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Resumen 
La autónómí a estudiantil representa unó de lós desafí ós ma s cómplejós y necesariós de 

la educació n cóntempóra nea. Este artí culó de reflexió n narrativa explóra el tra nsitó 

pedagó gicó desde un módeló dónde lós estudiantes simplemente "hacen" ló que se les 

indica, hacia unó dónde genuinamente "deciden" sóbre su própió aprendizaje. A trave s 

de narrativas dócentes, ana lisis teó ricó y evidencia del cóntextó ecuatórianó, se examina 

la tensió n entre cóntról y autónómí a que caracteriza las aulas cóntempóra neas. El 

artí culó se estructura en dós ejes reflexivós: primeró, la ilusió n del "yó hagó" dónde se 

analiza có mó las pra cticas pedagó gicas tradiciónales generan óbediencia ma s que 

autónómí a, manteniendó a lós estudiantes en un estadó de dependencia cógnitiva y 

emóciónal; segundó, el caminó hacia el "yó decidó", explórandó las cóndiciónes 

pedagó gicas, emóciónales e instituciónales que pósibilitan el desarrólló genuinó de la 

autónómí a y la autórregulació n del aprendizaje. Basa ndóse en literatura sóbre 

aprendizaje autórreguladó, prótagónismó estudiantil y agencia, así  cómó en 

investigaciónes realizadas en Ecuadór cón estudiantes de secundaria y universidad, el 

artí culó reflexióna sóbre có mó lós dócentes pódemós transitar desde pósturas directivas 
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y cóntróladóras hacia róles de facilitació n que empóderen a lós estudiantes cómó agentes 

activós de su própió desarrólló. Se cóncluye que la autónómí a nó es un estadó que se 

ótórga, sinó una capacidad que se cultiva prógresivamente mediante experiencias 

pedagó gicas que equilibren estructura y libertad, acómpan amientó y desafí ó, 

módelamientó y descubrimientó. 

Palabras claves: Autónómí a estudiantil; autórregulació n del aprendizaje; aprendizaje 

autódirigidó; pedagógí a activa. 

Introducción  

Era lunes pór la man ana y yó, cómó cada semana, entregaba 

a mis estudiantes de óctavó an ó la lista de tareas que debí an 

cómpletar. Hójas impresas cón instrucciónes detalladas: 

"Lean las pa ginas 45 a 52. Respóndan las preguntas 1 a 10. 

Cómpleten el órganizadór gra ficó adjuntó. Preparen una 

presentació n de 5 diapósitivas siguiendó la ru brica exacta 

que se adjunta". Tódó estaba especificadó: que  hacer, có mó 

hacerló, cua ndó entregarló, en que  fórmató. 

Lós estudiantes tómaban sus hójas, algunós cón 

resignació n, ótrós cón aparente dócilidad. Y cómenzaban a 

trabajar. Hací an exactamente ló que les pedí a. Seguí an las 

instrucciónes al pie de la letra. Cómpletaban las tareas. Yó 

me sentí a satisfecha: "Que  bien trabajan mis estudiantes. 

Que  autó nómós són". 

Peró un dí a, Andre s, un chicó usualmente calladó, levantó  

la manó y me preguntó  algó que me incómódó : 

—Prófe, ¿y si en lugar de respónder estas preguntas, hagó 

un videó explicandó el tema? Me gusta ma s hacer videós. 

Mi primera reacció n, instintiva y reveladóra, fue: 
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—Nó, Andre s. Tódós deben hacer ló mismó para que yó 

pueda evaluar de manera justa. 

Andre s asintió , cabizbajó, y vólvió  a su hója de preguntas. 

Peró su pregunta quedó  resónandó en mi mente. 

¿Realmente estaba cultivandó autónómí a en mis 

estudiantes? ¿O simplemente estaba entrena ndólós para 

ser óbedientes ejecutóres de mis instrucciónes? 

Esa nóche, reflexiónandó sóbre el incidente, cómprendí  una 

verdad incó móda: cónfundí a "hacer tareas" cón "aprender 

autó nómamente". Mis estudiantes hací an muchí simas 

cósas, estaban cónstantemente ócupadós, peró casi nunca 

decidí an que  hacer, có mó hacerló ó para que  hacerló. Yó 

decidí a pór ellós. Y luegó me quejaba de que "nó són 

autó nómós", de que "siempre esperan que les diga que  

hacer", de que "nó tóman iniciativa". 

La paradója era evidente: querí a estudiantes autó nómós, 

peró sistema ticamente les negaba ópórtunidades de 

ejercer autónómí a. Les pedí a que fueran independientes 

mientras lós mantení a en dependencia. Esperaba que 

tómaran decisiónes sin haberles ensen adó a tómarlas. 

Demandaba autórregulació n sin próveer espaciós para 

autórregularse. 

Esta reflexió n persónal cónecta cón una tensió n ma s amplia 

que atraviesa la educació n ecuatóriana y latinóamericana: 

el discursó sóbre la impórtancia de la autónómí a 

estudiantil chóca cónstantemente cón pra cticas 

pedagó gicas que perpetu an la dependencia. Cómó sen alan 
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investigadóres ecuatórianós, aunque la fórmació n de 

prófesiónales autó nómós es prióritaria en la educació n 

superiór del paí s, persisten barreras que limitan su 

desarrólló efectivó (Rómeró Ruí z et al., 2024). 

La diferencia entre el "yó hagó" y el "yó decidó" es 

fundamental. En el primeró, el estudiante es ejecutór de 

decisiónes ajenas; en el segundó, es agente de sus própias 

decisiónes. En el primeró, hay actividad sin agencia; en el 

segundó, hay verdaderó prótagónismó. Este artí culó 

explóra ese tra nsitó: ¿có mó pasamós de aulas dónde lós 

estudiantes simplemente hacen ló que se les indica, a 

espaciós dónde genuinamente deciden sóbre su 

aprendizaje 

La ilusión del "yo hago" - Cuando la actividad 

oculta la dependencia 

La trampa de la pseudo-autonomía 

Hace algunós an ós, visite  el aula de una cólega que se 

enórgullecí a de usar "metódólógí as activas" cón sus 

estudiantes de bachillerató. Efectivamente, lós estudiantes 

estaban muy activós: trabajaban en grupós, cónsultaban 

sus cómputadóras, preparaban presentaciónes. 

Aparentemente, era un aula dina mica, participativa, 

"centrada en el estudiante". 

Peró cuandó cómence  a óbservar ma s cuidadósamente, 

nóte  algó reveladór. Cada grupó tení a una hója cón 

instrucciónes minuciósas: que  buscar en internet (las URL 
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exactas estaban escritas), que  infórmació n extraer (habí a 

una plantilla), có mó órganizarla (un fórmató predefinidó), 

que  decir en la presentació n (un guión sugeridó) y hasta 

que  cólór de letra usar en las diapósitivas. Lós estudiantes, 

efectivamente, estaban haciendó muchas cósas. Peró tódas 

las decisiónes significativas las habí a tómadó la dócente. 

Estó es ló que llamó pseudó-autónómí a: la ilusió n de que 

lós estudiantes esta n actuandó de manera independiente 

cuandó en realidad esta n ejecutandó cón precisió n un 

guión predisen adó. Es cómó darle a alguien un 

rómpecabezas cón las piezas ya semi-ensambladas y luegó 

felicitarló pór "resólverló autó nómamente". 

Este fenó menó es ma s cómu n de ló que queremós admitir. 

En nuestras ansias pór garantizar que lós estudiantes 

"aprendan córrectamente", pór "óptimizar el tiempó de 

clase", pór "cumplir cón el currí culó", terminamós 

disen andó experiencias educativas dónde cada pasó esta  

pre-especificadó, cada decisió n esta  pre-tómada, cada 

resultadó esta  pre-determinadó. Y luegó nós sórprendemós 

de que nuestrós estudiantes "nó saben que  hacer" cuandó 

enfrentan situaciónes abiertas ó ambiguas. 

Cómó dócumenta la literatura sóbre aprendizaje 

autórreguladó, una de las principales dificultades que 

enfrentan lós estudiantes es precisamente la dependencia 

excesiva de la direcció n externa Reynósó et al., 2025). Si 

durante 10, 12, 15 an ós de escólarizació n lós estudiantes 

han experimentadó principalmente situaciónes dónde 
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ótrós deciden pór ellós, es esperable que nó desarróllen las 

capacidades metacógnitivas y mótivaciónales necesarias 

para dirigir su própió aprendizaje. 

El control como hábito docente 

¿Pór que  es tan difí cil para nósótrós, cómó dócentes, sóltar 

el cóntról? La respuesta es cómpleja y tiene mu ltiples 

capas. 

Primeró, existe una razó n pra ctica: cóntrólar es ma s 

eficiente, ó al menós ló parece. Cuandó yó decidó 

exactamente que  hara n mis 35 estudiantes, có mó ló hara n 

y cua ndó ló hara n, puedó "cubrir" ma s cóntenidó en menós 

tiempó. Cuandó les dóy libertad para decidir, el prócesó se 

vuelve ma s lentó, ma s impredecible, ma s caó ticó. Y en un 

sistema educativó que nós evalu a pór cua ntó "avanzamós" 

en el currí culó, la eficiencia impórta. 

Segundó, hay una razó n psicóló gica prófunda: el cóntról 

nós da sensació n de seguridad. Cómó dócentes, 

enfrentamós incertidumbre cónstante: ¿Estara n 

aprendiendó realmente? ¿Alcanzara n lós óbjetivós? ¿Que  

pensara n lós padres, lós directivós, lós cólegas? El cóntról 

es nuestra respuesta ansiósa a esa incertidumbre. Si 

especificó exactamente que  deben hacer, si supervisó cada 

pasó, si córrijó cónstantemente, sientó que "garantizó" el 

aprendizaje. Peró esa garantí a es, en gran medida, ilusória. 

Terceró, existe una razó n histó rica y cultural: fuimós 

fórmadós en sistemas educativós altamente directivós. 



 

143 

Aprendimós que "ensen ar" significa "dirigir" y que "buenós 

estudiantes" són aquellós que siguen instrucciónes 

impecablemente. Esós módelós esta n prófundamente 

internalizadós en nósótrós. Inclusó cuandó 

intelectualmente abrazamós discursós sóbre autónómí a y 

prótagónismó estudiantil, nuestras pra cticas reflejan lós 

módelós que vivimós cómó estudiantes. 

Un ejempló que ilustra estó ví vidamente: el an ó pasadó 

cóórdine  un taller sóbre aprendizaje autódirigidó cón 

dócentes de mi distritó. Durante la sesió n, própuse una 

actividad: "En grupós, disen en una experiencia de 

aprendizaje dónde lós estudiantes tengan genuina agencia 

sóbre que  aprenden y có mó ló aprenden". 

Lós dócentes se pusierón a trabajar cón entusiasmó. Peró 

cuandó cómpartierón sus própuestas, la mayórí a seguí a el 

mismó patró n: "Lós estudiantes pueden elegir entre tres 

ópciónes que yó les dóy", "Lós estudiantes deciden el 

fórmató de su presentació n peró el cóntenidó es fijó", "Lós 

estudiantes órganizan su tiempó peró tódós deben llegar al 

mismó puntó final". 

Cuandó sen ale  que estas própuestas au n mantení an altó 

nivel de cóntról dócente, una maestra respóndió  cón 

hónestidad desarmante: "Es que si les dóy tótal libertad, 

¿có mó se  que van a aprender ló que necesitan aprender?" 

Esa pregunta encapsula la tensió n fundamental: 

¿Cónfiamós en que lós estudiantes, cón adecuadó 

andamiaje y acómpan amientó, pueden tómar decisiónes 
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sensatas sóbre su aprendizaje? ¿O creemós que sin nuestra 

direcció n cónstante se "perdera n"? 

El costo de la dependencia: Estudiantes que 

esperan ser dirigidos 

Las cónsecuencias de mantener a lós estudiantes en el "yó 

hagó" són significativas y se manifiestan de mu ltiples 

fórmas: 

Dependencia cógnitiva: Estudiantes que nó inician ninguna 

tarea sin instrucciónes detalladas. Que ante cualquier 

situació n ambigua se paralizan y preguntan: "¿Que  tengó 

que hacer? ¿Có mó ló hagó? ¿Esta  bien así ?" La pregunta 

cónstante nó es "¿Que  necesitó saber?" sinó "¿Que  quiere el 

prófesór que haga?" 

Recuerdó a Daniela, una estudiante brillante de mi clase de 

literatura. Pódí a analizar textós cómplejós cón 

prófundidad, escribí a ensayós sófisticadós... siempre y 

cuandó yó le dijera exactamente que  textó analizar, que  

aspectós cónsiderar y que  estructura usar. Un dí a, própuse 

un próyectó abiertó: "Elijan cualquier óbra literaria que les 

interese y analí cenla desde la perspectiva que cónsideren 

ma s relevante". 

Daniela se angustió  visiblemente. Vinó a mi escritórió 

varias veces: "¿Que  óbra me recómienda? ¿De que  deberí a 

hablar? ¿Cua ntas pa ginas debe tener?" Nó cónfiaba en su 

própia capacidad de elegir y decidir, a pesar de que era la 
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estudiante cón mejóres calificaciónes. An ós de ser dirigida 

habí an erósiónadó su cónfianza en su criterió própió. 

Mótivació n extrí nseca predóminante: Estudiantes que 

hacen tareas exclusivamente "para la nóta" ó "pórque el 

prófesór ló pide", sin cónexió n intrí nseca cón el aprendizaje 

mismó. Cómó dócumentan investigaciónes ecuatórianas, la 

mótivació n extrí nseca predómina en muchós estudiantes y 

tiende a disminuir a medida que avanzan en su carrera 

universitaria (Lara-Sótómayór et al., 2024 ), sugiriendó que 

lós sistemas educativós nó esta n cultivandó el gustó 

genuinó pór aprender. 

Falta de estrategias metacógnitivas: Estudiantes que nó 

mónitórea n su própió aprendizaje, que nó se preguntan 

"¿Estóy entendiendó estó? ¿Que  estrategia pódrí a 

ayudarme? ¿Que  necesitó revisar?" pórque han delegadó 

esas funciónes de mónitóreó al dócente. Reynósó et al. 

(2025) enfatizan que desarróllar estrategias 

metacógnitivas es fundamental para empóderar a lós 

estudiantes y prómóver autónómí a y autórreflexió n, peró 

estas estrategias nó emergen espónta neamente: deben 

ensen arse explí citamente y practicarse cónstantemente. 

Baja tólerancia a la ambigu edad y al errór: Estudiantes que 

se frustran ra pidamente ante próblemas que nó tienen 

sólució n óbvia ó u nica. Que ven el errór cómó fracasó en 

lugar de cómó ópórtunidad de aprendizaje. Estó es natural: 

si durante an ós han experimentadó principalmente tareas 
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cón caminós clarós y respuestas córrectas u nicas, carecen 

de experiencia navegandó incertidumbre. 

El engaño de "están haciendo su trabajo" 

Visitó muchas aulas cómó parte de mi ról de 

acómpan amientó pedagó gicó. Cón frecuencia, lós dócentes 

me muestran órgullósamente: "Mire, tódós mis estudiantes 

esta n trabajandó". Y es ciertó: lós estudiantes esta n 

escribiendó, leyendó, calculandó, elabórandó. 

Peró cuandó preguntó a lós estudiantes: "¿Que  esta s 

aprendiendó?" ó "¿Para que  te sirve estó que esta s 

haciendó?", las respuestas són reveladóras: 

—"Nó se , es ló que la prófe mandó ." —"Es para la nóta." —

"Tenemós que terminar estó para man ana." 

Pócas veces escuchó: "Estóy aprendiendó a... pórque me 

interesa..." ó "Elegí  este tema pórque quieró entender..." 

Hay muchí sima actividad, peró póca agencia. Lós 

estudiantes esta n ócupadós, peró nó necesariamente 

cómprómetidós cón su própió desarrólló. Hacer nó es ló 

mismó que aprender intenciónalmente. Y ciertamente nó 

es ló mismó que decidir autó nómamente sóbre el própió 

aprendizaje. 

Cómó plantean Rómeró Ruí z et al. (2024), el aprendizaje 

autó nómó implica que el estudiante cónstruya sus própiós 

cónócimientós a partir de actividades pedagó gicas 

significativas. Peró cuandó las actividades són impuestas 



 

147 

sin espació para decisió n estudiantil, difí cilmente pueden 

ser genuinamente significativas en el sentidó prófundó del 

te rminó. 

 

Hacia el "yo decido" - Cultivando genuina 

autonomía 

¿Qué significa realmente decidir sobre el propio 

aprendizaje? 

El cónceptó de autónómí a estudiantil ha sidó definidó de 

mu ltiples fórmas en la literatura educativa. Tassinari 

(2012), citadó en estudiós sóbre aprendizaje autó nómó, la 

define cómó "la meta-capacidad para tómar el cóntról del 

prócesó própió, en diferentes gradós y de diferentes 

maneras, segu n la situació n de aprendizaje". Esta definició n 

subraya tres aspectós cruciales: 

Primeró, la autónómí a es una capacidad, nó un rasgó 

innató. Se desarrólla, se aprende, se cultiva. Nadie nace 

autó nómó; nós vólvemós autó nómós mediante 

experiencias que nós permiten practicar la tóma de 

decisiónes sóbre nuestró aprendizaje. 

Segundó, la autónómí a implica tómar cóntról del própió 

prócesó. Estó significa muchó ma s que ejecutar tareas: 

significa planificar que  aprender, selecciónar có mó 

aprenderló, mónitórear el própió prógresó, evaluar lós 

resultadós y ajustar estrategias. Cómó dócumenta el 
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módeló de Zimmerman sóbre aprendizaje autórreguladó 

—ampliamente validadó en investigaciónes ecuatórianas 

(Garzó n Umerenkóva et al., 2021)— estó ócurre en tres 

fases: dispósició n/planificació n, desempen ó/ejecució n y 

autórreflexió n/autóevaluació n. 

Terceró, la autónómí a es gradual y cóntextual. Nó se trata 

de abandónar a lós estudiantes a su suerte ("ahóra sean 

autó nómós"), sinó de própórciónar estructura y 

acómpan amientó aprópiadós al nivel de desarrólló de cada 

estudiante y las demandas de cada situació n. 

El miedo a soltar el control: Una reflexión honesta 

Transitar del "yó hagó" al "yó decidó" requiere que lós 

dócentes sóltemós el cóntról. Y esó da miedó. Pórque sóltar 

cóntról implica aceptar incertidumbre, asumir riesgós, 

tólerar ciertó caós próductivó. 

Recuerdó la primera vez que intente  cónscientemente 

ceder cóntról significativó a mis estudiantes. Era un 

próyectó de investigació n en mi clase de ciencias sóciales 

de nóvenó an ó. En lugar de asignarles temas, les dije: 

"Elijan cualquier próblema sócial que les preócupe 

genuinamente. Investiguen sóbre e l. Própóngan pósibles 

sóluciónes. Presenten sus hallazgós en el fórmató que 

cónsideren ma s efectivó". 

Lós primerós dí as fuerón caó ticós. Lós estudiantes, 

desacóstumbradós a tanta libertad, nó sabí an pór dó nde 

empezar. Algunós própóní an temas cómpletamente 
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inviables. Otrós querí an hacer presentaciónes en Tik Tók. 

Variós equipós se peleaban sóbre que  investigar. 

Mi ansiedad se disparó . Pense : "Estó fue un errór. Nó van a 

aprender nada. Deberí a haber especificadó ma s". Estuve 

tentada a intervenir, a restringir ópciónes, a dar 

instrucciónes ma s detalladas. 

Peró resistí  el impulsó. En lugar de cóntrólar, acómpan e . 

Hice preguntas: "¿Pór que  les interesa ese tema? ¿Que  

quieren entender sóbre e l? ¿Có mó pódrí an investigarló? 

¿Que  desafí ós anticipan?" Nó di respuestas; ayude  a que 

encóntraran las suyas. 

Lentamente, lós equipós encóntrarón su rumbó. Y ló que 

pródujerón me sórprendió . Un equipó investigó  viólencia 

de ge neró en adólescentes y creó  un pódcast cón 

entrevistas reales. Otró analizó  cóntaminació n del rí ó lócal 

y própusó plan de acció n cóncretó que presentarón al 

municipió. Otró estudió  deserció n escólar y disen ó  

prógrama de mentórí a entre pares. 

Lós trabajós fuerón diversós en calidad y prófundidad. 

Algunós fuerón excepciónales; ótrós, mediócres. Peró tódós 

reflejaban genuinó cómprómisó de lós estudiantes cón sus 

temas elegidós. Y ló ma s impórtante: lós estudiantes habí an 

tómadó decisiónes significativas en cada etapa del prócesó. 

Al final del próyectó, les pregunte  que  habí an aprendidó. 

Esperaba que hablaran de lós cóntenidós (viólencia de 

ge neró, cóntaminació n, deserció n). Peró muchós hablarón 

de ótra cósa: 
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—"Aprendí  que puedó investigar pór mi cuenta, sin que me 

digan exactamente que  hacer." —"Me di cuenta de que 

cuandó elijó yó el tema, me cómprómetó ma s." —"Aprendí  

a órganizarme, pórque nadie ma s ló harí a pór mí ." 

Habí an aprendidó sóbre sus temas, sí . Peró tambie n habí an 

aprendidó sóbre sí  mismós cómó aprendices capaces de 

autódirigirse. Esó es el "yó decidó". 

Las condiciones pedagógicas para cultivar 

autonomía 

El tra nsitó hacia autónómí a genuina nó ócurre pór decretó 

ni pór abandónó. Requiere crear cóndiciónes pedagó gicas 

especí ficas. Basa ndóme en la literatura sóbre aprendizaje 

autórreguladó y en mi própia experiencia reflexiónada, 

identificó cincó cóndiciónes cruciales: 

1. Espacios genuinos de elección y decisión 

Nó se puede aprender a decidir sin decidir. Estó parece 

óbvió, peró muchas veces ófrecemós "pseudó-elecciónes" 

que en realidad nó ló són: "Puedes hacer tu tarea en la piz ó 

en lapiceró", "Puedes elegir entre estós tres temas que yó 

seleccióne ". Esas són decisiónes triviales. 

Las decisiónes significativas incluyen: que  aprender 

(dentró de ciertós para metrós curriculares), có mó 

aprenderló, cón quie n trabajar, que  próductós crear, có mó 

evaluarse. Cómó plantean Dónósó Vargas et al. (2019), el 

prótagónismó estudiantil implica que lós estudiantes 
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lleguen a tener ópórtunidad de participar y dar su puntó de 

vista sóbre ló que aprenden. 

Estó nó significa caós tótal. Significa estructurar elecciónes 

aprópiadas al nivel de desarrólló: ma s guiadas cón 

estudiantes ma s jó venes ó menós experimentadós en 

autórregulació n, ma s abiertas cón estudiantes ma s 

madurós. 

2. Enseñanza explícita de estrategias de 

autorregulación 

Cómó dócumenta ampliamente la literatura ecuatóriana 

sóbre el tema, las estrategias cógnitivas, metacógnitivas y 

afectivas nó emergen espónta neamente (Reynósó et al., 

2025). Deben ensen arse explí citamente. 

Estó incluye: 

Estrategias de planificació n: Có mó establecer metas 

realistas, có mó analizar una tarea para determinar que  se 

requiere, có mó distribuir el tiempó dispónible. 

Estrategias de mónitóreó: Có mó preguntarse "¿Estóy 

entendiendó estó?", có mó identificar cua ndó unó esta  

cónfundidó, có mó buscar ayuda efectivamente. 

Estrategias de ajuste: Có mó módificar el enfóque cuandó 

algó nó funcióna, có mó evaluar que  estrategias són ma s 

efectivas para cada tipó de tarea. 

En mi pra ctica, dedicó tiempó explí citó a módelar estas 

estrategias. Pór ejempló, al cómenzar una unidad nueva, 
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"piensó en vóz alta" frente a mis estudiantes: "Bien, vamós 

a estudiar este tema. ¿Que  necesitó saber primeró? ¿Que  

estrategias pódrí an ayudarme? ¿Cua ntó tiempó me 

tómara ?" Hagó visible mi própió prócesó metacógnitivó 

para que ellós ló puedan ir internalizandó. 

3. Retroalimentación que fomente autorregulación 

La fórma en que damós retróalimentació n puede fómentar 

dependencia ó autónómí a. Retróalimentació n que fómenta 

dependencia: "Estó esta  mal. Hazló así ". Retróalimentació n 

que fómenta autónómí a: "¿Que  intentabas lógrar aquí ? 

¿Que  estrategia usaste? ¿Có mó pódrí as verificar si 

funciónó ? ¿Que  pódrí as intentar diferente?" 

El óbjetivó de la retróalimentació n debe ser desarróllar la 

capacidad del estudiante para autóevaluarse y 

autórregularse, nó su dependencia de juiciós externós. 

Cómó plantean investigadóres, la autóevaluació n es 

cómpónente crí ticó del aprendizaje autórreguladó (Garzó n 

Umerenkóva et al., 2021). 

4. Equilibrio entre estructura y libertad 

Cóntrarió a ló que a veces se piensa, autónómí a nó significa 

ausencia de estructura. Lós estudiantes, especialmente 

aquellós nó acóstumbradós a autórregularse, necesitan 

estructura que les própórcióne seguridad mientras 

explóran su creciente autónómí a. 

En mi casó, própórciónó estructura en aspectós cómó 

crónógramas generales, criteriós de calidad, recursós 
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dispónibles, espaciós de cónsulta. Peró dentró de esa 

estructura, dejó amplias zónas de decisió n estudiantil 

sóbre cóntenidós especí ficós, metódólógí as, fórmas de 

móstrar aprendizaje. 

Es cómó ensen ar a alguien a andar en bicicleta: al principió 

usas rueditas laterales (alta estructura), gradualmente las 

retiras (menós estructura), eventualmente sueltas el 

asientó, peró córres al ladó (acómpan amientó sin cóntról 

directó), finalmente la persóna pedalea sóla (autónómí a). 

Si retiras tóda estructura demasiadó próntó, el resultadó es 

caí da y frustració n. Si nunca retiras estructura, la persóna 

jama s aprende a pedalear sóla. 

5. Cultura de aula que valore el proceso sobre el 

producto 

Si ló u nicó que impórta es "la nóta final", lós estudiantes 

tómara n el caminó ma s eficiente hacia esa nóta, que 

usualmente significa hacer exactamente ló que el prófesór 

pide sin desviarse. Peró si valóramós el prócesó de 

aprendizaje — las preguntas que surgen, lós erróres 

próductivós, las estrategias próbadas, las reflexiónes 

metacógnitivas — entónces lós estudiantes se arriesgan a 

ser ma s autó nómós. 

En mis clases, dedicó tiempó a que lós estudiantes 

reflexiónen sóbre su prócesó: "¿Que  funciónó  bien en este 

próyectó? ¿Que  harí as diferente la pró xima vez? ¿Que  

aprendiste sóbre ti mismó cómó aprendiz?" Esas 

reflexiónes cuentan en la evaluació n final, enviandó el 
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mensaje de que el prócesó de aprender a aprender es tan 

valiósó cómó el cóntenidó aprendidó. 

Del acompañamiento al empoderamiento: El rol 

docente transformado 

Cuandó transitamós del "yó hagó" al "yó decidó", nuestró 

ról dócente se transfórma radicalmente. Dejamós de ser 

directóres que órquestan cada móvimientó para 

cónvertirnós en facilitadóres que crean cóndiciónes para 

que lós estudiantes se autódirijan. 

Estó nó significa ser menós activós ó menós impórtantes. 

De hechó, requiere mayór sófisticació n pedagó gica. Cómó 

sen alan diversós autóres sóbre aprendizaje activó, el 

dócente debe ser facilitadór del aprendizaje, disen adór de 

experiencias y creadór de entórnós inclusivós (Sa nchez 

Vela squez et al , 2024). 

El ról transfórmadó incluye: 

Observar ma s, dirigir menós: En lugar de estar 

cónstantemente dandó instrucciónes, óbservó có mó mis 

estudiantes abórdan tareas, que  estrategias usan, dó nde se 

atascan. Esta óbservació n infórmada me permite intervenir 

estrate gicamente cuandó es necesarió, nó 

cóntróladóramente tódó el tiempó. 

Preguntar ma s, respónder menós: En lugar de próveer 

respuestas inmediatas, hagó preguntas que activan el 

pensamientó metacógnitivó: "¿Que  has intentadó hasta 
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ahóra? ¿Que  pódrí a funciónar? ¿Dó nde pódrí as buscar 

infórmació n sóbre estó?" 

Módelar vulnerabilidad: Cómpartó cón mis estudiantes mis 

própiós prócesós de aprendizaje, incluyendó cuandó 

cómetó erróres ó nó se  algó. Estó nórmaliza la 

incertidumbre y el errór cómó partes naturales del 

aprendizaje autó nómó. 

Cónfiar y esperar: Estó quiza s es ló ma s difí cil. Cónfiar en 

que lós estudiantes, cón adecuadó acómpan amientó, 

pueden tómar buenas decisiónes sóbre su aprendizaje. Y 

esperar — tólerar el tiempó que tóma que encuentren su 

rumbó, que cómetan erróres, que ajusten. 

Los desafíos institucionales y sistémicos 

Serí a ingenuó pensar que cultivar autónómí a estudiantil 

depende sóló de decisiónes individuales de dócentes. 

Existen óbsta culós instituciónales y siste micós 

significativós en el cóntextó ecuatórianó: 

Currí culós sóbrecargadós: Cuandó tenemós que "cubrir" 

una cantidad inmensa de cóntenidós en tiempó limitadó, es 

difí cil dar espació para que estudiantes explóren cón ritmó 

própió. 

Evaluaciónes estandarizadas: Si al final ló que cuenta es el 

puntaje en un examen naciónal estandarizadó, tantó 

estudiantes cómó dócentes priórizara n preparació n para 

ese examen sóbre desarrólló de autónómí a. 
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Infraestructura limitada: Cómó dócumentan 

investigaciónes ecuatórianas, la cónectividad y accesó a 

recursós digitales es desigual, especialmente en zónas 

rurales (Inzunza-Meló et al., 2024). Estó limita 

pósibilidades de aprendizaje autódirigidó que requiere 

accesó a infórmació n diversa. 

Fórmació n dócente insuficiente: Muchós dócentes fuimós 

fórmadós en módelós tradiciónales y carecemós de 

experiencia persónal siendó aprendices autó nómós. 

Ensen ar ló que nó hemós vividó es difí cil. 

Presió n pór resultadós inmediatós: Las autóridades 

educativas y familias frecuentemente demandan 

"resultadós" ra pidós y medibles. Peró cultivar autónómí a 

es prócesó lentó cuyós frutós se ven a largó plazó. 

Estós óbsta culós són reales y significativós. Peró nó són 

insuperables. Requieren trabajó cólectivó: dócentes que 

experimentemós cón pedagógí as ma s liberadóras, 

directivós que apóyen esa experimentació n, autóridades 

educativas que valóren prócesós tantó cómó próductós, 

familias que cómprendan que desarrólló de autónómí a es 

aprendizaje valiósó, aunque nó genere calificaciónes 

perfectas inmediatas. 

Conclusiones 

Despue s de an ós de reflexiónar sóbre estós temas, he 

llegadó a cómprender la autónómí a estudiantil de una 

manera ma s prófunda: nó es sóló una metódólógí a 
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pedagó gica eficiente ni simplemente un óbjetivó educativó 

deseable. Es un derechó fundamental de lós estudiantes y 

una respónsabilidad e tica de nósótrós cómó educadóres. 

Lós estudiantes tienen derechó a desarróllar capacidades 

para dirigir sus própias vidas y aprendizajes. Cómó 

establece la Ley Orga nica de Educació n Intercultural del 

Ecuadór (2011), las y lós estudiantes tienen derechó a 

recibir fórmació n que cóntribuya al desarrólló de su 

persónalidad, capacidades y pótencialidades, prómóviendó 

autónómí a. Nó pódemós negarles ese derechó 

mantenie ndólós en perpetua dependencia de nuestras 

direcciónes. 

Simulta neamente, tenemós la respónsabilidad de 

prepararlós para un mundó que demandara  autónómí a, 

adaptabilidad y aprendizaje cóntinuó. Lós empleós del 

futuró requerira n persónas capaces de autódirigirse, de 

identificar que  necesitan aprender y aprenderló, de 

adaptarse cónstantemente. Si nuestrós estudiantes salen 

de 13 an ós de escólarizació n sin haber desarrólladó esas 

capacidades fundamentales, les hemós falladó. 

El tra nsitó del "yó hagó" al "yó decidó" nó es cambió que 

ócurre de la nóche a la man ana. Es prócesó gradual, a veces 

frustrante, frecuentemente desórdenadó. Requiere que lós 

dócentes tóleremós incertidumbre y sóltemós cóntról. 

Requiere que las instituciónes valóren prócesós de 

desarrólló a largó plazó tantó cómó resultadós inmediatós. 
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Peró lós frutós de este tra nsitó són prófundós y duraderós. 

He vistó estudiantes que eran dependientes y pasivós 

transfórmarse en aprendices activós y cónfiadós. He vistó 

jó venes que esperaban ser dirigidós en cada pasó descubrir 

que són capaces de dirigirse a sí  mismós. He vistó la alegrí a 

en lós ójós de un estudiante que cómprende, quiza s pór 

primera vez, que puede elegir, que puede decidir, que su 

aprendizaje le pertenece. 

Terminó este artí culó cón una invitació n a mis cólegas 

dócentes, directivós, fórmadóres de dócentes y a cualquier 

persóna invólucrada en educació n: 

Revisemós nuestras pra cticas cón hónestidad brutal. 

¿Cua ntó cóntról ejercemós realmente? ¿Cua ntas decisiónes 

significativas permitimós que tómen lós estudiantes? 

¿Estamós cultivandó óbediencia ó autónómí a? Nó se trata 

de juzgarnós duramente, sinó de recónócer cón claridad 

dó nde estamós para póder avanzar hacia dó nde queremós 

estar. 

Empecemós pequen ó, peró empecemós. Nó necesitamós 

transfórmar tóda nuestra pra ctica de gólpe. Pódemós 

cómenzar cediendó cóntról en a reas pequen as: permitir 

que lós estudiantes elijan entre tres fórmas de demóstrar 

su aprendizaje, darles tiempó para planificar sus própias 

estrategias de estudió, invitarlós a có-disen ar una actividad 

de aprendizaje. Cada espació de decisió n genuina que 

creamós es semilla de autónómí a. 
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Tóleremós el desórden próductivó. Cuandó lós estudiantes 

cómienzan a ejercer autónómí a despue s de an ós de 

dependencia, el prócesó es caó ticó. Habra  erróres, 

cónfusió n, tiempó aparentemente "perdidó". Peró ese 

"desórden" es sen al de que algó impórtante esta  

ócurriendó: lós estudiantes esta n aprendiendó a navegarse 

a sí  mismós. Si nó tóleramós ese desórden inicial, nunca 

llegaremós a la autónómí a genuina. 

Acómpan emós, nó abandónemós. Ceder cóntról nó 

significa abandónó. Lós estudiantes necesitan estructura, 

guí a, retróalimentació n y apóyó mientras desarróllan 

capacidades de autórregulació n. El arte esta  en 

própórciónar el nivel aprópiadó de andamiaje: suficiente 

para que nó se pierdan, peró nó tantó que nó tengan 

espació para ejercer agencia. 

Fórmemós cómunidades de aprendizaje dócente. Este 

trabajó es demasiadó cómplejó para hacerló en sóledad. 

Necesitamós cólegas cón quienes reflexiónar, 

experimentar, cómpartir fracasós y e xitós. Necesitamós 

espaciós dónde pódamós cuestiónar nuestras pra cticas y 

aprender unós de ótrós. 

Seamós pacientes cón nósótrós mismós. Transfórmar 

nuestra pra ctica dócente de maneras tan fundamentales es 

difí cil. Tendremós retrócesós, mómentós dónde vólvemós a 

viejós patrónes de cóntról. Esó es nórmal. Ló impórtante es 

mantener la direcció n, seguir aprendiendó, seguir 

intentandó. 



 

160 

 

La autónómí a estudiantil nó es destinó al que se llega, sinó 

caminó que se recórre. Cada dí a en el aula es ópórtunidad 

para cultivarla ó para sócavarla. Cada decisió n que 

tómamós cómó dócentes —permitir ó próhibir, cóntrólar ó 

cónfiar, dirigir ó facilitar— tiene cónsecuencias para el 

desarrólló de nuestrós estudiantes cómó persónas capaces 

de góbernarse a sí  mismas. 

El mundó necesita urgentemente persónas autó nómas, 

capaces de pensar crí ticamente, de aprender 

cóntinuamente, de adaptarse creativamente a situaciónes 

nuevas, de tómar decisiónes e ticas y respónsables. 

Nuestras aulas pueden ser semillerós de esa autónómí a, ó 

pueden ser fa bricas de dependencia. 

La elecció n es nuestra. Y se hace efectiva nó en grandes 

declaraciónes de principiós, sinó en las pequen as 

decisiónes cótidianas: ¿Le digó exactamente có mó hacer 

esta tarea ó le preguntó có mó cree que pódrí a abórdarla? 

¿Córrijó inmediatamente su errór ó le preguntó có mó 

pódrí a verificar su trabajó? ¿Disen ó cada detalle de la 

actividad ó có-disen ó cón lós estudiantes? 

Del "yó hagó" al "yó decidó" hay un caminó. Es un caminó 

que requiere córaje para sóltar cóntról, paciencia para 

tólerar el prócesó, humildad para recónócer que nó 

tenemós tódas las respuestas, y sóbre tódó, cónfianza 

prófunda en las capacidades de nuestrós estudiantes. 
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Invitó a cada lectór a reflexiónar: ¿En que  puntó de ese 

caminó esta  tu pra ctica dócente? ¿Que  pequen ó pasó 

pódrí as dar man ana para ceder un pócó ma s de cóntról y 

cultivar un pócó ma s de autónómí a? Pórque cada pasó, pór 

pequen ó que sea, es semilla de transfórmació n. 

La educació n que necesitamós nó se cónstruye cón 

estudiantes que simplemente "hacen" ló que les dicen. Se 

cónstruye cón estudiantes que "deciden" sóbre su própió 

aprendizaje y, eventualmente, sóbre sus própias vidas. Y 

esós estudiantes lós fórmamós nósótrós, dí a a dí a, decisió n 

a decisió n, en cada interacció n pedagó gica que elige cónfiar 

en lugar de cóntrólar, empóderar en lugar de dirigir, 

acómpan ar en lugar de impóner. 

El caminó esta  trazadó. La invitació n esta  hecha. Que cada 

aula se cónvierta en espació de liberació n dónde lós 

estudiantes descubran el póder transfórmadór de la 

autónómí a: el póder de decidir, de elegir, de dirigir sus 

própias vidas y aprendizajes. Pórque al final, educar nó es 

dómesticar; es liberar. 
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