 
la presente investigación, sea la gestión de los deberes escolares. En este sen-
tido, tanto el docente investigador como las familias implicadas en el estudio 
aportan testimonios y registros que denotan un incremento generalizado en la 
tasa de realización de los deberes escolares por parte de los alumnos.  
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Esta mejoría podría estar explicada por la reducción de la propia carga de 
tarea doméstica que los estudiantes tuvieron que realizar durante la aplicación 
del MITAA (ya descrita anteriormente). Así, a menor volumen de tareas (como 
consecuencia de una gestión más eficaz de las mismas) menos probable es que 
los estudiantes olviden su realización. Resultados similares han sido observados 
por Bembenuty (2013) quien encuentra una relación positiva entre la finaliza-
ción de los deberes escolares y la utilización de estrategias de autorregulación.  

Sin embargo, los resultados cualitativos aportan informaciones muy in-
teresantes sobre cambios significativos en el comportamiento de los alumnos 
en relación a su implicación que sugieren una explicación más compleja. En este 
sentido, el hecho de presentar una mayor tasa de realización de deberes esco-
lares ya es un resultado importante en sí mismo, ya que estudios como el de 
Valle, Pan, Núñez, Rosário, Rodríguez y Regueiro (2015) encuentran relaciones 
significativas entre la cantidad de deberes realizados de entre los prescritos y 
el rendimiento académico posterior. A priori, esta relación parece lógica si aten-
demos a la utilidad de los deberes como complemento y refuerzo de los apren-
dizajes adquiridos en el aula. Sin embargo, es interesante matizar que otros es-
tudios centrados en analizar la influencia de la cantidad de tareas no encuen-
tran relaciones relevantes entre deberes y rendimiento (Cooper, 2006).  

Esta situación deja entrever que la clave para el aprovechamiento de los 
deberes no pasa por hacer más, sino por hacer bien los que el alumno tenga 
asignados (Pan, 2015). Es en este punto donde cobra especial importancia la 
relación que existe entre los deberes y el nivel de compromiso hacia la realiza-
ción de las obligaciones escolares que se está discutiendo en el presente apar-
tado.  

De este modo, las familias refieren que los estudiantes se muestran mu-
cho más preocupados y atentos a sus responsabilidades (especialmente asocia-
das a los deberes escolares, pero también a la organización, planificación y pre-
visión de distintas actividades). Este hecho se refleja en situaciones tan llama-
tivas como la menor dependencia que los alumnos parecen manifestar en rela-
ción a los grupos de comunicación entre padres (mediante aplicaciones como 
WhatsApp), cuyo funcionamiento deja de suplantar las responsabilidades de los 
alumnos, para pasar simplemente a generar un espacio abierto de interacción 
entre familias (Martínez, Cascales y Gomariz, 2017; Millet, 2016; López-Cheda, 
2015; etc.).  

Esta situación unida a la utilización de sistemas de gestión que pueden 
ser consultados, tanto por los padres como por los alumnos (como los planes 
de trabajo individualizados propuestos desde el MITAA), contribuye a favorecer 
la implicación de las familias en el proceso desde una perspectiva favorable que 
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no genera dependencia en el alumno, algo que resulta crítico para su aprove-
chamiento ya que este seguimiento es un factor que puede llegar a predecir el 
rendimiento académico en la etapa de Educación Primaria (Sánchez-Valés, 
2014). 

Corroborando estas observaciones, el docente investigador también de-
tecta una marcada evolución en los niveles de responsabilidad del grupo a par-
tir de su desenvolvimiento en las tareas diarias del aula. Por tanto, las mejoras 
experimentadas en relación al compromiso y la responsabilidad parecen estar 
originadas por algo más que la simple disminución del volumen de tareas do-
mésticas. 

La aplicación de enfoques basados en la autorregulación (como el MI-
TAA) en los que la gestión de los deberes escolares recae sobre los alumnos 
podría estar detrás de estos resultados, siendo una explicación bastante plau-
sible para los mismos ya que existen numerosos estudios que relacionan la tasa 
de realización de deberes escolares y las actitudes procastinadoras con el com-
promiso y la motivación mostrado por los estudiantes hacia el aprendizaje (Bu-
jis & Admiraal, 2013; Katz, Eilot & Nevo, 2013; Ramdass & Zimmerman, 2011; 
Reguerio, Suárez, Rodríguez y Piñeiro, 2014; Reguerio, Suárez, Valle, Núñez y 
Rosário, 2015; Valle, Pan, Núñez, Rosário, Rodríguez & Regueiro, 2015; Valle, 
Pan, Núñez, Rodríguez, Rosário & Regueiro, 2015; Valle, Regueiro, Estévez, Pi-
ñeiro, Rodríguez & Freire, 2015; etc.). 

Todos estos resultados, además, concuerdan con los obtenidos durante 
la fase cuantitativa de la investigación. En este sentido, las relaciones significa-
tivas encontradas entre estrategias como el refuerzo de puntos débiles y la so-
licitud de ayuda externa cuadran con el desarrollo de actitudes más compro-
metidas como las mostradas por los alumnos en la fase cualitativa, que ven-
drían a confirmar una mayor implicación en el proceso. Conviene considerar, 
en relación a este aspecto, que durante la fase de intervención el volumen de 
trabajo realizado en el contexto escolar fue muy superior al que tuvieron que 
realizar los alumnos en el contexto doméstico, lo que generó que muchas de 
las dudas que les surgían durante el desarrollo de las tareas pudieran ser re-
sueltas por el profesor. Esta situación fomenta la utilización de estrategias 
como las mencionadas, al tiempo que favorece el aprendizaje y reduce la carga 
de tarea extraescolar, facilitando así la gestión de los deberes. 

9.3.3 Evaluación formativa y metacognición 
En relación al efecto que la utilización de estrategias basadas en la eva-

luación formativa ha tenido sobre los procesos de metacognición y auto-con-



 

 

 

 

  439 

Capítulo IX - Discusión de resultados  Fase experimental 

cienciación (self-awareness), conviene señalar que los datos de carácter cuali-
tativo extraídos durante la presente investigación parecen apuntar hacia una 
relación positiva entre ambas variables. 

De este modo, a través de distintos instrumentos, tanto las familias im-
plicadas como el docente investigador manifestaron, cambios sustanciales en 
el nivel de consciencia que los alumnos mostraron hacia el proceso de aprendi-
zaje, atribuyendo éstos a la utilización de técnicas específicas de evaluación for-
mativa (como las rúbricas o los comentarios de retroalimentación). 

En este sentido, tal y como señala López-Pastor (2016) durante las últi-
mas décadas, se ha incrementado el interés en torno a la evaluación formativa, 
siendo posible encontrar en la actualidad numerosos estudios que relacionan 
esta técnica con mejoras evidentes en el aprendizaje (Carrillo et al., 2009; Ben-
jamin, 2014; Black & Wiliam, 1998, 2003, 2009, 2010; Brown & Glasner, 2003; 
Buchanan, 2000; Dochy & McDowell, 1997; Dochy, Segers & Dierick, 2002; 
Fraile, López-Pastor, Castejón & Romero, 2013; Henly, 2003; López-Pastor, 
1999, 2006, 2013; Panadero, Alonso-Tapia & Huertas, 2012; Romero, Fraile, Ló-
pez-Pastor & Castejón, 2014; Ruiz-Primo & Furtak, 2006; Sanmartí, 2007, San-
tos-Guerra, 2003; Velan et al., 2002; Wang, 2007; Wiliam, Lee, Harrison & Black, 
2004; Wininger, 2005; etc.). 

Pese a que todavía hoy en día existen críticas sobre la validez de los es-
tudios que analizan la efectividad de la evaluación formativa (Dunn & Mulveon, 
2009), lo cierto es que es posible encontrar evidencias de sus efectos, especial-
mente en los alumnos con un rendimiento académico bajo. En este sentido, 
diversos estudios apuntan a que la utilización de este tipo de prácticas evalua-
tivas disminuye la brecha que existe entre los mejores y los peores estudiantes, 
lo que indica los especiales beneficios que tiene esta estrategia para los alum-
nos más necesitados (Black & William, 1998; Casey, 2005). 

Como ya se ha señalado en anteriores apartados, los procesos de retro-
alimentación o feedback suponen una pieza fundamental del aprendizaje que 
la evaluación formativa ayuda a desarrollar en el aula. Así, los estudios confir-
man que el contenido del feedback es un componente clave a la hora de 
reorientar los resultados de aprendizaje. De este modo, incluir cualquier tipo 
de información de retroalimentación es mucho más útil que informar al apren-
diz únicamente sobre si la respuesta es correcta o incorrecta (Bangert et al., 
1991). 

Sin embargo, el tipo de información que se comparte también puede 
condicionar los resultados obtenidos. Así, proporcionar feedback estratégico 
parece promover el logro y la utilización de estrategias de autorregulación me-
jor que la instrucción en solitario (Borkowski, Weyhing & Carr, 1988; Kurtz & 
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Borkowski, 1984). Por su parte, el feedback acerca del proceso (que valora la 
estrategia empleada y cómo los estudiantes la están aplicando) también parece 
incrementar la eficacia y la motivación de los estudiantes para continuar 
desempeñando estas labores (Schunk & Swartz, 1993a). 

En esta misma línea, los estudios demuestran que la identificación de las 
metas de aprendizaje unida al feedback de progreso también contribuye a in-
crementar la autoeficacia, así como el uso motivado de estrategias de autorre-
gulación y el logro (Schunk & Swartz, 1993ª, 1993b). Otros estudios, como el 
desarrollado por Schunk y Cox (1986), encontraron que los alumnos que reci-
bían feedback acerca del esfuerzo empleado resolvían un mayor número de 
problemas correctamente y tenían mejores percepciones de autoeficacia que 
los que no lo hacían. El feedback narrativo individualizado (que proporciona una 
gran cantidad de información descriptiva y que se encuentra más orientado al 
proceso y a cómo mejorar y superar las dificultades) también parece ser más 
efectivo a la hora de mejorar el aprendizaje del alumnado (Butler, 1988; Elawar 
& Corno, 1985; Lipnevich & Smith, 2008). 

Las características de la tarea también condicionan el tipo de feedback 
que resulta más útil emplear. De este modo, la retroalimentación aplazada es 
más efectiva en tareas de adquisición, en las que los alumnos deben responder 
a una pregunta sobre lo estudiado y posteriormente, volver a responder a la 
cuestión una vez recibido el feedback (Kulik & Kulik, 1988). Sin embargo, el 
feedback de tipo cognitivo es más favorable para el rendimiento que el 
feedback de resultado, especialmente para las tareas que implicaban la toma 
de decisiones, como las relacionadas con el aprendizaje autorregulado (Balzer 
& Doherty, 1989).  

La incidencia que ejercen las técnicas de evaluación formativa sobre los 
niveles de consciencia y metacognición mediante la difusión de informaciones 
de retroalimentación es evidente y podría proporcionar una posible explicación 
a los resultados obtenidos en el marco de la presente investigación. En este 
sentido, conviene recordar que los procesos metacognitivos intervienen de ma-
nera relevante en la capacidad de autorregulación del aprendizaje (Butler & 
Winne, 1995; Labarrere, 1995; Sperling, Howard & Staley, 2004). De este modo, 
aunque tal y como señala Zimmerman (1995b) la autorregulación es un proceso 
muy complejo en el que intervienen multitud de factores más allá de la meta-
cognición, lo cierto es que muchos de los problemas asociados a la capacidad 
del alumno para regular su aprendizaje son originados por errores en la moni-
torización del proceso (Baumeister & Heatherton, 2009), aspecto que depende 
en gran medida de las funciones cognitivas y metacognitivas que presenten los 
estudiantes.  
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En esta misma línea, Hortigüela, Pérez-Pueyo y Abella (2015) confirman 
que este tipo de propuestas generan más implicación en el proceso y un au-
mento de la responsabilidad (Hortigüela, Pérez-Pueyo, Abella & Salicceti, 2016). 

La integración de los procesos de evaluación formativa en el marco de 
programas basados en la autorregulación parece, a la vista de esta interrela-
ción, una decisión inteligente que debería conducir a una mejora de la calidad 
de los procesos educativos (Netsbi, 2007). En este sentido, existen numerosos 
estudios que demuestran la eficacia de este tipo de planteamientos desde el 
punto de vista metacognitivo (Hudesman et al., 2013; King, 2003; etc.) e incluso 
cómo la utilización de estrategias de evaluación formativa fomenta la implica-
ción de los estudiantes en procesos de autorregulación del aprendizaje 
(Weldmeskel & Michael, 2016). Del mismo modo, Hortigüela, Pérez-Pueyo y 
Abella (2015) señalan que la combinación de estrategias activas de aprendizaje 
(como la autorregulación) con procesos de evaluación formativa incrementa la 
implicación y la responsabilidad de los alumnos hacia el aprendizaje.  

Especialmente interesantes para visibilizar la importancia de incorporar 
los procesos de evaluación formativa a las dinámicas de aprendizaje autorregu-
lado resultan los hallazgos realizados por Paris y Newman (1990). Estos autores 
llevan a cabo un estudio acerca del desarrollo evolutivo de la autorregulación, 
encontrando que, aunque los estudiantes rara vez piensan en su ejecución 
(Skinner, Chapman & Baltes, 1988) y piensan que con esforzarse es suficiente 
(Dweck & Elliot, 1983), progresivamente van siendo conscientes de que el es-
fuerzo por sí solo no garantiza el éxito (Nicholls, 1978, 1984). Esta evolución 
denota un mayor conocimiento de los factores implicados en el proceso y una 
mayor capacidad metacognitiva.  

El hecho de que los alumnos del grupo experimental de la presente in-
vestigación muestren evidentes mejoras en su capacidad para planificar y cum-
plir con sus tareas, así como para anticiparse a posibles situaciones que pudie-
ran producirse a lo largo del proceso de aprendizaje, vendría a confirmar los 
resultados obtenidos por estudios como los mencionados anteriormente. Esto 
supondría aceptar que los procesos iniciados en relación a la evaluación forma-
tiva y la autorregulación habrían generado un incremento en los niveles de au-
toconsciencia de los estudiantes y como consecuencia, un mejor desarrollo de 
sus capacidades metacognitivas.  

La transmisión de un feedback de progreso constante, como el que im-
plica la aplicación del MITAA (ya sea a través de los comentarios de retroali-
mentación incorporados en los instrumentos, los comentarios orales del do-
cente al realizar la revisión diaria del trabajo, o los procesos de retroalimenta-
ción vinculados con la planificación y el cumplimiento de las tareas), podrían 
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haber generado en el alumnado un mayor nivel de consciencia sobre su nivel 
real de aprendizaje y sobre los aspectos a mejorar. 

Estas iniciativas aplicadas en el marco del grupo experimental también 
podrían explicar los resultados obtenidos en relación a la percepción de autoe-
ficacia de los estudiantes. En este sentido, tanto las familias como el docente 
investigador observan una mejora en la capacidad de los alumnos para valorar 
su trabajo de forma precisa. Estos resultados confirmarían que la percepción 
de autoeficacia de los alumnos se habría vuelto más realista tras la aplicación 
del MITAA, algo que sin embargo no implicaría automáticamente una mejora 
de su nivel de autoeficacia (ya que los niveles iniciales podrían estar sobreesti-
mados, como ya se mencionó en el apartado de discusión de la parte descrip-
tiva).   

En este sentido, las mejoras detectadas en la fase cualitativa en relación 
a este aspecto contrastan con los datos recogidos por el cuestionario sobre Au-
toeficacia académica aplicado durante la fase cuantitativa del estudio y cuyos 
resultados ya fueron comentados anteriormente en el citado apartado. Como 
se indicó en su momento, el carácter auto-reportado de los datos obtenidos 
requería de un proceso de confirmación y contraste que permitiera identificar 
la incidencia de posibles factores ocultos. Los resultados obtenidos en esta fase 
permitirían confirmar la incidencia de un posible efecto-aprendizaje derivado 
de la aplicación del MITAA en los valores del postest del grupo experimental, 
algo que refieren otros estudios de características similares que también incor-
poran medidas basadas en auto-observaciones (Burrus et al., 2013).  

Una vez aclarado este punto, conviene señalar que las familias implicadas 
en la investigación reconocen de manera generalizada los efectos beneficiosos 
que los instrumentos y técnicas de evaluación formativa empleados (comenta-
rios, rúbricas y escalas de valoración, etc.) generan en aspectos como la autoe-
ficacia y la autoconsciencia del alumnado. Estos resultados parecen ir en la 
misma línea que otros estudios sobre la temática en donde se comprueba el 
potencial de este tipo de instrumentos para el desarrollo de los procesos de 
autorregulación del aprendizaje y el incremento de la percepción de autoefica-
cia de los estudiantes. Así, trabajos como el de Panadero y Romero (2013) en el 
ámbito universitario parecen indicar que los grupos que utilizan rúbricas em-
plean con mayor frecuencia estrategias de aprendizaje, obtienen mejores re-
sultados y alcanzan una mayor precisión en sus observaciones que los alumnos 
del grupo experimental. Éstos, además, denotan mayores problemas de estrés 
e incluso reproducen actitudes evasivas frente a la autorregulación. A este res-
pecto, resulta muy interesante la matización que realizan Panadero y Jonsson 
(2013) a partir del meta-análisis que desarrollan en donde señalan el potencial 
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formativo de este tipo de instrumentos no depende exclusivamente de un 
único factor, sino que existen distintas formas de utilizarlos lo que puede mo-
derar los efectos positivos que éstos tienen sobre el aprendizaje. Estos resulta-
dos se repiten en estudios que analizan la incidencia de otros instrumentos vin-
culados con la evaluación formativa, como el portfolio (Alexiou & Paraskeva, 
2010; Lam, 2014 o los diarios de aprendizaje (Schmitz & Perels, 2011). 

El hecho de que los alumnos mejoren su precisión a la hora de valorar 
sus producciones quizá también tenga que ver con aspectos motivacionales. De 
este modo, el hecho de que se potencien los procesos de autoevaluación y se 
enfatice la necesidad de ajustarse a la realidad (tomando como referente de 
ésta la calificación otorgada por el docente para el mismo trabajo) contribuye 
a focalizar la atención de los alumnos en el proceso.  

Los resultados muestran que la obtención de autovaloraciones cercanas 
a la puntuación otorgada por el profesor parece incrementar la satisfacción de 
los estudiantes, lo cual vendría a confirmar que las autopercepciones de pro-
greso incrementan la autoeficacia, la motivación y el mantenimiento del uso de 
estrategias efectivas (Ertmer, Nweby & MacDougall, 1996; Schunk, 1994, 1996).  

La especial incidencia que el MITAA realiza sobre la precisión de los pro-
cesos de autoevaluación, además, parece limitar el efecto negativo que tiene 
para el feedback la aportación de calificaciones a la hora de revisar las produc-
ciones (Black & William, 1998a). De este modo, el hecho de hacer un especial 
énfasis en la precisión de las autoevaluaciones genera que los alumnos no se 
fijen tanto en la puntuación final otorgada por el docente y sí en si ésta coincide 
con su percepción. Esta situación genera que la atención del alumno se des-
place rápidamente a comprobar en qué aspectos no ha habido coincidencia con 
el profesor, lo que les lleva inconscientemente a consultar el feedback que pro-
porciona el instrumento utilizado (en este caso, escalas graduadas incorporadas 
en la parte posterior del plan de trabajo individualizado) (ver Pérez-Pueyo, Ló-
pez-Pastor, Hortigüela & Gutiérrez-García, 2017; Pérez-Pueyo & López-Pastor, 
2017).  

Es en este contexto donde cobran especial sentido las recomendaciones 
de Zimmerman (1996) quien aconseja desarrollar procesos en los que los alum-
nos tengan que anotar su percepción de autoeficacia para posteriormente com-
pararla con la puntuación obtenida. Este recuento sucesivo visibilizará la dis-
tancia existente entre su percepción y la realidad y ayudará a los estudiantes a 
ser más precisos en sus valoraciones. Este proceso, tal y como señalan Sperling, 
Howards y Staley (2004) también puede verse potenciado por las mejoras ex-
perimentadas por los alumnos en relación a sus capacidades metacognitivas, lo 
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que de nuevo encajaría con los resultados obtenidos en el presente estudio y 
ya mencionados anteriormente.  

Este tipo de estrategias contribuyen a fomentar las comparaciones nor-
mativas (en relación a un criterio) o personales (en relación al avance indivi-
dual). En este sentido, Zimmerman (1998) señala que los estudiantes con mayor 
experiencia en autorregulación suelen preferir comparar los resultados de sus 
esfuerzos actuales con sus esfuerzos iniciales (que son típicamente favorables). 
Esto aumenta la motivación y por consiguiente, el incremento de la percepción 
de autoeficacia, lo que también podría explicar los resultados obtenidos en el 
marco de la presente investigación. Por el contrario, los alumnos más inexper-
tos, habiendo establecido metas muy lejanas y con una automonitorización más 
caótica e irregular, suelen encontrar dificultades para autoevaluarse de otra 
manera que no sea la comparación social con otros compañeros (que a menudo 
es poco favorable). Esto genera consecuencias opuestas al caso anterior (como 
la desmotivación y la disminución de las expectativas personales).  

Los resultados obtenidos en la fase cualitativa del estudio, en relación a 
la autoeficacia y su relación con las técnicas de evaluación formativa, concuer-
dan con los hallazgos realizados en la fase cuantitativa de la investigación. De 
esta forma, los análisis desarrollados en su momento identificaron relaciones 
significativas entre la aplicación de estrategias de aprendizaje comprensivo y el 
uso de estrategias de evaluación formativa como la revisión final de errores.  

Este tipo de estrategias permiten identificar y reforzar de manera autó-
noma los puntos débiles de cada estudiante, elemento que también arrojó re-
laciones significativas con la percepción de autoeficacia de los alumnos. Estos 
resultados, se complementan además con la estrecha relación detectada entre 
la aplicación de técnicas de autorregulación y el incremento de la autoeficacia 
de los estudiantes, por lo que cabría afirmar que los resultados cuantitativos 
obtenidos corroboran los datos cualitativos. 

Finalmente, las mejoras detectadas en relación a la precisión de autoefi-
cacia, gracias a la incidencia de las estrategias de evaluación formativa, también 
cuadran con las relaciones significativas encontradas durante la fase cuantita-
tiva entre la autoeficacia y la consideración como buen estudiante. En este sen-
tido y como se ha mencionado anteriormente, las técnicas e instrumentos uti-
lizados han podido contribuir al desarrollo de esta percepción en los alumnos 
como consecuencia de una mejor identificación de las metas y los aspectos a 
mejorar. 
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En el presente capítulo se incorporan las conclusiones del estudio enun-
ciadas a partir del análisis y discusión de los resultados recogidos en los aparta-
dos anteriores.  

Para favorecer el seguimiento de las mismas, se ha establecido una con-
clusión específica para cada objetivo de la investigación, señalando en su caso 
la aceptación o el rechazo de las hipótesis derivadas de cada uno de ellos.  

En relación al objetivo 1 cabe recordar que pretendía “Comprobar cómo 
repercute en el alumnado la utilización de procesos de autorregulación que im-
pliquen la planificación previa del trabajo y la organización autónoma de las 
tareas derivados de la aplicación del Modelo Integral de Transición Activa hacia 
la Autonomía”. 

De este objetivo se derivaron dos hipótesis de trabajo cuyo tratamiento 
será abordado de manera diferenciada:  

Hipótesis 1.1 Los estudiantes que han experimentado 
el Modelo Integral de Transición Activa hacia la Auto-
nomía emplean con mayor frecuencia estrategias de 
autorregulación que los estudiantes del grupo control. 

Esta hipótesis se acepta parcialmente ya que los datos cuantitativos ob-
tenidos en el estudio a partir de la comparación pretest-postest de los grupos 
estudiados no arrojan diferencias ni mejoras significativas. Sin embargo, la fase 
cualitativa ha proporcionado claras evidencias que apuntan hacia una mejora 
generalizada de los procesos de autorregulación del aprendizaje entre los estu-
diantes del grupo experimental.  

Hipótesis 1.2 La percepción de autoeficacia que po-
seen los estudiantes varía más en los integrantes del 
grupo experimental que en los del grupo control. 

Del mismo modo que en el caso anterior, esta hipótesis es aceptada par-
cialmente ya que el análisis cuantitativo realizado a partir del cuestionario ad-
ministrado antes y después de la intervención no arroja diferencias significati-
vas entre grupos ni muestra una evolución llamativa en ninguno de los dos ca-
sos. Sin embargo, el análisis de los datos cualitativos del estudio permite en-
contrar evidencias suficientes que indican una mejora generalizada en la per-
cepción de autoeficacia de los estudiantes del grupo experimental.  

La ausencia de diferencias detectada mediante la aplicación del análisis 
cuantitativo podría ser atribuida a la incidencia de un efecto aprendizaje que 
habría podido incrementar la capacidad de los alumnos del grupo experimental 
para ajustar y emitir autovaloraciones realistas, impidiendo apreciar de este 
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modo la evolución real experimentada entre la primera aplicación del cuestio-
nario (pretest) y la segunda (postest).  

Los hallazgos obtenidos en el marco de la presente investigación permi-
ten enunciar las siguientes conclusiones en relación al objetivo 1: 

1 

La aplicación de propuestas pedagógicas que combinan elementos metodo-
lógicos y de evaluación vinculados con la autorregulación del trabajo permite 
incrementar de manera efectiva la capacidad del alumno para trabajar de 
manera autónoma.  

Asimismo, la utilización recurrente de estrategias de planificación, monitori-
zación, revisión y evaluación del trabajo contribuye a incrementar la preci-
sión de los alumnos en términos de percepción de autoeficacia, lo que genera 
una visión más realista y consciente de los elementos implicados en el pro-
ceso de aprendizaje. 

 

En segundo lugar, en relación al objetivo 2 de la investigación conviene 
recordar que hacía referencia a “Valorar la relación que existe entre las distintas 
estrategias de aprendizaje autorregulado que utilizan los estudiantes del grupo 
control antes, durante y después del trabajo”. 

La aplicación de propuestas pedagógicas que combinan elementos me-
todológicos y de evaluación vinculados con la autorregulación del trabajo per-
mite incrementar de manera efectiva la capacidad del alumno para trabajar de 
manera autónoma.  

Asimismo, la utilización recurrente de estrategias de planificación, moni-
torización, revisión y evaluación del trabajo contribuye a incrementar la preci-
sión de los alumnos en términos de percepción de autoeficacia, lo que genera 
una visión más realista y consciente de los elementos implicados en el proceso 
de aprendizaje.    

El mencionado objetivo consta de tres hipótesis de trabajo que hacen 
referencia a cada una de las fases del proceso y cuyo análisis queda recogido a 
continuación:  

Hipótesis 2.1 Los estudiantes del grupo control que or-
denan las actividades antes de comenzar, no suelen 
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dividir el trabajo en varias partes para que les resulte 
más fácil abordarlo. 

Se acepta la hipótesis ya que los análisis aplicados no remiten significati-
vidad entre las estrategias de organización empleadas por los alumnos del 
grupo control y la frecuencia con la que dividen el trabajo antes de comenzar a 
desarrollarlo.  

Hipótesis 2.2 Los estudiantes del grupo control que 
identifican sus puntos débiles y se esfuerzan por refor-
zarlos, no suelen solicitar ayuda externa con frecuen-
cia. 

La hipótesis es aceptada puesto que los análisis aplicados no detectan 
relaciones significativas entre las estrategias de identificación de puntos débiles 
que aplican los alumnos del grupo control y la frecuencia con la que solicitan 
ayuda externa (ya sea a un adulto o a un compañero).  

Hipótesis 2.3 Los estudiantes del grupo control que in-
tentan relacionar lo que aprenden con lo que ya sa-
bían antes no suelen revisar su trabajo al acabar para 
detectar posibles errores. 

De nuevo se acepta la hipótesis como consecuencia de la ausencia de 
significatividad entre las variables estudiadas, ya que se obtuvo que la capaci-
dad de los alumnos para relacionar lo que aprenden con lo que ya sabían de 
antes no predecía la utilización autónoma de estrategias de revisión conducen-
tes a detectar posibles errores en las producciones. 

Los hallazgos obtenidos permiten enunciar las siguientes conclusiones en 
relación al objetivo 2: 

2 

La utilización de las estrategias vinculadas con la autorregulación de los pro-
cesos de aprendizaje por parte de los estudiantes del grupo control es ineficaz 
y poco funcional.  

No se detecta coordinación entre las estrategias aplicadas lo que reduce el 
impacto de la capacidad de autorregulación en el proceso de aprendizaje. 
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En relación al objetivo 3 de la investigación conviene recordar que hacía 
referencia a los mismos aspectos que el anterior, pero esta vez centrando el 
análisis en el grupo experimental: “Valorar la relación que existe entre las dis-
tintas estrategias de aprendizaje autorregulado que utilizan los estudiantes del 
grupo experimental antes, durante y después del trabajo”.  

El mencionado objetivo, al igual que el anterior, consta de tres hipótesis 
de trabajo relativas a cada una de las fases del proceso:   

Hipótesis 3.1 Los estudiantes del grupo experimental 
que ordenan las actividades antes de comenzar, tam-
bién suelen dividir el trabajo en varias partes para que 
les resulte más fácil abordarlo. 

Se acepta la hipótesis ya que el análisis aplicado reconoce una relación 
significativa entre las variables estudiadas que indica que la frecuencia con la 
que los alumnos ordenan las actividades antes de comenzar el trabajo es un 
predictor de su predisposición para dividirlo en partes y así atender de manera 
más diferenciada y asequible cada actividad. 

Hipótesis 3.2 Los estudiantes del grupo experimental 
que identifican sus puntos débiles y se esfuerzan por 
reforzarlos, también suelen solicitar ayuda externa 
con frecuencia. 

Se acepta la hipótesis a partir del análisis empleado ya que se detectan 
relaciones significativas entre las variables que implican que los alumnos que 
se esfuerzan por llevar a cabo una identificación activa de sus puntos débiles 
recurren con mayor frecuencia a agentes externos (libros, adultos, compañe-
ros, etc.) para solicitar ayuda.   

Hipótesis 3.3 Los estudiantes del grupo experimental 
que intentan relacionar lo que aprenden con lo que ya 
sabían antes también suelen revisar su trabajo al aca-
bar para detectar posibles errores. 

La hipótesis se acepta ya que la aplicación de estrategias basadas en el 
aprendizaje comprensivo por parte de los alumnos del grupo experimental re-
mite una relación significativa con la utilización de técnicas basadas en la revi-
sión autónoma del trabajo.   

Estos descubrimientos permiten enunciar las siguientes conclusiones en 
relación al objetivo 3: 
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3 

La utilización de las estrategias de trabajo autorregulado (antes, durante y 
después del proceso) por parte de los alumnos del grupo experimental es 
equilibrada y coordinada.  

Las relaciones halladas entre las distintas estrategias estudiadas indican una 
elevada funcionalidad de la competencia autorreguladora de los estudiantes, 
lo que les proporciona una mayor capacidad para afrontar de manera autó-
noma y eficaz las distintas situaciones que diariamente se presentan durante 
el transcurso de su proceso de aprendizaje. 

 

El objetivo 4 de la presente investigación se centra en “Establecer el 
grado de relación que existe entre la capacidad para autorregular el trabajo y 
la percepción de autoeficacia académica experimentada por los estudiantes”.   

De este objetivo se derivan dos hipótesis enfocadas respectivamente a 
cada uno de los grupos que participan en el presente estudio:   

Hipótesis 4.1 Cuanto más frecuente es el uso de estra-
tegias de autorregulación por parte de los alumnos 
del grupo control, más elevada es su percepción de au-
toeficacia académica. 

La hipótesis se rechaza ya que el análisis aplicado no encuentra relación 
significativa entre los valores de autoeficacia percibidos por el grupo control y 
la frecuencia con la que utilizan las estrategias de autorregulación más repre-
sentativas.  

Hipótesis 4.2 Cuanto más frecuente es el uso de estra-
tegias de autorregulación por parte de los alumnos 
del grupo experimental, más elevada es su percepción 
de autoeficacia académica. 

Esta hipótesis se acepta puesto que el análisis cuantitativo realizado de-
tecta que la utilización de estrategias de autorregulación de manera regular es 
un predictor de la percepción de autoeficacia de los alumnos en el caso del 
grupo experimental, encontrando una relación significativa entre las variables 
analizadas.  

Los hallazgos derivados del estudio del objetivo 4 permiten enunciar las 
siguientes conclusiones: 
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4 

La utilización recurrente de estrategias de autorregulación incide favorable-
mente en la percepción de autoeficacia mostrada por los alumnos del grupo 
experimental. Esta situación indica un funcionamiento adecuado de la capa-
cidad de estos alumnos para regular su propio aprendizaje como consecuen-
cia de las mejoras alcanzadas en su capacidad para interpretar la realidad, 
así como los elementos implicados en el aprendizaje. 

En el caso de los alumnos del grupo control esta relación no ha podido ser 
demostrada, lo que apunta a un funcionamiento deficiente de los procesos 
relacionados con la autorregulación del aprendizaje, derivado de posibles im-
precisiones en la interpretación de las propias capacidades o las exigencias 
de la tarea.   

 

El objetivo 5, por su parte, se centró en “Analizar, en el grupo experimen-
tal, la relación que existe entre la capacidad para planificar el trabajo y la per-
cepción de autoeficacia académica con la capacidad para trabajar en un sitio 
tranquilo, la solicitud de opiniones externas acerca de la calidad del trabajo, la 
autosupervisión de las tareas, la conciencia de que se es un buen estudiante y 
el repaso autónomo de puntos débiles”. 

De este objetivo se derivaron dos hipótesis que a continuación se proce-
derá a analizar de manera diferenciada:    

Hipótesis 5.1 Los estudiantes que se planifican mejor 
trabajan en sitios tranquilos, suelen solicitar la opi-
nión de otros acerca de su trabajo, pero les cuesta re-
pasar la tarea para detectar errores antes de entre-
garla. 

Se acepta la hipótesis ya que se comprueba que la capacidad para aplicar 
estrategias de planificación en el caso de los alumnos del grupo experimental 
está relacionada directa y significativamente con la preferencia para trabajar 
en sitios tranquilos y sin distracciones, así como con la búsqueda voluntaria de 
retroalimentación.  

Por otro lado, los análisis no revelan vínculos significativos entre la capa-
cidad de planificar y la aplicación de estrategias de revisión autónoma centra-
das en la identificación de errores.    
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Hipótesis 5.2 Los estudiantes con mayor percepción 
de autoeficacia tienen más interiorizado que son bue-
nos estudiantes y suelen utilizar con mayor frecuencia 
estrategias destinadas a reforzar sus puntos débiles. 

La hipótesis se acepta como consecuencia de las relaciones significativas 
encontradas entre las variables analizadas. De esta forma, se detectan vínculos 
entre la percepción de autoeficacia y la consideración como buen estudiante, 
así como con la utilización de estrategias destinadas a identificar y reforzar los 
puntos débiles. 

Los resultados permiten enunciar las siguientes conclusiones en relación 
al objetivo nº 5 de la investigación:  

5 

Las relaciones encontradas entre las estrategias de estudio aplicadas por los 
alumnos del grupo experimental confirman la elevada funcionalidad de sus 
competencias autorreguladoras, a excepción de los procesos de revisión au-
tónoma que no parecen reflejar una relación significativa con la capacidad 
de planificación. 

La percepción de autoeficacia mostrada por los alumnos del grupo experi-
mental presenta coherencia interna y, además, se relacionan con estrategias 
de refuerzo y supervisión, lo que potencia aún más el efecto que la autorre-
gulación posee sobre la calidad de los procesos de aprendizaje 

 

El objetivo 6, ya vinculado con el análisis cualitativo, se centra en “Anali-
zar cómo repercute la adquisición de hábitos de trabajo autónomo en la orga-
nización general de las tareas y en la gestión de los deberes escolares que rea-
lizan los estudiantes”. 

Para el estudio de este objetivo se plantearon dos hipótesis de trabajo, 
que serán analizadas a continuación:  

Hipótesis 6.1 La utilización sistemática de herramien-
tas estructuradas para la planificación de tareas favo-
rece la organización del trabajo escolar e incrementa 
progresivamente la eficacia de los alumnos a la hora 
de realizar esta tarea. 
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Esta hipótesis se acepta al haber recopilado evidencias que demuestran 
que el uso de planes de trabajo individualizados contribuye positivamente a fa-
cilitar el desarrollo las estrategias de planificación por parte de los estudiantes, 
así como a la adopción de hábitos de trabajo autónomo tanto en la escuela 
como en el contexto doméstico.  

Hipótesis 6.2 Los estudiantes aprovechan mejor el 
tiempo de clase cuando son ellos quienes planifican y 
organizan sus tareas escolares, lo que disminuye no-
tablemente la carga de deberes que deben realizar en 
el ámbito doméstico. 

La hipótesis es aceptada como consecuencia de las evidencias obtenidas 
durante la fase cualitativa, que confirman una mejora evidente en la capacidad 
para gestionar el tiempo disponible de los alumnos del grupo experimental. Los 
testimonios recopilados procedentes tanto de las familias como del docente 
investigador atribuyen estas mejoras a la aplicación de estrategias de autorre-
gulación basadas en la planificación, que han tenido como consecuencia directa 
una disminución notable del volumen de trabajo que tuvieron que realizar los 
alumnos en el contexto doméstico.    

Los hallazgos derivados del análisis de las hipótesis dependientes del ob-
jetivo 6 permiten enunciar las siguientes conclusiones:  

6 

La planificación estratégica acostumbra al alumno a realizar procesos de an-
ticipación y previsión lo que contribuye a mejorar su percepción del tiempo, 
desarrollando así su capacidad para gestionarlo de manera más eficaz.  

La aplicación sistemática de estrategias de autorregulación que dan libertad 
al alumno para tomar decisiones organizativas sobre la realización de sus ta-
reas, favorece el desarrollo de su autonomía y su responsabilidad hacia el 
aprendizaje. Esta situación permite aprovechar mejor el tiempo de clase dis-
ponible, lo que genera, además, una disminución en el volumen de tareas 
escolares que el alumnado debe finalizar en el contexto doméstico. 

 

Por otro lado, el objetivo 7 se centra en “Estudiar cómo afecta el uso de 
estrategias de autorregulación por parte de los estudiantes al seguimiento y su-
pervisión del trabajo diario que realizan las familias, los profesores u otros com-
pañeros”.  
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En el caso de este objetivo se plantearon dos hipótesis de trabajo, cuyo 
análisis aparece descrito a continuación:  

Hipótesis 7.1 Las necesidades de supervisión que de-
muestran los alumnos disminuyen notablemente 
cuando éstos utilizan regularmente estrategias de 
aprendizaje autorregulado (como los planes de tra-
bajo). 

La hipótesis se acepta puesto que tanto las familias como el resto de 
agentes implicados reconocieron que la capacidad de trabajo autónomo que 
comenzaron a demostrar los alumnos a lo largo del curso escolar como conse-
cuencia de la interiorización de distintas estrategias de trabajo autorregulado, 
contribuyó de manera evidente a la disminución de las necesidades requeridas 
por éstos a la hora de supervisar su trabajo (tanto en el contexto escolar como 
en el doméstico). 

Hipótesis 7.2 Las familias encuentran más facilidades 
para realizar el seguimiento diario de las tareas de sus 
hijos/as cuando éstos utilizan estrategias de autorre-
gulación. 

Esta hipótesis es aceptada al reconocer las familias implicadas dedicar 
mucho menos tiempo a realizar procesos de supervisión, atribuyendo esta si-
tuación a la mayor independencia mostrada por los alumnos como consecuen-
cia de la interiorización de distintas estrategias de aprendizaje autorregulado, 
así como al empleo de los planes de trabajo individualizados que utilizaron los 
alumnos para planificar y gestionar sus tareas escolares.  

Estos resultados permiten enunciar las siguientes conclusiones en rela-
ción a objetivo 7 de la investigación: 

7 
La interiorización de estrategias de aprendizaje autorregulado vuelve más 
autónomos e independientes a los estudiantes. Esta mejora afecta de ma-
nera directa a las necesidades de supervisión que presentan, reduciendo en 
gran medida la atención requerida en términos de iniciación de la tarea, or-
ganización de las actividades, gestión del tiempo, solución de problemas, etc.  

La utilización de herramientas e instrumentos como los planes de trabajo in-
dividualizados facilita la labor de seguimiento que realizan las familias, lo que 
incrementa su conocimiento del proceso y vuelve más eficaces sus esfuerzos.    
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El objetivo 8 busca “Comprobar hasta qué punto la participación del 
alumno en procesos de toma de decisiones vinculados con su proceso de apren-
dizaje repercute en la motivación y el grado de compromiso que demuestra ha-
cia el desempeño de sus obligaciones escolares”. Para este objetivo se propu-
sieron las dos hipótesis de trabajo cuyo análisis y comentario quedan recogidos 
a continuación:   

Hipótesis 8.1 Los estudiantes se sienten más motivados 
hacia la realización de tareas escolares cuando son ellos 
quienes deciden cómo, cuándo y dónde las realizan. 

La hipótesis se acepta ya que tanto las familias como el profesorado im-
plicado detectaron niveles más elevados de motivación en los escolares, atri-
buyendo estas mejoras a diversos factores entre los que de manera mayoritaria 
se destacaron las dinámicas de autorregulación que incluían la posibilidad de 
participar activamente en la gestión de las tareas y deberes escolares.   

Hipótesis 8.2 Las conductas negligentes y despreocupa-
das asociadas con la realización de deberes escolares 
(faltas, olvidos, etc.) disminuyen cuando son los propios 
alumnos quienes organizan y planifican previamente su 
desarrollo ya que se vuelven más responsables. 

Esta segunda hipótesis también es aceptada ante las evidencias que se-
ñalan la reducción de olvidos y el incremento de la tasa de realización de debe-
res por parte de los alumnos. Familias y profesores atribuyen estas mejoras a 
la implicación mostrada por los estudiantes como consecuencia de las estrate-
gias de autorregulación aplicadas y que dieron lugar a actitudes muy compro-
metidas con el cumplimiento de sus responsabilidades escolares. 

Los hallazgos derivados del estudio de estas dos hipótesis permiten 
enunciar las siguientes conclusiones a partir del objetivo nº 8: 

8 
La posibilidad de participar en procesos de toma de decisión que afecten a 
elementos relevantes del proceso educativo (como las actividades, los tiem-
pos, la organización, los agrupamientos, etc.) aumenta la motivación intrín-
seca de las tareas, lo que tiene como consecuencia un incremento de la im-
plicación y el compromiso que los estudiantes demuestran hacia el cumpli-
miento de sus responsabilidades. Esta situación influye favorablemente en la 
gestión y realización de los deberes escolares, elevando su tasa de realización 
y aumentando el interés de los alumnos hacia ellos.  
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Finalmente, el objetivo 9 estudia cómo afectan los procesos de autorre-
gulación a la capacidad metacognitiva de los alumnos y a su percepción de au-
toeficacia y alude a “Valorar la influencia que la aplicación de estrategias de 
evaluación formativa asociadas a la autorregulación del aprendizaje ejerce so-
bre la capacidad del alumno para analizar conscientemente las circunstancias 
que condicionan el proceso de aprendizaje”. 

Para el estudio de este objetivo se plantearon dos hipótesis de trabajo 
cuyo análisis se mostrará a continuación:   

Hipótesis 9.1 Los estudiantes incrementan su capaci-
dad metacognitiva y se vuelven más conscientes de los 
condicionantes que rodean al aprendizaje cuando se 
implican en dinámicas de trabajo autorregulado. 

Se acepta esta hipótesis puesto que existen evidencias que demuestran 
que los alumnos del grupo experimental incrementaron su capacidad para te-
ner presentes los elementos implicados en el proceso de aprendizaje como con-
secuencia de la aplicación de estrategias de autorregulación, especialmente 
aquellas vinculadas con la planificación estratégica y las dinámicas de supervi-
sión (autoevaluación, evaluación formativa, etc.).  

Hipótesis 9.2 El uso de estrategias de autorregulación 
vinculadas a la evaluación formativa (como comenta-
rios de retroalimentación, explicitación de objetivos, 
uso de rúbricas y escalas de valoración, etc.) permite 
ajustar y hacer más realista la percepción de autoefi-
cacia de los estudiantes.  

Esta hipótesis también se acepta ya que tanto los distintos instrumentos 
empleados como los registros realizados han identificado una evolución posi-
tiva en los alumnos del grupo experimental a lo largo del curso en su capacidad 
para realizar autoevaluaciones precisas.  

De este modo, se obtienen evidencias derivadas del análisis cualitativo 
que apuntan hacia una progresiva reducción de las distancias existentes entre 
las valoraciones emitidas por los alumnos y las realizadas por el profesor, lo cual 
supone un claro indicio de un mejor ajuste de la percepción de autoeficacia de 
los estudiantes.   

Los descubrimientos obtenidos a partir del estudio de las hipótesis deri-
vadas del objetivo nº 9 permiten enunciar las siguientes conclusiones:  
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9 

La combinación de técnicas de evaluación formativa con estrategias de au-
torregulación potencia el efecto positivo que ambas tienen sobre la calidad 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. La evaluación formativa incrementa 
el volumen de información que el alumno tiene a su alcance durante el pro-
ceso, mientras que las estrategias de autorregulación permiten al alumno 
aprovechar mejor dicha información, incorporándola a los procesos de moni-
torización que permitirán introducir las modificaciones oportunas cuando sea 
necesario.  

Esta medida contribuye a incrementar la eficacia de los procesos de aprendi-
zaje, así como a desarrollar la capacidad metacognitiva del alumno, favore-
ciendo así una visión más realista, consciente y ajustada de la realidad, lo que 
tiene como consecuencia un aumento de la precisión con la que los estudian-
tes realizan autoevaluaciones acerca de sus trabajos, progresos, etc. 
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11.1 Introducción 

La presente investigación ha pretendido, como cualquier otro trabajo 
digno de mención, realizar una aportación relevante al ámbito en el que se 
desarrolla, en este caso, la educación.  

Para que este loable objetivo pueda ser alcanzado es necesario que las 
buenas intenciones expresadas en los objetivos se materialicen en actuaciones 
y/o producciones que mejoren lo que ya existe poniendo así en valor los hallaz-
gos realizados. En el presente apartado, se enumerarán los principales aportes 
que la investigación ha realizado al campo de estudio sobre el que se centra.   

De igual manera, desde la humildad profesional que debería caracterizar 
el desempeño del investigador, resulta imprescindible aceptar que cualquier 
trabajo es susceptible de mejora. Esto genera la obligación de realizar un ex-
haustivo proceso de reflexión en busca de puntos débiles en la propuesta, que, 
sin embargo, abren nuevas vías para futuras investigaciones que otros podrán 
continuar. A modo de síntesis, ambos aspectos también serán recogidos en el 
presente apartado. 

11.2 Aportes de la investigación 

Dentro de la amplia delimitación del marco teórico que se ha incorpo-
rado en la primera parte del presente documento conviene destacar varias 
aportaciones que la investigación realiza al ámbito educativo.  

Así, en primer lugar, es preciso destacar la extensa recopilación docu-
mental de fuentes que se ha consultado para consolidar los cimientos teóricos 
de este trabajo. Con una cifra cercana a las 1000 referencias bibliográficas la 
presente investigación ofrece una amplia y detallada descripción del estado ac-
tual de la cuestión, en este caso, vinculada con las metodologías activas y los 
procesos de autorregulación. El relato elaborado permite no solo profundizar 
en estas temáticas sino también facilitar el acceso a un compendio de las obras 
más representativas, relevantes y de interés sobre las temáticas señaladas. Es 
de esperar que este trabajo sirva como punto de partida a otros y facilite el 
acceso a los conocimientos que en estas fuentes se incluyen, visibilizándolas 
y haciéndolas más accesibles. 

Otro de los aportes que conviene señalar tiene que ver con la incorpora-
ción de una comparación detallada de las principales metodologías activas. A 
partir de un estudio exhaustivo de las características básicas de las metodolo-
gías activas se han recopilado los elementos más representativos de cada una 
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de ellas, facilitando así la identificación de elementos clave y la posterior elabo-
ración de una tabla que sintetiza la información más relevante. Como ya se ha 
mencionado, es habitual en la bibliografía encontrar descripciones detalladas 
de cada enfoque. Sin embargo, apenas existen trabajos que analicen las meto-
dologías activas desde una perspectiva comparada. 

Por otro lado, otra de las aportaciones interesantes que realiza la pre-
sente investigación en el ámbito de la educación es la identificación de los fac-
tores críticos que condicionan el máximo aprovechamiento de las metodolo-
gías activas por parte de los alumnos. A partir del análisis comparado mencio-
nado anteriormente se han ido descifrando los elementos comunes a todas 
ellas así como aquellos factores que los alumnos deben desarrollar previa-
mente para poder afrontar con garantías de éxito las situaciones de aprendizaje 
que las metodologías activas generan durante su aplicación.  

Finalmente, en lo que respecta a las cuestiones más teóricas, la vincula-
ción del desarrollo de las funciones ejecutivas del cerebro con el óptimo apro-
vechamiento de las metodologías activas es quizá otra de las aportaciones más 
relevantes que realiza la presente investigación. Si bien éstas no son un con-
cepto nuevo, ya que han sido descritas ampliamente en la bibliografía especia-
lizada, sí que resulta interesante el tratamiento en profundidad que se realiza 
de manera conjunta de estos dos elementos.  

Puesto que la presente investigación tiene una vocación eminentemente 
aplicada, a continuación se enumerarán otra serie de aportaciones de carácter 
más práctico. Desde este punto de vista cabría destacar la incorporación y des-
cripción en el estudio de un Modelo Integral de Transición Activa hacia la Au-
tonomía (MITAA). Para desarrollar la autonomía de los alumnos como ele-
mento clave para el aprovechamiento de las metodologías activas se plantea 
una secuencia ordenada de actuaciones que progresivamente van a ir transfor-
mando el ambiente de enseñanza predominante para acercarlo a modelos más 
activos de aprendizaje. Este modelo es descrito, justificado y ejemplificado en 
profundidad proporcionando así una herramienta práctica lista para ser usada 
por aquel profesorado que esté interesado en dar el salto hacia las metodolo-
gías activas.  

En el seno de este modelo se combinan diferentes estrategias cuyos re-
sultados ya han sido ampliamente contrastados. Sin embargo, para afinar aún 
más su funcionamiento se rediseñan, amplían y actualizan las técnicas de en-
señanza que favorecen el aprendizaje autónomo, individualizado y responsa-
ble (propuestas en su día por autores como Freinet, Parkhurst, Washburne o 
Montessori entre otros) para adaptarlas mejor a las exigencias de la sociedad 
actual. 
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Por otro lado, y abordando ahora los aportes vinculados con las técnicas 
de investigación empeladas, cabría señalar la utilización de una metodología 
mixta (cualitativa y cuantitativa) para el tratamiento de la información obte-
nida. Este enfoque resulta especialmente interesante al trabajar con variables 
subjetivas (como la percepción de autoeficacia entre otras) y con alumnos cuya 
edad y estado madurativo a veces impiden la obtención de respuestas consis-
tentes.  

Además, otra de las aportaciones que la fase experimental del trabajo 
realiza al ámbito educativo es la utilización de dos grupos (control y experi-
mental) para contrastar las hipótesis planteadas. Esto proporciona aún más 
consistencia a las conclusiones y permitirá analizar con un mayor grado de ob-
jetividad los resultados obtenidos.  

De igual manera, el diseño de investigación también recoge la necesidad 
de contrastar la percepción de los familiares y de los alumnos acerca del modo 
en que estos últimos desempeñan ciertas competencias vinculadas con el 
aprendizaje autónomo. Esta particularidad también representa una aportación 
interesante desde el punto de vista científico ya que habitualmente no se han 
aplicado este tipo de análisis comparativos para valorar las posibles diferencias 
que puedan encontrarse.  

También resulta interesante el empeño de esta investigación en estudiar 
cómo afecta el uso de estrategias de aprendizaje autónomo por los estudian-
tes al seguimiento diario que deben realizar las familias sobre las tareas esco-
lares de sus hijos. Existen en la bibliografía multitud de estudios centrados en 
los alumnos, pero muy pocos o ninguno que se preocupe en valorar la inciden-
cia de estos métodos en el ambiente familiar, por lo que ésta puede ser otra 
aportación importante de esta investigación.  

Finalmente, y quizá entre las aportaciones más importantes, se encon-
trarían los resultados obtenidos fruto del proceso de investigación llevado a 
cabo que permiten confirmar la contribución que las estrategias de aprendi-
zaje autorregulado realizan sobre la adopción de hábitos de trabajo autó-
nomo por parte del alumnado.  

Estos hallazgos vendrían a corroborar las relaciones que existen entre el 
mejor ajuste de la percepción de autoeficacia y la interiorización de este tipo 
de estrategias, el incremento de la motivación de los alumnos como consecuen-
cia de su participación en procesos de toma de decisión y el aumento de su 
compromiso y su responsabilidad como resultado de la combinación de todos 
los procesos anteriores.  
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11.3 Limitaciones y futuras líneas de trabajo 

Del mismo modo en que se han descrito las aportaciones más relevantes 
que la presente investigación realiza, parece necesario sintetizar en este último 
apartado algunas de las limitaciones que se han ido encontrando a lo largo del 
estudio. Esta identificación es importante puesto que marcará las posibles lí-
neas de investigación a desarrollar en el futuro, ampliando el horizonte del es-
tudio y orientando las acciones a desarrollar hacia elementos que se consideren 
relevantes a partir de los hallazgos realizados. 

En este sentido, una de las limitaciones detectadas en el marco de la pre-
sente investigación tiene que ver con la amplitud de la muestra. Si bien es cierto 
que desde el punto de vista cualitativo (basado en el estudio de caso) no se 
requieren grandes volúmenes muestrales, sí que sería interesante comprobar 
hasta qué punto los resultados obtenidos pueden ser transferibles a otras po-
blaciones más amplias.  

Relacionado con lo anterior, el estudio ha identificado mejoras generali-
zadas en todos los alumnos, aunque los datos apuntan diferencias individuales 
en la evolución experimentada por unos sujetos y otros. Las limitaciones tem-
porales han hecho imposible profundizar en esta cuestión por lo que resultaría 
interesante continuar analizando cómo afecta el MITAA y los procesos de au-
torregulación a poblaciones específicas (alumnos con dificultades de aprendi-
zaje, alumnos de entornos desfavorecidos, alumnos con altas capacidades, 
etc.). 

Por otro lado, el análisis comparativo pretest-postest no ha podido ser 
aprovechado en su totalidad para extraer datos concluyentes entre las diferen-
cias generadas por el MITAA en el grupo experimental. La incidencia de un 
efecto-aprendizaje no previsto ha impedido analizar en profundidad los datos 
cuantitativos, por lo que un estudio longitudinal con instrumentos que no in-
corporen medidas auto-perceptivas quizá permitiría comprobar mejor hasta 
qué punto la intervención aplicada genera cambios en términos cuantitativos.  

Otra limitación del estudio podría estar relacionada con la duración del 
efecto generado por la intervención realizada en el grupo experimental. En este 
sentido, sería interesante comprobar el mantenimiento o no de las estrategias 
que los alumnos han comenzado a aplicar de manera autónoma, una vez fi-
nalizada la intervención del MITAA.  

El hecho de que el investigador principal sea también el docente respon-
sable del grupo experimental podría haber influido en los resultados obtenidos. 
Sin entrar a debatir cuestiones éticas, en el caso de la presente investigación la 
calidad e imparcialidad de las observaciones realizadas está asegurada, ya que 
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Capítulo XI - Aportes y limitaciones Fase experimental 

este posible efecto ha sido contrarrestado con la utilización de distintos instru-
mentos y métodos de análisis que han permitido contrastar y triangular todas 
las observaciones realizadas por el docente. Sin embargo, sí que sería intere-
sante considerar hasta qué punto los profundos conocimientos que el inves-
tigador principal posee acerca del modelo de intervención aplicado han po-
dido influir en los resultados obtenidos. De este modo, el estudio de un grupo 
en el que el docente responsable no estuviera implicado directamente en la 
investigación y no tuviera un nivel de conocimientos tan específico acerca del 
modelo de intervención propuesto permitiría comprobar esta incidencia.  

Los instrumentos utilizados para la recogida de datos cuantitativos tam-
bién podrían ser considerados una posible limitación del estudio. Como se ha 
señalado a lo largo de los anteriores apartados, ha sido necesario emplear una 
versión ligeramente adaptada a la edad de los participantes, sin embargo, 
ésta no ha sido sometida a validación de expertos ni a un estudio piloto. Sería 
recomendable constatar que se obtienen resultados similares al emplear ins-
trumentos validados para edades tan tempranas como las de los alumnos par-
ticipantes en el estudio. Sin embargo, puede que esta labor sea algo difícil ya 
que la mayor parte de las herramientas disponibles en la actualidad para medir 
los procesos de autorregulación del aprendizaje están enfocadas a estudiantes 
de etapas superiores. 

Finalmente, otra de las limitaciones del estudio podría estar relacionada 
con la nula intervención que el docente responsable del grupo experimental 
tiene sobre el grupo de control. En este sentido, a lo largo del estudio se ha 
comprobado cómo la actitud del profesorado también contribuye a la obten-
ción de ciertos resultados detectados. El hecho de que el docente responsable 
del grupo experimental no intervenga en ningún momento en el grupo control 
podría generar diferencias entre ambos no derivadas del modelo de interven-
ción aplicado, sino de las distintas actitudes y comportamientos desarrollados 
por los profesores responsables de ambos grupos. Un estudio en el que la in-
tervención del profesorado en ambos grupos fuera más equilibrada contribuiría 
a eliminar la posible influencia de este factor. 
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Anexos 

Anexo 1: Actividades para fomentar la autonomía 

Ejercicios y actividades del libro de texto 

No se deben desaprovechar las actividades recogidas en el libro de texto ya 
que su particular formato puede resultar muy útil para el propósito que nos 
ocupa. Así, la mayor parte de las tareas propuestas en este material didáctico 
son de carácter cerrado, con una única solución (“completa el hueco con una 
de estas opciones”, “elige la opción correcta de entre las posibles”, “tacha la 
opción incorrecta”, “encuentra el intruso”, etc.).  

Esta configuración favorece la autocorrección de las mismas ya que al no ha-
ber apenas actividades de carácter abierto (que presenten una mayor subje-
tividad) resulta relativamente sencillo elaborar una ficha de autocorrección 
o solucionario para que el alumno pueda comparar las respuestas correctas 
incluidas en ellas con sus producciones. 

Este tipo de tareas, si bien pueden no resultar demasiado motivantes, son 
una buena forma de comprobar hasta qué punto se han comprendido los 
contenidos trabajados en la unidad, por lo que más que de aprendizaje, se-
rán utilizadas como actividades de evaluación. 

Materiales didácticos autocorregibles (comercializados y autoconstruidos) 

Existen multitud de materiales comercializados que pueden ayudar al do-
cente a generar situaciones que fomenten la autonomía y que al mismo 
tiempo respeten los ritmos y necesidades individuales. Muchos de ellos ade-
más son fácilmente auto-construibles. Algunos de los más representativos 
son los siguientes: 

ARCO Y MiniARCO (J. H Domingo-Ferrer) 

Este material consta de un estuche de piezas numeradas que se comple-
menta con cuadernillos o fichas que incorporan preguntas y actividades de 
lógica-matemática, cálculo operacional, ortografía, lectura y prelectura y vo-
cabulario en inglés.  

La opción MiniARCO incorpora 12 piezas y está enfocada a los primeros cur-
sos de Educación Infantil y Primaria, mientras que el estuche ARCO consta de 
24 piezas y está dirigida a los cursos superiores de Primaria118. La actividad 

                                            
118   También existen otros estuches orientados a los más pequeños con actividades mucho más adaptadas 

como el BambinoARCO, pero por motivos de espacio y funcionalidad no los desarrollaremos aquí. 
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consiste en ir respondiendo a las preguntas que plantea cada hoja del cua-
dernillo para a continuación, una vez hallada la respuesta correcta, colocar 
la pieza del número correspondiente a la pregunta en el número del estuche 
que se corresponda con la respuesta correcta.  

Lo interesante de este material es su carácter autocorrectivo ya que cada 
pieza incorpora por detrás una figura de distintos colores que, junto con el 
resto, una vez completadas todas las preguntas formarán un mosaico único 
que el alumno podrá comparar con el que incorpora la propia ficha del cua-
dernillo: si el mosaico es igual, la actividad habrá sido bien resuelta; si no lo 
es, se habrán cometido errores durante su desarrollo y habrá que volver a 
revisar.  

Las posibilidades de este material son infinitas ya que además de ser relati-
vamente fácil de autoconstruir, los cuadernillos son perfectamente adapta-
bles a cualquier otro contenido que desee trabajar el docente. Para ello solo 
tendrá que redactar las preguntas correspondientes asociando las respues-
tas correctas a los números que siga cualquiera de los patrones ya incorpo-
rados en los cuadernillos oficiales.  

 

Llaves ARCO de aprendizaje (J. H. Domingo-Ferrer) 

Este material consta de una serie de piezas de plástico duro que simulan la 
silueta de una llave dentada. Colocadas en columnas que coinciden con cada 
uno de los dientes de la llave, el material incorpora diez preguntas sobre dis-
tintos contenidos (tablas de multiplicar, la hora, operaciones combinadas, 
juegos de vocabulario, etc.). A la derecha de cada pregunta, coincidiendo con 
las incisiones de la pieza, se encuentran también en columna las diez posibles 
respuestas.  

El juego consiste en ir uniendo cada pregunta (a la izquierda) con su corres-
pondiente respuesta (a la derecha) gracias a una cuerda que irá envolviendo 
la propia pieza hasta llegar al final.  

De nuevo, lo más interesante de este material es su carácter autocorrectivo 
ya que, una vez finalizada la tarea el alumno podrá dar la vuelta a la llave y 
comprobar por sí mismo si el resultado es adecuado. Para ello, solo tendrá 
que observar si la trenza que ha formado con la cuerda al ir resolviendo las 
preguntas se corresponde con las marcas que la propia llave trae incorpora-
das. 
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Lógico PRIMO y Lógico PICCOLO (Vicens Vives) 

Este es otro material muy interesante si lo que se pretende es favorecer la 
autonomía del alumnado. En esta ocasión el juego consiste en una estructura 
de plástico duro que incorpora varias piezas redondas (o marcadores) de dis-
tinto color que pueden circular por un carril en forma de “L” invertida. Este 
carril tiene varios salientes o paradas tanto en la parte inferior (ubicación 
inicial de las fichas) como en la parte lateral (ubicación final). En la parte cen-
tral la estructura hay una abertura en la que se irán insertando las distintas 
fichas de trabajo. Así, cada una de estas láminas irá planteando preguntas 
sobre diferentes contenidos asociando las respuestas a los colores de las pie-
zas o marcadores. El alumno tendrá que desplazar la pieza por el carril hasta 
colocarla en el saliente que se corresponda con la respuesta correcta.  

Para comprobar si el código de colores que se ha formado es el correcto el 
alumno solo tendrá que dar la vuelta a la ficha y comparar. De nuevo nos 
encontramos ante un material que permite la autocorrección y al mismo 
tiempo, da la opción de trabajar cualquier contenido en el que el docente 
pueda estar interesado ya que es muy sencillo generar nuevas láminas con 
preguntas y nuevos códigos de colores.  

El material ofrece una versión para la etapa de Educación Infantil y los cursos 
inferiores de Educación Primaria (Lógico PRIMO) y otra para alumnos algo 
más mayores (Lógico PICCOLO) que incorpora un mayor número de opciones 
de respuesta. 
 

Dominós didácticos  

Muy fáciles de construir, estos materiales dan la opción al profesorado de 
variar el contenido de las fichas o piezas en cada unidad para ir trabajando 
los contenidos que se deseen sin romper la estructura de la actividad. Así, 
por ejemplo, se pueden generar dominós matemáticos para trabajar el 
cálculo mental (uniendo cada operación con su resultado correspondiente), 
para trabajar las tablas de multiplicar, los múltiplos de un número, etc. De 
igual manera, se pueden fabricar dominós lingüísticos para trabajar la orto-
grafía (completando la palabra con la letra adecuada), el vocabulario 
(uniendo sinónimos o antónimos), etc.  

La solución de cada dominó puede estar recogida en una hoja de autocorrec-
ción que los alumnos podrían consultar al terminar de colocar todas las fi-
chas. Sin embargo, la estructura de la actividad genera que los alumnos en 
muchas ocasiones lleguen a identificar sus propios errores ya que cuando 
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quedan pocas fichas por colocar y ninguna les encaja con las opciones dispo-
nibles comienzan a replantearse las decisiones anteriores.  

Esta actividad, además, permite que sean los propios alumnos quienes lle-
gado el caso puedan incluso construir un dominó para que otros compañeros 
jueguen con él. 

Autodictados 

Son especialmente recomendables para alumnos que estén iniciando los 
procesos de lectoescritura en Educación Infantil y los primeros cursos de la 
etapa de Educación Primaria. Esta actividad se realiza de manera individual 
y completamente autónoma. Para ello, el alumno tomará cuatro pictogra-
mas del casillero habitual que se corresponderán con palabras que compar-
ten alguna similitud (comienzan con la misma letra, tienen la misma dificul-
tad ortográfica, etc.). Cada alumno irá trabajando conforme a sus necesida-
des por lo que será el docente quien, en el plan de trabajo personalizado, 
haya indicado previamente la letra, dificultad ortográfica o pictogramas con-
cretos con los que cada alumno deberá trabajar. Así pues, llegado el mo-
mento, el alumno acudirá al espacio destinado a esta actividad (moqueta, 
mesa de trabajo, etc.) y dispondrá los cuatro pictogramas formando una co-
lumna.  

A continuación, haciendo uso de fichas de letras sueltas, intentará componer 
cada palabra. Una vez terminado el proceso de composición, comprobará si 
lo que ha escrito es correcto dando la vuelta a cada pictograma y consul-
tando la solución. Si la palabra tuviera errores, el alumno de forma autónoma 
tendría que corregirlos e intentando fijar visualmente la palabra correcta. 
Esto favorece la consolidación del léxico visual tan importante para el desa-
rrollo de una adecuada capacidad lecto-escritora.  

Finalmente, tras terminar esta fase el alumno recogerá todos los materiales 
depositándolos de nuevo en su lugar y pasará a escribir las palabras trabaja-
das en la pizarra. Al terminar la última de ellas solicitará la revisión del pro-
fesor y si éste le da su visto bueno, el alumno procederá a escribirlas de 
nuevo en una ficha personal pautada que complementará redactando una 
frase que las contenga y un dibujo alusivo a las mismas.  

Esta actividad, pese a que está orientada en mayor medida a la adquisición 
de los procesos de lectoescritura puede resultar muy interesante para traba-
jar problemas de ortografía o simplemente, un vocabulario específico que 
contenga alguna dificultad concreta (palabras con errores habituales, etc.). 
Como se puede comprobar, es fácilmente adaptable a casi cualquier nivel de 
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la etapa y permite que el alumno se autocorrija sin necesidad de que el do-
cente acompañe constantemente el trabajo.  
 

Memory de ortografía ideovisual (Yalde) 
También para la mejora de los problemas de ortografía a través de técnicas 
basadas en el refuerzo del léxico visual se pueden plantear actividades de 
resolución autónoma como esta.  

A partir de los materiales elaborados o adquiridos previamente se dispon-
drán una serie de tarjetas organizadas por lotes de quince o veinte con la 
misma dificultad ortográfica. Cada carta tendrá representada una palabra 
utilizando para ello técnicas ideovisuales (que combinan el texto y la ilustra-
ción). Esto favorecerá que el alumnado recuerde el dibujo asociado a la difi-
cultad ortográfica.  

Las cartas estarán emparejadas dos a dos con la misma palabra, de manera 
que una vez estén todas bocabajo, el juego consistirá en levantar dos cartas 
iguales para poder retirarlas. La actividad finaliza cuando el alumno ha lo-
grado emparejar todas las cartas y no queda ninguna bocabajo.  

Existen muchas variantes a este juego una vez que los alumnos ya se han 
familiarizado con el material, como, por ejemplo, emparejar la ilustración (en 
una carta) con la palabra escrita sólo con letras (en otra carta). 

ABN (aprendizaje o algoritmo basado en números) 

Para desarrollar el cálculo mental, así como los algoritmos de las operaciones 
aritméticas básicas se pueden plantear actividades basadas en el algoritmo 
basado en números, también conocido por las siglas “ABN” (Martínez-Mon-
tero & Sánchez, 2013).  

Para ello, se dispondrán en clase fichas adaptadas a los distintos niveles pre-
sentes en la misma que los alumnos tendrán que cumplimentar individual-
mente o en parejas. Las fichas contendrán en cada unidad actividades simi-
lares que los alumnos ya conocerán (estructuras como los crucigramas, el 
sol, la araña, etc.).  

Cada una de estas fichas tendrá asociada una técnica de autocorrección dis-
tinta lo que permitirá al alumno evaluar rápidamente su trabajo (formar una 
palabra secreta a partir del código de letras que se haya obtenido, colorear 
un mosaico siguiendo el código de colores que dé como resultado las opera-
ciones, formar un puzle con los resultados obtenidos, etc.). 



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  554 

Cálculo mental en parejas 

Otra forma de trabajar el cálculo mental de forma autónoma podría consistir 
en utilizar a los propios alumnos como aliados del profesor.  

Así pues, para realizar esta actividad los alumnos se colocarán en parejas y 
cada uno de ellos cogerá del casillero correspondiente una ficha de cálculo 
mental distinta (el docente siempre dejará preparados dos modelos para que 
no se repitan las preguntas).  

A continuación, los alumnos cogerán un pequeño reloj de arena que marcará 
el tiempo disponible para realizar los cálculos (un minuto, dos minutos, etc.) 
y una vez preparado todo el material repartirán los roles iniciales (uno pre-
gunta, otro responde). Tras aclarar este aspecto, el que vaya a realizar las 
preguntas dará la vuelta al reloj y comenzará a preguntar a su compañero las 
operaciones recogidas en la ficha. Su labor consistirá en ir anotando los acier-
tos y errores cometidos en la columna habilitada para ello.  

Es posible que el alumno que contesta cometa algún fallo o no termine de 
responder todas las preguntas en el tiempo disponible. Para reforzar los pro-
cesos de aprendizaje se iniciará entonces un sistema de evaluación formativa 
mediante el cual el entrevistador informará de los errores cometidos a su 
compañero y una vez hecho esto, volverá a repetir la serie de preguntas de 
nuevo. Es de esperar que los errores disminuyan en esta segunda tanda y 
que el alumno sea capaz de contestar un mayor número de preguntas que 
en la anterior ocasión. Sin embargo, todavía tendrá una última oportunidad 
de mejorar (si es que no había acertado todas las preguntas ya). La puntua-
ción que obtenga en esta tercera oportunidad será transformada en califica-
ción.  

Esta estrategia permite generar experiencias positivas en los alumnos y re-
duce la incidencia de factores externos (como los nervios, la inseguridad, 
etc.) que pueden interferir en el aprendizaje cuando, por ejemplo, la pre-
gunta la realiza el docente de forma individual ante toda la clase.   

Es importante señalar que la actividad puede ser fácilmente adaptable a dis-
tintos niveles y que el hecho de no saber resolver una operación concreta no 
implica que no pueda preguntársela a otro compañero, ya que la solución a 
la misma aparece recogida en la ficha (esto genera que alumnos con distintos 
niveles, e incluso de distinto curso, puedan realizar la actividad de forma con-
junta). 
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Dictados en pareja 

Para trabajar la ortografía a través de los dictados de nuevo se recurrirá a la 
estructura cooperativa basada en las parejas, con la intención de aprovechar 
la ayuda que los propios alumnos pueden proporcionarse entre ellos. La ta-
rea en ese caso consistirá en realizar un dictado a un compañero a partir del 
texto propuesto por el profesor. La estructura de esta actividad, por tanto, 
puede mantenerse estable mientras que el contenido a trabajar (reglas de 
acentuación, palabras con g-j, etc.) se va modificando según las necesidades.  

Para su desarrollo es preciso que cada alumno adquiera del casillero corres-
pondiente una ficha de dictados distinta (de nuevo, el docente siempre de-
jará un número de fichas tal que se corresponda con los diferentes niveles 
presentes en clase). Uno de los alumnos de la pareja comenzará a dictar el 
texto recogido en su ficha mientras el compañero lo copia en la parte inferior 
de la suya. Al terminar, intercambiarán roles y procederán a realizar la misma 
operación, pero con un texto distinto. Tras finalizar ambos recortarán la ficha 
por la mitad e intercambiarán sus producciones para dar comienzo a la fase 
de revisión. Cada alumno comparará el texto modelo con el que ha escrito 
su compañero para revisar las faltas cometidas por este.  

No hay problema en que los alumnos presenten un nivel diferente pues en 
ambos casos tienen la solución en el texto de su ficha. Al igual que sucede en 
otras actividades, se propone aprovechar esta fase para implicar a los alum-
nos en procesos de evaluación formativa que aseguren una corrección activa 
de los errores. Para ello, en lugar de corregir las faltas directamente, los 
alumnos (dependiendo del nivel) marcarán en las columnas situadas a la iz-
quierda del texto el número de faltas que ha cometido su compañero en cada 
línea (pero no la falta en sí). Tras finalizar la primera revisión, se intercam-
biarán los textos y cada uno tratará de encontrar las faltas que ha cometido 
con la ayuda de las pistas proporcionadas por el compañero. Este proceso se 
repetirá hasta tres veces, siendo la puntuación final obtenida en la tercera 
tanda la que se convierta en la calificación del dictado.  

Gracias a este sistema se consigue, en primer lugar, que los alumnos se acos-
tumbren a trabajar de forma autónoma (ya que durante el proceso el do-
cente no interviene en ningún momento: solo se limita a diseñar y disponer 
los materiales al alcance del alumno). Pero además, el sistema también per-
mite diferenciar los alumnos que tienen problemas reales de ortografía de 
aquellos otros que simplemente prestan poca atención, ya que al implicarles 
activamente en los sucesivos procesos de corrección es fácil comprobar si el 
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alumno reconoce el error o por el contrario, no lo encuentra porque desco-
noce la palabra, la norma ortográfica o no tiene fijada una imagen correcta 
en su léxico visual. Finalmente permite realizar un mayor aprovechamiento 
del tiempo disponible ya que en el mismo periodo en que se realiza un dic-
tado tradicional (en el que el docente recita el texto y todos los alumnos co-
pian simultáneamente) los alumnos realizan dos. 

Password en parejas 

Esta estructura de actividad también va permitir su adaptación a los distintos 
contenidos a trabajar. Así, en esta ocasión, lo que se pretende mediante su 
aplicación es desarrollar el vocabulario efectivo del alumnado al mismo 
tiempo que la ortografía de palabras complejas o problemáticas.  

Durante su desarrollo los alumnos adoptarán de nuevo la disposición en pa-
rejas y cada uno cogerá una de las fichas disponibles (siempre diferentes en-
tre sí).  

La primera fase del juego consiste en que el compañero acierte una de las 
palabras secretas recogidas en la ficha propia. Para ello, se le pueden dar 
pistas (o passwords) y siempre que estas no pertenezcan a la misma familia 
de palabras que la palabra a adivinar (ej. para la palabra secreta “acelerador” 
se podrían proponer palabras como “coche”, “pedal” o “velocidad”, pero 
nunca “aceleración”, “acelerar”, etc.). Esto permite a ambos alumnos activar 
un vocabulario que no utilizan muy a menudo y por lo tanto, ampliar su rango 
de palabras habituales.  

Transcurrido el tiempo estipulado (que podrán medir con un sencillo reloj de 
arena) y con independencia de si se acertó o no la palabra secreta, dará co-
mienzo la segunda fase. En ella se pretende que los alumnos trabajen sobre 
la ortografía de la palabra secreta y para ello, el alumno que pregunta reve-
lará a su compañero cuál era esta (si es que no lo había adivinado anterior-
mente) para a continuación solicitarle que la deletree tanto al derecho como 
al revés. Esto permitirá potenciar y afianzar el léxico visual ya que los alum-
nos tendrán que realizar una representación mental de la misma para poder 
deletrearla (Gabarró, 2014).  

Dado que el alumno que pregunta dispone de la solución escrita de manera 
adecuada, podrá ir avisando al que responde de los errores detectados ayu-
dándole a aprender la forma correcta de escribirla. Una vez finalizado el pro-
ceso, intercambiarán roles y volverán a comenzar.  
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Rutinas cooperativas 

Para resolver actividades con un carácter más abierto se recomienda em-
plear de manera frecuente técnicas cooperativas.  

Este tipo de actividades presentan estructuras más o menos fijas de funcio-
namiento que pretenden guiar a los alumnos en el aprendizaje apoyándose 
para ello en el trabajo compartido. Cuando estas técnicas se utilizan de ma-
nera recurrente y sistemática pueden llegar a recibir el nombre de “rutinas 
cooperativas” (Zariquiey, 2016) lo cual es muy interesante para el objetivo 
que nos ocupa, que no es otro que el generar autonomía en los alumnos. De 
esta forma, al utilizar las mismas técnicas una y otra vez adaptando el conte-
nido, pero manteniendo la estructura conseguiremos que los alumnos se fa-
miliaricen con ellas y que su desarrollo sea mucho más eficaz.  

Así, por ejemplo, entre las muchas que se podrían poner en práctica, desta-
can por su sencillez y utilidad algunas como la denominada “1-2-4”, que con-
siste en resolver una actividad primero individualmente, luego contrastar la 
respuesta con otro compañero hasta llegar a una solución común, para final-
mente exponerla en grupos de cuatro personas y generar un debate.  

También interesante es la técnica conocida como “folio giratorio” que con-
siste en plantear una solución individual para una situación propuesta por el 
docente para a continuación, pasar la propuesta al siguiente compañero del 
grupo al tiempo que se recibe la de otro. Tras analizar su propuesta de solu-
ción y con un bolígrafo de color diferente la persona realizará alguna obser-
vación o propuesta de cambio y se la pasará al siguiente. Y así, hasta volver 
a recibir la propia con todas las observaciones de todos los compañeros.  

Finalmente, por destacar alguna otra estructura, resulta muy útil la técnica 
conocida como “Lápices al centro” en la que, partiendo de un grupo de cua-
tro personas, se trata de hallar la solución a una situación planteada para, 
una vez encontrada y consensuada esta, intentar plasmarla de manera indi-
vidual en el propio cuaderno.  

Talleres prácticos 

Para áreas con contenidos eminentemente prácticos (como sucede a veces 
en Ciencias de la naturaleza o en Matemáticas, por ejemplo) es muy reco-
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mendable la utilización de talleres de experimentación por los que los alum-
nos tienen que pasar a lo largo de la unidad didáctica119. Algunos ejemplos 
de este tipo de actividades podrían ser los siguientes:  

● Taller de medición de masa: con balanzas de distintos tipos, mate-
riales con diferentes volúmenes y densidades, etc. 

● Taller de medición de volumen: con recipientes e instrumentos va-
riados, así como diferentes líquidos de propiedades diversas, etc. 

● Taller de mezclas y materiales: para analizar las cualidades de las 
sustancias (viscosidad, elasticidad, etc.). 

● Taller de fuerzas y energías: para experimentar los efectos magnéti-
cos de ciertos minerales, la densidad, la fuerza de la gravedad, los 
fluidos no newtonianos, etc. 

● Taller de rocas y minerales: para tocar y observar ejemplares de las 
diferentes formaciones estudiadas analizando sus distintas propie-
dades. 

● Etc.  
Lo verdaderamente interesante de este tipo de propuestas (más allá del evi-
dente interés que suscitan entre el alumnado) es que si el docente así lo dis-
pone, pueden ser realizadas de manera completamente autónoma por parte 
del alumnado. Tan solo necesitan que las instrucciones sean claras (pueden 
estar recogidas en una ficha) y que los materiales e instrumentos necesarios 
para llevarlos a cabo estén preparados y a su disposición.  

En relación a este último requisito es muy importante en este tipo de tareas 
que el docente conciencie a los alumnos de que para que la actividad pueda 
llevarse a cabo adecuadamente es imprescindible que los materiales se de-
jen perfectamente ordenados, igual que se encontraron. 

Pasatiempos populares 

Tan recurrentes en contextos no educativos y tan poco aprovechados en la 
escuela, existen muchos juegos que utilizan contenidos que debemos traba-
jar en las aulas. Así, por ejemplo, juegos de cartas como “El cinquillo” o “La 

                                            
119   Existen muchas fórmulas para organizar estos talleres: desde una sesión completa organizada por esta-

ciones que todos los alumnos realizan de manera simultánea, hasta un único taller que los alumnos en 
grupos irán realizando en días diferentes. De igual manera, la actividad del taller también podrá estar 
más o menos dirigida: así, por ejemplo, se podrían plantear talleres en los que sea necesario seguir todos 
los pasos descritos en una ficha por el profesor, mientras que en otros casos se podría plantear una 
actividad más cercana al método científico basada por tanto en la experimentación y el ensayo-error. 
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escoba”, o pasatiempos como los “Sudokus” emplean elementos de nume-
ración y conteo que según el nivel en el que nos encontremos pueden ser 
muy útiles para darle sentido y utilidad a los aprendizajes que van adqui-
riendo los alumnos empleando para ello el componente lúdico.  

Del mismo modo, pero vinculado con el lenguaje y la adquisición de vocabu-
lario, se nos presentan los crucigramas, las sopas de letras o las múltiples 
variantes de estos (palabras encadenadas, etc.). Este tipo de actividades (que 
muchos ya conocen por familiares o amigos) permiten a los alumnos trabajar 
de manera completamente autónoma ya que no requieren de la presencia 
del docente para poder desarrollarlas. 

Matemáticas manipulativas 

Cada vez son más los expertos que recomiendan enseñar las matemáticas de 
manera manipulativa (Corbalán y Deulofeu, 1996; Murcia, 2015; Muñoz y 
Murcia, 2017; etc.).  

Así pues, existen en la actualidad multitud de materiales y juegos basados en 
estos enfoques que permiten al alumno aprender de una manera mucho más 
contextualizada y coherente. Ejemplo de ello podrían ser los siguientes ma-
teriales (con los que posteriormente se podrían diseñar diversas activida-
des):  

● Cubos encajables Multilink: para formar estructuras cúbicas en tres 
dimensiones (especialmente recomendable para visualizar la forma 
exponencial en la que se reproducen las potencias). 

● Regletas de Cuissenaire: para aprender las equivalencias entre los 
números y las descomposiciones. Muy recomendable en los prime-
ros cursos de la etapa de Educación Primaria, pero también para cur-
sos superiores. Se pueden plantear actividades como “Carreras de 
regletas” (tirar dados e ir formando una columna lo más larga posi-
ble para llegar a la meta) o “Caras de 100” (que consiste en formar 
representaciones faciales con un número indeterminado de regletas 
que en conjunto sumen un valor igual a 100). 

● Geoplano: para formar estructuras geométricas variadas de manera 
muy visual y que cumplan las condiciones planteadas por el profe-
sor. 
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● IQ Puzzler Pro (Smart Games): juego de fichas similar al tetris en el 
que para trabajar la estructuración espacial es necesario reproducir 
la figura propuesta en el modelo. 

● Rueda estrellada: para repasar las tablas de multiplicar de una ma-
nera lúdica al mismo tiempo que se comprende la forma en que 
avanza la numeración según las distintas tablas de multiplicar. 

● Triominos (Goliath) y dominó tradicional: para repasar el conteo y la 
numeración hasta el diez, estableciendo relaciones de pares y tríos 
entre distintas piezas con números. 

● Rumikub (Goliath): es un juego de fichas numéricas en el que el ob-
jetivo es ir colocando piezas sobre la mesa para formar series que 
sumen 30. Existen distintas combinaciones dependiendo del orden 
de las fichas, el color, etc. 

● Cierra la caja (Noris): estructura basada en la descomposición numé-
rica a partir de tiradas de dados. El alumno debe tratar de descom-
poner el número que salga en cada tirada en el mayor número de 
cifras posible para irlas eliminando y así, poder cerrar la caja (bajar 
todos los números del 1 al 9). El material puede adquirirse comer-
cialmente o fabricarlo manualmente de forma sencilla.  

● Tangram: para desarrollar la imaginación completando figuras con 
las piezas proporcionadas. 

● Cierra cuadrados: consiste en imitar el tradicional juego que da nom-
bre a la actividad, pero en esta ocasión, a partir de una ficha en la 
que cada cuadrado tendrá un número en el interior que será el re-
sultado de una operación (habrá que decidir antes de comenzar cuál, 
según el nivel: sumas o restas de una o dos cifras, multiplicaciones, 
etc.).  

Los miembros de la pareja tirarán dos dados y el primero que diga el 
resultado correcto de la operación que se forme tendrá la opción de 
colocar uno de los lados del cuadrado que contenga el valor del nú-
mero en la ficha. El alumno que termine cerrando el cuadrado se lo 
anotará en su marcador120.  

                                            
120   Esto genera que el hecho de tener un buen cálculo mental da más posibilidades de ganar en el juego, 

pero designa automáticamente al vencedor. Si el oponente acierta poco, pero el que acierta es justa-
mente el resultado que le permite cerrar un cuadrado, el haber acertado todas las anteriores no le habrá 
servido de anda al alumno aventajado. Esto iguala las condiciones de juego y permite que alumnos de 
distintos niveles participen en igualdad de oportunidades.    
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Taller de desafíos y curiosidades 

Otra posible forma de ocupar el tiempo de clase con actividades que fomen-
ten la autonomía del alumno consistiría en diseñar actividades para desarro-
llar el pensamiento divergente y solucionar situaciones problemáticas a par-
tir del razonamiento y la creatividad.  

Estas actividades podrían estar basadas en incoherencias matemáticas, pa-
radojas, curiosidades lingüísticas del castellano (palíndromos, oxímoron, 
pangramas, tautogramas, etc.) a los que los alumnos tendrían que enfren-
tarse hasta encontrar una posible solución.  

Juegos de atención y concentración 

A veces durante las clases resulta imprescindible trabajar con ciertos alum-
nos estrategias para focalizar la atención y mantener la concentración. Para 
ello, existen distintos materiales y fórmulas que dan muy buenos resultados. 
Sin embargo, de nuevo debemos centrarnos únicamente en aquellos que 
aseguran el trabajo autónomo del alumnado. Algunos de los ejemplos más 
recomendables son los siguientes:  

● BrainBox (Green Board Game): este material está adaptado a distin-
tas áreas de conocimiento pudiendo trabajar desde contenidos de 
geografía, hasta vocabulario de inglés, pasando por animales y otros 
seres vivos, sucesos históricos relevantes, etc. Cada versión contiene 
un conjunto de tarjetas con información sobre el contenido en cues-
tión (por ejemplo, en el caso de geografía cada tarjeta representa un 
país). En un lado de la tarjeta se representan mediante imágenes y 
texto elementos representativos del contenido (la población del 
país, la gastronomía típica, etc.). En el reverso de la tarjeta se inclu-
yen preguntas acerca de esos mismos contenidos. El juego consiste 
en dejar que un compañero memorice durante varios segundos todo 
lo que pueda acerca de los contenidos mostrados para a continua-
ción, responder a las preguntas relativas a ellos.  

● Dobble (Asmodee): este material contiene una serie de cartas circu-
lares y en cada una de ellas aparecen representados dibujos de dis-
tintos elementos (un coche, una flor, un dragón, etc.). Existen dife-
rentes modalidades de juego pero prácticamente todas ellas se ba-
san en identificar el elemento que se encuentra repetido en la carta 
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propia y en la de otros compañeros. Es un juego de atención y velo-
cidad porque el primero que detecta el elemento repetido, gana. 
Este juego genera una gran tensión en los alumnos y es habitual que 
durante la partida eleven el tono de voz. Sin embargo, es una ma-
nera muy interesante de trabajar la atención en cualquier nivel ya 
que también dispone de una versión infantil (DOBBLE Junior) que si-
gue la misma dinámica, aunque con menos elementos en cada carta.  

● Letra a letra (ThinkFun): el material presenta al igual que el anterior 
un conjunto de cartas circulares. En esta ocasión, cada carta con-
tiene tres círculos concéntricos de distinto color (rojo, azul y negro) 
en los que aparecen recogidas letras que forman una palabra dife-
rente en cada caso. El reverso de cada carta está coloreado con uno 
de estos tres colores. El juego consiste formar una torre con todas 
las cartas colocadas bocabajo. A continuación, los participantes ten-
drán que fijarse en el color de la carta que ocupa el lugar superior y 
luego, al darle la vuelta, ser el primero en leer la palabra escondida 
en el círculo que se corresponda con el color de la carta. Pese a lo 
que a priori pueda parecer, dado que no se aprecia el comienzo ni el 
final de dichas palabras la actividad se vuelve ciertamente compli-
cada y permite a los alumnos trabajar su competencia lectora y su 
atención de manera lúdica y divertida. 

Taller TIC 

Otra de las actividades que podemos plantear sin necesidad de que todos los 
alumnos tengan que realizarla simultáneamente podría consistir en un taller 
de actividades digitales para el ordenador o la PDI de la clase.  

Existen en este sentido multitud de actividades a disposición del docente (ge-
neradas bien por las propias editoriales o bien por otros usuarios) que ofre-
cen la oportunidad de poner en práctica lo aprendido o reforzar algún apren-
dizaje de forma lúdica e integrada en otros contextos menos tradicionales121. 
Así, a través de ejercicios de repaso o de juegos más elaborados, los alumnos 

                                            
121   Aunque existen programas comercializados que registran las puntuaciones de cada alumno (como por 

ejemplo, Smartick) no siempre es necesario (ni recomendable) realizar un seguimiento tan exhaustivo 
de todas las actividades ya que al final el volumen de información que se genera sería tal que el docente 
no tendría siquiera tiempo de consultarlo. Así pues, a veces sencillamente se trata de cambiar el con-
texto de realización ya que, pese a que los contenidos sean los mismos, el simple hecho de tener que 
utilizar otros apartados (ya sea el ordenador, la PDI, una Tablet o un móvil) genera en el alumno la mo-
tivación necesaria para mantener su interés hacia el aprendizaje. 
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podrán ir pasando por el ordenador para realizar las actividades y comprobar 
sus conocimientos.  

Otras veces también se pueden plantear procesos más complejos que utili-
zan los recursos TIC para generar aprendizajes que de otro modo no podrían 
producirse en el aula, orientándose más hacia el enfoque TAC. Algunos ejem-
plos de este otro tipo de propuestas serían los siguientes122: 

● Proyecto Kuentalibros: consiste en una propuesta elaborada por un 
colectivo de docentes que como actividad de animación a la lectura 
y en sustitución de las ya clásicas fichas de lectura, propone la gra-
bación de recomendaciones lectoras que posteriormente se subirán 
a internet para compartirlas con el resto de usuarios.  

Esta particularidad añade un componente mucho más atractivo a la 
actividad ya que los alumnos podrán consultar las recomendaciones 
de sus propios compañeros o de otros alumnos de otras partes del 
mundo. Para su desarrollo los alumnos tendrán que realizar una gra-
bación en la que comenten, al menos, su nombre, el nombre del li-
bro, una breve síntesis del mismo y una justificación de por qué re-
comiendan su lectura. Los alumnos podrán realizar la grabación del 
vídeo bien en el ordenador del aula o bien en casa.    

● Cálculo musical: para reforzar el cálculo mental de los alumnos tam-
bién se propone realizar esta actividad mediante la cual los alumnos 
tendrán la oportunidad de visualizar una serie de vídeos musicales 
de cantantes populares (Camela, Juan Magán, Vega, El Chojín, etc.). 
En ellos se mostrarán canciones conocidas que han sido modificadas 
por los propios artistas para compartir una serie de operaciones que 
el alumno tendrá que ir realizando mentalmente.  

El alumno podrá ver el vídeo tres veces pero tras ellas tendrá que 
decir al profesor el resultado que considera correcto. Si lo es, podrá 
pasar al siguiente vídeo y si no, tendrá que volver a visionarlo. Esta 
forma tan sencilla de realizar la revisión apenas interrumpe el tra-
bajo del profesor y al mismo tiempo, le va proporcionando un 
feedback inmediato sobre la calidad del cálculo mental del alumno 
en cuestión. 

                                            
122   Obviamente en aquellos contextos en los que las circunstancias permitan realizar un trabajo de mayor 

envergadura en relación a las TIC (por ejemplo, centros en los que se utilicen miniportátiles o tablets 
personales para cada alumno) el enfoque tendría que ser radicalmente distinto, sin embargo, este aná-
lisis se escapa al objeto de estudio de la presente investigación por lo que no se profundizará más en 
ello.   
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● Taller de TICteratura: para trabajar las figuras más relevantes de la 
literatura (o de la historia, o de las matemáticas, etc.) se puede plan-
tear a los alumnos la utilización de una sencilla aplicación que per-
mite transformar una fotografía en un avatar parlante. “MorfoAPP”, 
que así es como se llama la aplicación, permite además grabar audio 
para que sea la propia figura quién lo reproduzca, dando la impre-
sión de que la imagen cobra vida.  

Esta situación nos da la oportunidad de pedir a los alumnos que, por 
ejemplo, memoricen poesías de distintos poetas relevantes y las re-
citen delante de la tablet para que la aplicación registro el sonido y 
lo reproduzca a través de la imagen de Antonio Machado, Gloria 
Fuertes, etc.  

● Taller de doblaje: otra opción para que los alumnos puedan trabajar 
con las TIC de manera autónoma mientras realizan un aprendizaje 
que de otra forma sería imposible generar podría consistir en orga-
nizar un taller de doblaje gracias a aplicaciones como “MadLipz”, que 
permiten grabar audio directamente sobre un vídeo y editarlo para 
que el sonido ambiente permanezca intacto.  

● Taller de radio y/o televisión: gracias a aplicaciones como 
“SoundCloud” o “TouchCast” se pueden diseñar diferentes activida-
des para la expresión oral, bien en formato radio (entrevistas, tertu-
lias, noticias, etc.) o bien en formato televisión (utilizando un croma 
para simular el parte meteorológico, por ejemplo). Si el docente ha-
bilita una zona de grabación y explica a los alumnos cómo realizar las 
mismas es factible que los propios alumnos realicen la tarea por sí 
solos, sin necesidad de que el docente supervise la actividad. 
 

Es evidente que existen infinidad de aplicaciones digitales más que no hemos 
descrito en este breve resumen y que también cabrían en el enfoque TAC 
(por no hablar de todo lo asociado a la realidad aumentada, la gamificación, 
el mobile learning, etc.).  

Sin embargo, no es tan relevante el “qué”, sino el “cómo”. Así, la clave como 
siempre reside en hacer posible que su utilización y desarrollo pueda ser lle-
vada a cabo de manera prácticamente autónoma por los alumnos, sea cual 
sea la aplicación o propuesta utilizada. 
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Ortografía de sobres123 

Para el refuerzo de aquellas palabras en las que se cometen faltas de orto-
grafía se puede poner en práctica una actividad sencilla que consiste en pedir 
a cada alumno que escriba correctamente en un pequeño fragmento de pa-
pel las palabras con errores (se habrán identificado previamente en el cua-
derno, los dictados, los textos escritos, etc.).  

Una vez hecho esto, cada fragmento de papel se guardará dentro de un pe-
queño sobre de plástico que el alumno guardará en algún lugar del aula y al 
que acudirá para buscarlo cuando tenga que realizar la actividad o cuando 
tenga que incluir nuevas palabras problemáticas.  

La tarea consiste en colocarse por parejas y tratar de memorizar visualmente 
cada palabra. Una vez hecho esto se guardarán de nuevo y se intercambiará 
el sobre con algún compañero que, sacando una al azar, solicitará que sea 
deletreada tanto al derecho como al revés.  

Si la palabra es deletreada correctamente se eliminará puesto que se dará 
por hecho que el alumno la ha incorporado a su léxico visual. En caso nega-
tivo, se volverá a meter en el sobre y se sacará una nueva. Pasados unos 
minutos se intercambiarán roles y el alumno que deletreaba pasará a ser el 
que pregunte.   

Taller de escritura creativa 

Otra actividad que puede resultar interesante incorporar al plan de trabajo 
puede ser la celebración de un taller de escritura creativa en el que los alum-
nos tengan que producir un texto escrito a partir de las orientaciones del 
profesor.  

Así pues, existen multitud de técnicas y estrategias para fomentar el gusto 
por la escritura (técnicas Rodari, StoryCubes, etc.) y no corresponde a esta 
investigación recopilar todas ellas. Sin embargo, el diseño del propio taller, 
con independencia de las técnicas empleadas, puede favorecer la autonomía 
del alumno que, una vez comprendidos los requisitos básicos del texto que 
debe realizar (explicados en la asamblea por el profesor o recogidos en la 

                                            
123   Esta actividad es una adaptación de la propuesta por Gabarró (2014) para el trabajo de la ortografía 

desde técnicas de PNL. 
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propia ficha donde debe componer la redacción) tendrá libertad para resol-
ver la tarea sin la constante supervisión del profesor.  

Esta actividad, por su carácter más abierto, no permite (o al menos, no es lo 
más recomendable) la autocorrección. Sin embargo, el proceso de revisión 
que llevará a cabo el docente permitirá introducir al alumno en un proceso 
de evaluación formativa. Así pues, se puede establecer que la tarea sea rea-
lizada en dos sesiones diferentes: una para realizar el borrador y tras entre-
gar este, una segunda para realizar la versión final teniendo en cuenta las 
observaciones realizadas por el maestro.  

Se recomienda que este proceso de evaluación formativa sea optativo (ya 
que hay quienes inicialmente prefieren hacer una única versión del docu-
mento y presentarla como definitiva). Sin embargo, es importante hacerles 
ver desde el primer momento que el sistema permite a los alumnos que par-
ticipan en él mejorar su trabajo antes de presentarlo a calificación.   
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Anexo 2: Ejemplos de actividades de anclaje 

Caja sorpresa 

Consiste en introducir en el aula una caja repleta de fichas que el alumno 
sacará de ella aleatoriamente cuando termine la tarea planificada y no 
tenga nada que hacer. El color de la ficha obtenida indicará la actividad a 
realizar siguiendo el código de colores establecido previamente (que podría 
estar incorporado en el propio plan de trabajo).  

Tareas de refuerzo individualizado 

Otra opción, en lugar de dejar al azar la elección de estas actividades, podría 
consistir en plantear tareas de refuerzo y consolidación específicas para 
cada alumno en función de sus necesidades.  

Así, las pruebas de control o los exámenes servirían como elemento de iden-
tificación de las carencias individuales y al comienzo de la siguiente unidad, 
el docente asignaría de antemano las tareas a realizar individualmente en 
caso de que el alumno finalizase las actividades planificadas y le sobrara 
tiempo.  

Para organizar este trabajo el docente puede establecer un panel con las 
asignaturas en el que los alumnos consignen individualmente aquellos as-
pectos que necesitan repasar a partir de las indicaciones que el docente es-
cribió en el examen. 

Fichas en fundas reutilizables 

Dado que la utilización de estas estrategias podría generar un gasto elevado 
de recursos (una o varias fichas para cada alumno equivalen a otras tantas 
fotocopias) el docente podría optar por usar fichas reutilizables a través de 
fundas de plástico sobre las que los alumnos escribirían con rotuladores bo-
rrables que tras finalizar y enseñar al profesor limpiarían, dejando la activi-
dad lista para que otro pueda cumplimentarla.  



   

 

 

Óscar M. Casado Berrocal 

 

  568 

Además, cada una de estas fundas tiene un color diferente, por lo que el 
código correspondiente también se podría incorporar fácilmente al plan de 
trabajo individual de cada alumno124. 

Repetición de actividades 

Otra posible opción podría consistir en dejar que el alumno repita alguna 
de las actividades realizadas durante la unidad. En muchos casos, el compo-
nente lúdico y motivador de las mismas hace que los alumnos no las vean 
como algo aburrido y tedioso, sino como algo divertido que además, les 
hace aprender, por lo que suele ser habitual que soliciten al docente volver 
a realizarlas individualmente o con sus compañeros.   

Ayuda entre iguales 

Finalmente, tampoco se debe menospreciar la opción de que los alumnos 
más aventajados ayuden a otros una vez hayan finalizado su tarea, ya que 
esto favorece la consolidación de sus propios aprendizajes. 

Las técnicas de enseñanza entre iguales han sido ampliamente estudiadas 
(Flecha, 1997;  Durán, coord., 2011; Racionero, Ortega, García & Flecha, 
2012; De la Cerda, 2013; Zariquiey, 2016; etc.) y los sistemas que pretenden 
favorecer la autonomía y los procesos de autorregulación del aprendizaje 
suponen un contexto ideal en donde aplicarlas. 

 

  

                                            
124   Algunos alumnos presentan carencias muy evidentes y fáciles de identificar, pero otros alumnos quizá 

no tanto. En estos casos el docente podrá optar por dejar libertad al alumno para realizar cualquiera de 
las actividades disponibles o bien dar la opción al alumno de emplear el tiempo según sus gustos e in-
tereses (siempre y cuando haya demostrado previamente que domina todos los conocimientos mínimos 
exigibles). Esta estrategia resulta especialmente interesante con alumnos aventajados o de altas capa-
cidades.  
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Anexo 3: Adaptación del Cuestionario sobre ECE 

Cuestionario sobre estrategias de control en el estudio (ECE)                     
(Hernández y García (1995) 

Adaptación para la etapa de Educación Primaria 

A continuación, se te van a presentar diferentes afirmaciones sobre la 
forma que tienes de trabajar y preparar los exámenes.  

Debes señalar tu grado de conformidad con cada una de estas frases re-
dondeando un número en la columna de la derecha entendiendo que cada 
número significa lo siguiente: 1) Muy en desacuerdo; 2) En desacuerdo; 3) 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo; 4) De acuerdo; 5) Muy de acuerdo.  

Antes del trabajo… 

1 
Antes de ponerme a trabajar pienso en lo que 
tengo que hacer (actividades, tiempo que tengo 
para hacerlas, etc.). 

1    2   3   4   5 

2 
Al preparar un examen siempre pienso cómo se-
ría mejor hacerlo (estudiar lo importante o los 
detalles, memorizar o entenderlo, etc.). 

1    2   3   4   5 

3 
Suelo dividir la tarea, trabajo o estudio en varias 
partes para que me resulte más fácil. 

1    2   3   4   5 

4 
Antes de empezar, suelo ordenar las actividades 
que tengo que hacer (“Primero tengo que hacer 
esto, después esto otro…”). 

1    2   3   4   5 

5 
Suelo repartir el tiempo disponible entre las ta-
reas que tengo que hacer (“Diez minutos para la 
primera tarea, cinco para la segunda, etc.”). 

1    2   3   4   5 

6 
Suelo preparar los materiales que voy a necesitar 
antes de ponerme a trabajar (libros, cuadernos, 
estuche, etc.). 

1    2   3   4   5 

7 
Procuro trabajar en un sitio tranquilo y sin dis-
tracciones. 

1    2   3   4   5 
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Durante el trabajo…. 

8 
Si no entiendo algo o no lo sé hacer, me paro 
hasta poder resolverlo. 

1    2   3   4   5 

9 
Si no entiendo una tarea o no la sé hacer a veces 
miro la siguiente actividad para ver si me aclara 
algo. 

1    2   3   4   5 

10 
Cuando tengo dudas sobre cómo resolver una ac-
tividad lo primero que hago es intentar solucio-
narla por mí mismo. 

1    2   3   4   5 

11 
Cuando no logro resolver una actividad por mí 
mismo, acudo a otras personas o libros para que 
me ayuden. 

1    2   3   4   5 

12 
Cuando estudio suelo repasar varias veces las co-
sas que me cuesta entender o que se me dan 
peor. 

1    2   3   4   5 

13 
Cuando trabajo suelo preguntar a otros (profeso-
res, padres o compañeros) si lo estoy haciendo 
bien. 

1    2   3   4   5 

Después del trabajo… 

14 
Cuando termino de trabajar suelo revisar todo 
para ver si tengo algún fallo. 

1    2   3   4   5 

15 
Cuando termino de trabajar intento repasar de 
nuevo lo que se me da peor. 

1    2   3   4   5 

16 
Cuando termino de trabajar intento relacionar lo 
que acabo de aprender con lo que ya sabía de an-
tes. 

1    2   3   4   5 

17 
Cuando tengo que hacer un examen sobre un 
tema que estudié hace tiempo, trato de volver a 
repasarlo para refrescar la memoria. 

1    2   3   4   5 

 



 

 

 

 

  571 

Anexos 

Anexo 4: Adaptación del Cuestionario AA 

Cuestionario sobre Autoeficacia académica (Torres, 2006) 

Adaptación para la etapa de Educación Primaria 

A continuación debes mostrar tu grado de conformidad con las siguientes 
afirmaciones sobre cómo crees que va a desarrollarse el curso escolar.  

Recuerda que cada número significa lo siguiente: 1) Muy en desacuerdo; 2) 
En desacuerdo; 3) Ni de acuerdo ni en desacuerdo; 4) De acuerdo; 5) Muy de 
acuerdo. 

1 Pienso que puedo superar fácilmente las asignatu-
ras de este curso. 

1    2   3   4   5 

2 Sé que puedo comprender todo lo que me va a ex-
plicar mi profesor en clase. 

1    2   3   4   5 

3 Confío en mis propias fuerzas para sacar adelante el 
curso. 

1    2   3   4   5 

4 
Creo que puedo comprender todos los temas que 
me expliquen durante el curso (incluso los más difí-
ciles). 

1    2   3   4   5 

5 Pienso que puedo resolver los ejercicios o activida-
des que me propongan durante las clases. 

1    2   3   4   5 

6 Cuando me piden que haga trabajos o tareas para 
casa, sé que voy a hacerlo bien. 

1    2   3   4   5 
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7 Siento que soy un buen estudiante. 1    2   3   4   5 

8 Creo que voy a sacar muy buenas notas en las eva-
luaciones de este curso. 

1    2   3   4   5 

9 En general creo que voy a poder superar este curso 
satisfactoriamente.  

1    2   3   4   5 
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Anexos 

Anexo 5: Formulario semiabierto del 1er trimestre 

¿Consideráis útil la propuesta presentada a través de los pla-
nes de trabajo? 

SÍ NO 

Explicad en profundidad: 
 
 
 
 
 

¿Ha sido capaz vuestro/a hijo/a explicaros la propuesta ade-
cuadamente? ¿Qué dificultades han tenido? 

SÍ NO 

Explicad en profundidad: 
 
 
 
 
 

¿Habéis encontrado alguna dificultad a la hora de utilizar los 
planes de trabajo? (señalad dónde o cuándo) 

SÍ NO 

Explicad en profundidad: 
 
 
 
 
 

¿Habéis percibido algún cambio significativo en la forma que 
tiene vuestro/a hijo/a de estudiar, hacer las tareas u organi-
zarse en casa?     (señalad en qué aspectos) 

SÍ NO 

Explicad en profundidad: 
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¿Habéis notado si vuestro/a hijo/a muestra más interés, res-
ponsabilidad o iniciativa a la hora de organizar o planificar ta-
reas NO ESCOLARES: tiempo libre, tareas domésticas, activi-
dades extraescolares, etc.?     (señalad en qué aspectos) 

SÍ NO 

Explicad en profundidad: 
 
 
 
 
 

¿Creéis que los cambios que haya podido experimentar vues-
tro/a hijo/a respecto al comienzo del curso pueden ser debi-
dos a la utilización de los planes de trabajo? 

SÍ NO 

Explicad en profundidad: 
 
 
 
 
 

¿Consideráis que la actitud de vuestro/a hijo/a hacia la es-
cuela y las tareas escolares ha variado? ¿Cómo? 

SÍ NO 

Explicad en profundidad: 
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Anexos 

Anexo 6: Formulario semiabierto del 2º trimestre 

Valorad según vuestra opinión los siguientes aspectos: 

La propuesta empleada permite atender de manera 
más individualizada a nuestro/a hijo/a durante el 
desarrollo de las sesiones 

1 2 3 4 5 

Explicad en profundidad: 

La atención y ayuda que presta a nuestro/a hijo/a 
para la realización y organización de las tareas esco-
lares es mayor desde que se utilizan los planes 

1 2 3 4 5 

Explicad en profundidad: 

Dedicamos menos tiempo a explicar actividades, re-
solver dudas o simplemente, a supervisar su realiza-
ción de nuestro/a hijo/a desde que se utilizan los pla-
nes de trabajo 

1 2 3 4 5 

Explicad en profundidad: 

Resulta más sencillo realizar el seguimiento de las ta-
reas de nuestro/a hijo/a desde que se utilizan los pla-
nes de trabajo 

1 2 3 4 5 

Explicad en profundidad:  
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Se ha reducido el número de veces que nuestro/a 
hijo/a olvida realizar las tareas escolares desde que 
se emplean planes de trabajo 

1 2 3 4 5 

Explicad en profundidad:  

La carga de deberes que tiene que realizar nuestro/a 
hijo/a en casa se ha reducido respecto a otros cursos 
escolares 

1 2 3 4 5 

Explicad en profundidad:  

En general el volumen de trabajo es similar o pare-
cido al de otros cursos (contemplando en conjunto la 
tarea que realiza en clase y la que hace en casa) 

1 2 3 4 5 

Explicad en profundidad:  
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Anexos 

Anexo 7: Formulario semiabierto del 3er trimestre 

Valorad según vuestra opinión los siguientes aspectos: 

A lo largo del curso, el VOLUMEN DE DEBERES que ha llevado a casa el 
alumno/a…: 

a) HA AUMENTADO: a medida que ha ido pasando el tiempo ha ido 
llevando cada vez más deberes para hacer en casa.  

b) HA DISMINUIDO: a medida que ha ido pasando el tiempo ha ido 
llevando cada vez menos deberes para hacer en casa.  

c) HA IDO VARIANDO: a veces ha llevado más deberes y otras veces 
menos, sin seguir una tendencia concreta. 

d) SE HA MANTENIDO: siempre ha llevado la misma cantidad de tarea 
para terminar en casa más o menos. 

Explicad en profundidad: 
 
 

A lo largo del curso, la capacidad del alumno/a para VALORAR SU TRABAJO 
DE MANERA REALISTA …  

a) HA MEJORADO: cada vez se autoevalúa de manera más precisa y 
ajustada. 

b) SE HA MANTENIDO: su autopercepción ya era ajustada al comienzo 
de curso y sigue siendo buena ahora. 

c) NO HA MEJORADO: su autopercepción era poco realista al co-
mienzo del curso y sigue sin mejorar al final. 

d) HA EMPEORADO: la percepción sobre su trabajo es menos realista 
de lo que era al comienzo del curso.  

Explicad en profundidad: 
 
 

Los COMENTARIOS Y ANOTACIONES DEL PROFESOR al rellenar las tablas 
de la parte de detrás de los Planes de trabajo…  

a) HAN AYUDADO: hacen más evidentes los aspectos a mejorar y los 
alumnos se conciencian más de ellos.   

b) HAN COMPLICADO: hacen que los niños/as se pierdan entre tanta 
letra y no sepan lo que tienen que hacer. 
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c) NO HAN SERVIDO: no han hecho que se mejore nada, pero tam-
poco les han molestado.  

d) HAN EMPEORADO: han hecho que los alumnos se desmotiven y 
dejen de intentar superarse.   

Explicad en profundidad: 

A la hora de REALIZAR LAS TAREAS ESCOLARES EN CASA el alumno/a…  
a) HA MEJORADO: se muestra más organizado (planifica el tiempo, se 

marca plazos, establece un orden para hacer las tareas…). 

b) SE HA MANTENIDO: su organización ya era buena antes de comen-
zar el curso y lo sigue siendo ahora. 

c) NO HA MEJORADO: no se organizaba bien antes y sigue sin hacerlo 
ahora (no se aprecia evolución positiva). 

d) HA EMPEORADO: su capacidad para organizar el trabajo en casa es 
peor ahora que cuando comenzó el curso. 

Explicad en profundidad: 

Mientras el alumno/a realiza las tareas escolares en casa, EL APROVECHA-
MIENTO DEL TIEMPO…  

a) HA MEJORADO: se despista menos, es más rápido, termina antes, 
etc. de lo que lo hacía el curso pasado. 

b) SE HA MANTENIDO: su organización ya era buena antes de comen-
zar el curso y lo sigue siendo ahora. 

c) NO HA MEJORADO: no se organizaba bien antes y sigue sin hacerlo 
ahora (no se aprecia evolución positiva). 

d) HA EMPEORADO: su capacidad para organizar el trabajo en casa es 
peor ahora que cuando comenzó el curso. 

Explicad en profundidad: 

 




