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RESUMEN 

 

Las leyes en México establecen que la educación debe ser de calidad y 

promover el desarrollo integral. Sin embargo, las escuelas indígenas 

históricamente han mostrado un rezago educativo en comparación con las 

rurales y urbanas. El apoyo a la autonomía puede ayudar a reducir estas 

brechas. La autonomía en el aprendizaje implica asumir la responsabilidad 

del propio proceso de aprendizaje. Este estudio comparó las conductas de 

apoyo a la autonomía entre docentes en contextos indígenas, rurales y 

urbanos. Participaron 181 docentes, quienes respondieron la Escala de 

Estrategias Pedagógicas para la Autonomía en el Aprendizaje (EEPAA), la 

cual cuenta con tres dimensiones: aceptación de la crítica, perspectiva de 

estudiantes y explicaciones significativas. Los resultados muestran que 

docentes de todos los grupos aplican estrategias de apoyo a la autonomía, 

obteniendo altos puntajes en todas las dimensiones. Contrario a lo 

esperado, no se encontraron diferencias estadísticamente significativas 

entre los grupos. Sin embargo, esto podría deberse a que algunos 

docentes de centros educativos oficialmente catalogados como indígenas 

reportaron ser de centros rurales, posiblemente para evitar estereotipos y 

discriminación por origen étnico. Este hallazgo destaca la importancia de 

investigar la relación entre la discriminación y el apoyo a la autonomía en 

el aprendizaje, así como abordar la discriminación como una problemática 

social que influye en la autoidentificación y la identidad étnica. 

 

 

Palabras clave: Apoyo a la autonomía, docentes, contextos educativos, 

estrategias pedagógicas, educación. 
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ABSTRACT 

 

Mexican law establishes that education must be of quality and promote 

students’ integral development. However, indigenous schools have 

historically shown an educational lag in comparison to rural and urban 

schools. Supporting learners’ autonomy can help reduce this gap. Learning 

autonomy implies taking responsibility for one's own learning process. This 

study compared autonomy-supportive behaviors among teachers in 

indigenous, rural and urban contexts. A sample of 181 teachers answered 

the Pedagogical Strategies for Autonomy in Learning Scale (EEPAA, by its 

acronym in Spanish), which considers three dimensions: acceptance of 

criticism, student perspective and meaningful rationales. Results show that 

teachers in all groups apply autonomy-supportive strategies and obtain 

high scores in all dimensions. Contrary to initial expectations, no 

statistically significant differences were found between groups. However, 

this could be due to the fact that some teachers from schools officially 

classified as indigenous reported being from rural schools, possibly to 

avoid stereotypes and discrimination based on ethnicity. This finding 

highlights the importance of investigating the relationship between 

discrimination and support for learning autonomy, as well as addressing 

discrimination as a social problem that influences self-identification and 

ethnic identity. 

 

 

Key words: Autonomy support, teachers, educational contexts, 

pedagogical strategies, education.  
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I. INTRODUCCIÓN 

 

El aprendizaje es el proceso de adquirir conocimientos, 

capacidades, habilidades y actitudes, que permite la interacción con el 

entorno (Dehaene, 2011). Es un aspecto clave en la educación, de forma 

que se espera que los estudiantes adquieran aprendizajes continuos y 

significativos que les permita adaptarse de forma eficiente a un ambiente 

en constante cambio.  

La autonomía en el aprendizaje se reconoce como un elemento 

clave para lograr esta eficacia y aprendizaje constante (Benson, 2011). 

Cabrera (2009) define a la autonomía en el aprendizaje como el dominio 

que los estudiantes tienen para gestionar sus propios aprendizajes y 

disponer de herramientas intelectuales y sociales que permitan un 

aprendizaje continuo. En ambientes educativos formales se destaca la 

importancia del docente como guía en el proceso de aprender a aprender 

(Moè & Katz, 2020; Moreno-Murcia et al, 2020; Little, 1995; Vermote, et 

al., 2020). La disposición de fomentar la autonomía a través de un estilo 

de enseñanza centrada en estudiantes y un estilo interpersonal 

comprensivo tiene dos objetivos particulares: propiciar la motivación 

intrínseca y la internalización de los estudiantes (Reeve et al., 1999; 

Reeve & Cheon, 2021). 

Promover la autonomía en el aula de clases tiene impactos 

positivos en estudiantes y docentes. Los alumnos muestran mayor 

compromiso en el aula, logros anticipados al curso, creatividad y 

motivación intrínseca. Los beneficios reportados para docentes incluyen 

mayor eficacia y satisfacción laboral (Cheon et al., 2019; Cheon et al., 

2018; Reeve & Cheon, 2021; Reeve & Jang, 2006).  

Adicionalmente, los estudiantes que participan en aulas con apoyo 

a la autonomía son más independientes, muestran mayor autoeficacia, 

mejoran significativamente sus calificaciones y son más propensos a 

lograr el éxito académico (Trapmann et al., 2007; Wang et al., 2016). Esto 
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sustenta una relación positiva entre las conductas en apoyo a la 

autonomía y mejores evaluaciones de desempeño (Cheon et al., 2019; 

Moreno-Murcia et al., 2020; Reeve & Cheon, 2021).  

Para observar los beneficios que la autonomía genera en los 

estudiantes, es necesario un enfoque de apoyo a la autonomía. Poner 

atención en la capacitación que los docentes adquieren sobre este tema. 

Programas eficientes deben desarrollarse bajo un diagnóstico flexible al 

contexto, que tomen en cuenta la multicausalidad de los problemas que 

atienden las intervenciones educativas (Mendieta et al., 2018). 

Considerando que el sistema educativo mexicano se integra por docentes 

desempeñando su labor en condiciones distintas.   

 Los contextos educativos en México son diversos en cuanto a 

geografía, cultura, y economía.  Considerando esta diversidad, los 

docentes pueden afrontar retos que dificultan su pleno ejercicio, como las 

condiciones del centro escolar, y los procesos familiares, comunitarios, 

sociales, culturales o económicos (DGDC,2022). Las condiciones y el 

contexto pueden facilitar o inhibir el desarrollo de la autonomía en el 

aprendizaje. 

La necesidad de atención al sector educativo y los beneficios de 

que se implementen conductas en apoyo a la autonomía dentro de las 

aulas son temas cruciales para mejorar la calidad del aprendizaje y el 

desarrollo integral de los estudiantes. Fomentar la autonomía en los 

estudiantes no solo mejora su capacidad para gestionar su propio 

aprendizaje, sino que también los prepara para enfrentar desafíos futuros 

de manera independiente y con confianza. 

Se propone la presente tesis como una respuesta a esta necesidad, 

la cual sigue una metodología científica para comparar las estrategias de 

docentes en contextos indígena, rural y urbano. Los resultados podrían ser 

el sustento de propuestas de intervenciones para el fortalecimiento de la 

práctica docente que consideren y satisfagan las necesidades de cada 

contexto. Si promovemos más aulas con docentes que fomenten la 
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autonomía, tendremos alumnos más creativos, adaptados y con mejor 

rendimiento académico (Nuñez & Leon, 2015). 

 

Definición del Problema 

El Sistema Educativo Mexicano es regulado por la Secretaría de 

Educación Pública (SEP). La educación obligatoria en México abarca la 

educación básica, que incluye preescolar, primaria y secundaria. La 

educación media superior, como el bachillerato, también es parte de la 

educación obligatoria, y los estudiantes pueden elegir entre instituciones 

públicas y privadas.  

Además de esta clasificación general, existen diferentes tipos de 

escuelas, como las técnicas, las rurales, y las indígenas, que se adaptan a 

necesidades específicas de los estudiantes y sus comunidades. 

La educación en México es un componente social que requiere 

atención constante. En el ciclo escolar 2022-2023 se registraron más de 

24 millones de alumnos en educación básica, atendido por 1.6 millones de 

docentes en más de 250 mil planteles (SEP, 2022). La dirección de un 

sistema de esta magnitud supone una dirigencia compleja que aporte el 

máximo logro de aprendizaje de los educandos.  Para conocer el avance y 

estado de la educación en México el Instituto Nacional para la Evaluación 

de la Educación (INEE, 2018) aplica la prueba Planea. A nivel nacional los 

resultados en lenguaje y comunicación de los alumnos de 6to grado de 

primaria ubican al 49% en un dominio insuficiente y al 33% en dominio 

básico. Solo el 3% cuenta con un dominio sobresaliente. En matemáticas 

las cifras no mejoran. El 59% de la población estudiantil tiene un dominio 

insuficiente, 18% uno básico y solo el 8% uno sobresaliente.  

Los resultados por entidad federativa muestran una diferencia 

significativa, ubicando a estados con menor desarrollo económico, como 

Guerrero, con más de 40 puntos por debajo de la media. Entre las 

entidades con puntajes sobresalientes se ubican los estados con los 

productos internos brutos (PIB) más altos del país (INEGI, 2019): la 
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Ciudad de México con casi 40 puntos por encima de la media, seguida por 

Nuevo León, Querétaro, Aguascalientes y Colima. Lo expuesto sugiere 

una relación entre el nivel socioeconómico del estado y el dominio de los 

aprendizajes. Al mismo tiempo la prueba Planea refleja en sus datos que 

entre menos recursos (bienes y servicios), más bajo el nivel de dominio de 

los estudiantes( INEE, 2018).  

Las cifras muestran el rezago que enfrentan las zonas con menos 

recursos, como las rurales e indígenas. En 2020, la población de 15 años 

o más que habla alguna lengua indígena sólo alcanzó un promedio de 

escolaridad de 6.2 grados, equivalente a haber completado la educación 

primaria. Este dato es inferior al nivel de escolaridad de la población en el 

mismo rango de edad que no habla alguna lengua indígena, la cual tiene 

un promedio de 10 grados, correspondiente a ingresar, pero no culminar el 

bachillerato o preparatoria (INEGI, 2022b). 

El reto del logro escolar requiere atender la desigualdad, exclusión 

social y pobreza, así como la gran dispersión de la población en 

localidades de difícil acceso (INEE, 2019). Otros elementos del contexto 

que se suman a las dificultades de dar atención al rezago educativo son la 

riqueza étnica, la amplia diversidad cultural, y las lenguas no dominantes 

del país (INEE, 2017, 2019). En la presente tesis se analizarán las 

conductas en apoyo a la autonomía de docentes en comunidades 

indígenas, rurales y urbanas. 

El análisis de las diferencias entre el rendimiento de los alumnos, el 

docente y las prácticas actuales muestra diferencias en la práctica y 

resultados educativos. El desempeño docente es clave para mejorar la 

calidad educativa (Moè & Katz, 2020). Es importante enfocar más 

acciones en el fortalecimiento de sus competencias. Para ello es 

necesario identificar las insuficiencias en su formación y estilo de 

enseñanza, suponiendo que de forma particular serán distintas, entre un 

docente y otro. Sin embargo, compararlas puede ayudar a determinar las 

necesidades  de cada contexto. 
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 El buen desempeño docente es una condición para la calidad y la 

equidad educativas, en virtud de que amplía las posibilidades de mejora 

en los aprendizajes de los alumnos (CPEUM, 2024). Esto implica dirigir 

especial atención a las capacidades de los docentes.  

En el marco de la Alianza por la Calidad de la Educación, en 2008 

se llevó a cabo el primer Concurso Nacional para el Otorgamiento de 

Plazas Docentes. En ese año, de los 80,566 aspirantes a una plaza, sólo 

30% acreditó el examen (SEP, 2009a, citado en INEE, 2015a). En 2009, 

de un total de 81,490 aspirantes de nuevo ingreso, 22.8% obtuvo el nivel 

“aceptable”. El 72.7% requirió participar en “procesos de nivelación 

académica”, y 4.5% obtuvo un resultado de “no aceptable”. En 2013 casi 

el 70% de los estudiantes de licenciatura en primaria intercultural bilingüe 

(esto es, futuros docentes) obtuvo un nivel de logro insuficiente, que 

representó un retroceso de alrededor de 12 puntos porcentuales respecto 

a las aplicaciones previas (INEE, 2015a). No se encontraron datos más 

recientes de este tema. 

Considerando los datos sobre el desarrollo de habilidades y el nivel 

de logro en docentes, se identifica una diferencia entre los contextos 

indígenas, rurales y urbanos. Al parecer, esto se debe a que el plan 

formativo para los docentes no ha estado acompañado por un diagnóstico 

que considere las distinciones del contexto y la población a la que se 

dirige (Medrano et al., 2017).  

Por tanto, el proceso de formación de los docentes, la manera en 

que se organiza su programa educativo y los apoyos que reciben del 

Estado para su desarrollo profesional continuo, constituyen desafíos 

centrales de las políticas educativas (UNESCO, 2020). Desde esta 

perspectiva, se debe reconocer el derecho a una educación con equidad y 

excelencia de los estudiantes que se forman para la docencia en las 

Instituciones de Educación Superior (Ley General de Educación, 2019). 

Aunque investigaciones previas (Cheon et al., 2019; Moreno-Murcia 

et al., 2020; Reeve & Cheon, 2021; Wang et al., 2016) destacan 
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considerables beneficios por parte de las conductas en apoyo a la 

autonomía en el aprendizaje. En la prueba Planea 2018 (INEE, 2018) 

ofrece dos puntos de partida: el clima de participación y el nivel de 

compromiso por tipo de escuela. 

 El clima de participación se define a partir de que los docentes 

animan a los estudiantes a expresarse, promover el diálogo y considerar 

su opinión. Las escuelas indígenas y comunitarias obtienen puntuaciones 

menores (400 a 500 puntos) en evaluaciones de este aspecto que otras 

escuelas públicas (450 a 520 puntos) y escuelas privadas (540 a 610 

puntos). En lo que refiere al nivel de compromiso, las escuelas indígenas y 

comunitarias logran entre 400 y 480 puntos, mientras que otras  escuelas 

públicas obtienen 450 y 540 puntos y las escuelas privadas puntúan entre 

550 y 610. El compromiso de los estudiantes implica su interés, esfuerzo, 

atención y persistencia para realizar tareas escolares (INEE, 2018). 

 

Justificación de la Investigación 

Se requieren acciones que mejoren la educación de todas las niñas 

y todos los niños, la cual debe de ser gratuita, equitativa y de calidad, 

producir resultados de aprendizaje pertinentes y efectivos, a través de un 

enfoque interdisciplinario, integral y horizontal. La presente investigación 

se argumenta principalmente bajo tres supuestos: 

1. Las aulas donde se practican conductas en apoyo a la autonomía 

ofrecen beneficios educativos.  

2. Los docentes son agentes que guían a los estudiantes, por lo que 

enfocarnos en ellos impactará de forma positiva en la educación.  

3. Aún se requieren datos científicos empíricos del panorama de la 

educación en relación a estrategias pedagógicas en apoyo a la 

autonomía y cómo estas varían en función del contexto (indígena, 

rural o urbano). 

La educación en México históricamente se ha centrado en el 

docente como figura de autoridad (Fierro & Carvajal, 2003; Freire, 1973, 
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2016). Sin embargo, los docentes pueden aprender a ser menos 

controladores y cuando lo hacen, los estudiantes desarrollan mayor 

compromiso (Reeve & Cheon, 2021). Las intervenciones de apoyo a la 

autonomía est愃Ān dise渃̀adas para brindar a los maestros una oportunidad 

de desarrollo profesional para mejorar la calidad de su estilo motivador en 

el aula (Reeve & Cheon, 2021; Wang et al., 2016).  

Además, en la era de la tecnología, es importante que los docentes 

adopten un estilo de enseñanza que apoye la autonomía (Moreno & 

Martinez, 2007). El desarrollo acelerado de la tecnología obliga a los 

sistemas educativos a reconocer la necesidad de desarrollar modelos de 

atención que respondan a los desafíos de la sociedad moderna. Al apoyar 

la autonomía, los docentes pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar 

estas habilidades para abordar desafíos contemporáneos. 

Investigaciones realizadas en el contexto de la pandemia mundial 

de COVID-19 resaltaron las necesidades preexistentes de contextos 

rurales como: precariedad economía, limitación de recursos digitales y  

redes de comunicación e información (Kukulska-Hulme et al., 2022; Yucra-

Camposano, 2022). Así mismo, permitieron reconocer la alta disposición 

que los docentes tienen frente a la carencia, ya que muestran iniciativa de 

estudiar por su cuenta, expresando deseo de mejorar sus competencias 

pedagógicas y asumiendo la responsabilidad de su desarrollo profesional 

(Padilla Rodríguez et al., 2020).  

El foco de atención de este estudio parte de la premisa que la 

calidad de la educación en México está ligada con la calidad que ofrecen  

las instituciones que forman a sus docentes (Medrano et al.,2017). Por lo 

tanto, se recopila información de docentes de educación básica en 

escuelas públicas en territorio mexicano. A largo plazo, los beneficios de 

tener datos empíricos sobre conductas en apoyo a la autonomía permitirá 

diseñar intervenciones basadas en un diagnóstico contextual, otorgando 

beneficios a nivel de formación, práctica y planeación. 
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Finalmente el estudio de las conductas docentes en apoyo a la 

autonomía en contextos indígenas, rurales y urbanos no solo responde a 

una problemática social nacionalmente reconocida, sino que además se 

respalda dentro de los temas prioritarios de los programas nacionales 

estratégicos (CONACYT, 2022), los objetivos de desarrollo sostenible 

(ODS, 2030), y el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia 

(UNICEF, 2021).  

 

Objetivos 

Para comprender las condiciones, contextos y el rol docente como 

generador de conductas en apoyo a la autonomía del aprendizaje se 

proponen los siguientes objetivos. 

 

Objetivo General 

Comparar las conductas en el apoyo a la autonomía de docentes 

en contexto indígena, contexto rural y contexto urbano. 

 

Objetivos Específicos 

▪ Evaluar las conductas en apoyo a la autonomía de docentes en 

contexto indígena. 

▪ Evaluar las conductas en el apoyo a la autonomía de docentes de 

contexto rural. 

▪ Evaluar las conductas en el apoyo a la autonomía de los docentes 

del contexto urbano. 

▪ Comparar las conductas en apoyo a la autonomía de docentes de 

contexto rural, indígena y urbano. 

 

Preguntas de Investigación 

La presente tesis busca responder las siguientes preguntas de 

investigación:  
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1. ¿Cuáles son las conductas en apoyo a la autonomía que más y 

menos practican los docentes en contextos urbano, rural e 

indígena? 

2. ¿Cómo se comparan las diferentes conductas de apoyo a la 

autonomía de los docentes en contexto urbano, rural e indígena? 

 

Hipótesis 

Se consideran las siguientes hipótesis: 

H0. No hay diferencia significativa entre las conductas que 

practican los docentes en contexto indigena, rural y urbano. 

H1. Hay diferencias significativas entre las conductas que practican 

los docentes en contexto indígena, rural y urbano. 

 

Limitaciones y Delimitaciones  

En la presente tesis se consideran las siguientes limitaciones y 

delimitaciones. 

Sesgo de respuesta. Dado que el instrumento para evaluar las 

estrategias pedagógicas en apoyo a la autonomía es de autorreporte, las 

respuestas pueden estar influenciadas por la interpretación subjetiva de 

los participantes. Existe la posibilidad de que los participantes 

proporcionen respuestas que no reflejen con precisión su verdadera 

percepción o comportamiento debido a la influencia de factores sociales, 

culturales o de deseabilidad social. Se puede mitigar este sesgo mediante 

la garantía de anonimato y confidencialidad en la recopilación de datos. 

Sesgo por el idioma. Los participantes pueden tener diferentes 

dominios de español. Para algunos, esta podría ser su segunda lengua y 

podrían interpretar de diferentes maneras los ítems del instrumento. Se 

realizó un pilotaje en cada contexto para prevenir confusiones. No hubo 

sugerencias de requerir adaptaciones.  

Características de la muestra. Dado que este estudio se basa en 

una muestra por conveniencia, la generalización de los resultados 
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solamente puede hacerse con cautela y con la consideración de que no 

son estadísticamente representativos de la población completa de 

docentes en México.  

Contexto temporal. Las conductas en el apoyo a la autonomía de 

los docentes pueden estar sujetas a cambios a lo largo del tiempo. Los 

resultados de la investigación reflejan la situación y las dinámicas 

observadas en el momento específico en el que se lleva a cabo el estudio.  
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II. MARCO TEÓRICO 

 

Esta tesis gira en torno a conductas docentes en apoyo a la 

autonomía. Este capítulo se presenta en tres partes que permiten 

adentrarnos en diferentes aspectos relacionados con la autonomía.  

En la primera parte se analiza el concepto de autonomía en 

general. Enseguida el enfoque es en la autonomía en el aprendizaje y en 

el rol del docente. También se examinan los factores que promueven y 

dificultan la autonomía en el ámbito educativo. 

En la segunda parte del capítulo, se presenta una serie de 

conductas y estrategias que apoyan el desarrollo de la autonomía en los 

estudiantes. Estas incluyen tomar la perspectiva de los estudiantes, 

invitarlos a perseguir sus intereses, presentar actividades que satisfagan 

sus necesidades, proporcionar fundamentos explicativos, reconocer y 

aceptar sentimientos negativos, utilizar un lenguaje de invitación, y mostrar 

paciencia. 

En la tercera parte, se presenta el contexto educativo en México, 

destacando elementos esenciales que influyen en la dinámica y desarrollo 

del sistema educativo del país. Se examinan aspectos clave como la 

infraestructura escolar, estadísticas de logro escolar por contexto, políticas 

educativas implementadas a lo largo del tiempo. Además, se retoman las 

particularidades de entornos indígenas, rurales y urbanos. 

  

Autonomía 

El término de autonomía es utilizado en distintas disciplinas y 

ambientes. Para conocer un panorama general de cómo se ha empleado, 

se realiza una revisión progresiva, desde un plano general hasta precisar 

su uso en ambientes educativos formales.  

El estudio de la autonomía tiene numerosas investigaciones en 

ámbitos como la crianza, coaching, psicología organizacional, y psicología 

clínica (Den Hartog et al., 2012; Distefano et al. 2018; Mallett, 2005).  En 
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ciencias sociales se han realizado análisis desde la filosofía, psicología y 

pedagogía. En filosofía, se encuentran descripciones en textos de 

Emmanuel Kant, como Crítica de la razón (1997) y Metafísica de las 

costumbres (1994). Kant analiza el término autonomía a partir de la 

libertad y la influencia de leyes morales, sugiriendo que la autonomía es la 

capacidad del ser humano de mostrarse libre a partir de reglas morales 

definidas por la sociedad. En el ámbito de la psicología, Piaget (1972) 

examina los desafíos de la educación y defiende la importancia de la 

participación activa del estudiante en su propio proceso de aprendizaje. 

Destaca la importancia de brindar a los niños la oportunidad de explorar y 

descubrir por sí mismos, de modo que la educación debe basarse en el 

respeto a la autonomía. Esto fomenta el pensamiento crítico, desarrollo 

cognitivo y capacidad para resolver problemas (Piaget, 1952, 1970). 

Lawrence Kohlberg (1992) parte de los planteamientos de Piaget y 

aporta al tema de la autonomía sumando una implicación moral. Propone 

que las personas toman decisiones basadas en el castigo y la 

recompensa, y se guían por normas sociales y la opinión de los demás. 

Por otro lado, el planteamiento del desarrollo social de Erikson (1994) 

propone ocho etapas por las que el ser humano debe pasar. Una de ellas 

se nombra “autonomía versus vergüenza y duda”. En esta etapa los ni渃̀os 

comienzan a experimentar su propia libertad, y el rol del cuidador definirá 

la forma de resolver en situaciones posteriores.  

Desde una posición político-educativa, Freire (1973) señala que a 

partir de la educación para la autonomía, el aprendiz puede ser agente de 

cambio en su contexto. Si se le invita a integrarse en contextos distintos, 

como respuesta resultará la adaptación. Freire reconoce la necesidad de 

atender a sociedades menos favorecidas en Pedagogía de los sueños 

posibles (2015) y Pedagogía de la autonomía (2012). Finalmente defiende 

que educar para la autonomía es generar ciudadanos con una 

participación crítica de su propio proceso educativo.  
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Estas teorías conforman los fundamentos de la autonomía en 

filosofía, psicología y pedagogía, ya que marcan aspectos importantes del 

desarrollo, comportamiento y adquisición de conocimientos desde edades 

tempranas.  

 

Autonomía en el aprendizaje 

La autonomía en el aprendizaje se describe en términos de 

independencia y de estudiantes demostrando su capacidad para controlar 

su aprendizaje. La principal característica de la autonomía en el 

aprendizaje consiste en hacerse cargo del propio aprendizaje, aprender a 

aprender o enseñarse a uno mismo (Little, 2007; Moreno & Martinez, 

2007). La autonomía está relacionada con un sentido de iniciativa y 

responsabilidad por las propias acciones. Está respaldada por 

experiencias de motivación, una sensación de éxito y crecimiento (Ryan & 

Deci, 2020). En la literatura se encuentran distintas palabras que refieren a 

este proceso, como aprendizaje independiente, aprendizaje autodirigido, 

aprendizaje autónomo y autonomía en el aprendizaje (Koç, 2019; Rajab & 

Wright, 2018; Reeve & Cheon, 2021; Ryan & Deci, 2020).  

En el salón de clases los estudiantes pueden mostrar una variedad 

de actitudes positivas, negativas, pasivas, desinteresadas o cooperativas. 

Los estudiantes que asumen la responsabilidad de su propio aprendizaje 

tienen más probabilidades de lograr sus objetivos, y si lo hacen, es más 

probable que mantengan una actitud positiva de aprendizaje en el futuro; 

es decir, la importancia de la autonomía del alumnado se interpreta como 

un vínculo positivo entre el aprendizaje actual y el futuro (Little, 1995). Sin 

embargo, la autonomía puede lograrse en niveles distintos como un 

proceso progresivo y no como algo inmediato. Por tanto, es importante 

involucrar en el estudio a los distintos agentes implicados en el proceso de 

aprendizaje (Moreno & Martínez, 2007). Un alumno bajo un modelo de 

apoyo a la autonomía será capaz de argumentar y justificar sus ideas, 
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plantear preguntas y dar soluciones, formular objetivos personales, recibir 

retroalimentación y corregir sus errores (Moreno-Murcia et. al, 2022).  

En 1979 Holec abre una línea específica en la investigación de la 

autonomía en la enseñanza de idiomas. Define la autonomía como la 

capacidad de los estudiantes para crear sus propios caminos de 

aprendizaje. Este campo y su aplicación en la práctica de la enseñanza de 

idiomas siguen siendo relevantes. En 2011 Benson publica el libro 

Teaching and Researching Autonomy, en el cual se recapitulan 

investigaciones orientadas a la autonomía del aprendizaje de un segundo 

idioma. Describe la autonomía como la capacidad del sistema para 

controlar con eficacia aspectos y niveles del proceso de aprendizaje. La 

autonomía es la respuesta a las realidades de un mundo cambiante, la 

política educativa, la cultura de la superación personal, y los cambios en 

las concepciones de la identidad social y personal. Benson considera el 

estudio de la autonomía dentro de la enseñanza de idiomas, pero también 

propone su estudio fuera de este ámbito.  

Además de las investigaciones en la educación lingüística, surgen 

estudios enfocados en la educación deportiva. Moreno-Murcia et al., 

(2020) estudiaron los estilos de enseñanza docente para el apoyo a la 

autonomía y las competencias clave en estudiantes adolescentes en 

clases de educación física. Encontraron que, los estilos de enseñanza que 

integran de forma activa a los estudiantes predicen el apoyo a la 

autonomía y la adquisición de competencias. 

La investigación de la autonomía en el campo de la educación 

lingüística y deportiva (Fadaee et al., 2021; Salazar et al., 2020) contribuye 

a crear sustento empírico sobre las implicaciones en distintos niveles y 

contextos.  El estudio de la autonomía busca concebir el impacto sinérgico 

de la autonomía de docentes, estudiantes y su contexto sociocultural 

(Rajab & Wright, 2018; Reeve & Cheon, 2021). Reeve, Jang y Cheon son 

los sucesores y referentes actuales en el estudio de la autonomía en el 

aprendizaje (Reeve & Cheon, 2021; Reeve et al., 2019; Reeve & Jang, 
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2006). Han centrado muchos de sus estudios en indagar las conductas de 

los profesores para promover el aprendizaje autónomo.  

La promoción de la autonomía en el aprendizaje es un objetivo 

cada vez más destacado en la disciplina de la psicología educativa. 

Existen varias teorías que brindan una comprensión profunda de cómo se 

desarrolla. Conocer estas teorías, permite tener bases para entender 

cómo puede fomentarse la autonomía en el aprendizaje dentro de 

entornos educativos. 

Uno de los planteamientos con mayor relevancia es la Teoría de la 

Autodeterminación de Ryan & Deci (2000), la cual se centra en la 

motivación humana, su influencia en el comportamiento y el desempeño. 

Según esta teoría, la motivación intrínseca es aquella que surge de uno 

mismo, es más efectiva y duradera que la motivación extrínseca que 

proviene del entorno o de factores externos. Ryan & Deci (2017) sostienen 

que las personas tienen tres necesidades psicológicas básicas: la 

competencia, la autonomía y la relación interpersonal. Cuando estas 

necesidades son satisfechas, la motivación intrínseca y la satisfacción 

personal aumentan.  

La Teoría de la Autodeterminación enfatiza cómo las experiencias 

sociales y las relaciones interpersonales influyen en la motivación y el 

desarrollo de la autonomía (Deci et al, 1999). Las experiencias sociales y 

las relaciones interpersonales pueden fomentar o inhibir la motivación 

autodeterminada, es decir, aquella que surge de uno mismo. Cuanto más 

autodeterminada sea la motivación, más probable es que se alcance un 

comportamiento persistente y positivo (Ryan & Deci, 2020). 

Otra teoría relacionada es la Teoría de la Inteligencia Emocional de 

Goleman (2010). Existen investigaciones empíricas que han examinado la 

relación entre la teoría de las inteligencias múltiples y la autonomía en el 

aprendizaje (Koç, 2019; Sellars, 2006). Estas investigaciones han 

demostrado que la identificación y desarrollo de las diversas inteligencias 

de un estudiante puede llevar a un mayor sentido de autonomía y control 
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en el aprendizaje. Sin embargo, la teoría de las inteligencias múltiples 

sigue siendo objeto de debate en la comunidad científica, por lo que se 

requieren más investigaciones para establecer su relación con la 

autonomía en el aprendizaje (Kornhaber, 2019; Sellars, 2006). 

Otro enfoque teórico, que enfatiza la autonomía en el aprendizaje, 

es la Teoría de la Zona de Desarrollo Proximal de Vygotsky (1978). Esta 

teoría afirma que la zona de desarrollo proximal es la diferencia entre lo 

que un individuo puede hacer por sí solo y lo que puede hacer con la 

ayuda de un adulto o compañero con más experiencia. Sostiene que el 

aprendizaje se produce a través de la interacción social y que la 

autonomía se desarrolla a medida que el individuo adquiere nuevas 

habilidades y conocimientos. Esta teoría se relaciona con la autonomía en 

el aprendizaje al destacar la importancia de las interacciones sociales y la 

colaboración en el proceso de aprendizaje. La autonomía puede llevar a 

una mayor autoconfianza, independencia y responsabilidad en el proceso 

de aprendizaje (Zorro, 2015).  

 

Rol docente  en el desarrollo de la autonomía en el aprendizaje 

En México, los docentes de educación pública tradicionalmente se 

preparaban en escuelas normalistas. El contenido temático de los planes 

de estudio para la formación, no presenta de forma explícita contenidos 

relacionados  con la autonomía del aprendizaje (Sánchez Miranda et al., 

2019; SEP, 2018,2019).  

Existen programas basados en desarrollar la autonomía. Sin 

embargo, participar en un programa de este tipo no significa que 

necesariamente se logre desarrollar autonomía (Benson, 2011). Aunque 

existen corrientes que defienden la idea de que la búsqueda del 

conocimiento es individual y puede darse con la simple interacción del 

contexto, también se ha documentado la importancia del facilitador, el 

impacto positivo del docente como guía en este proceso de aprender a 

aprender (Hernández et al., 2022; Moè & Katz, 2020; Moreno-Murcia et al, 
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2020; Vermote, 2020). En otras palabras, la autonomía de los estudiantes 

se convierte en una cuestión de formación docente (Little, 1995). Las 

condiciones que un docente genera en aula tiene impacto en el desarrollo 

de la autonomía (Gutiérrez & Tomás, 2019). Por ello, es importante 

identificar factores que promueven y dificultan la autonomía, a nivel del rol 

docente. Estos factores se detallarán en la sección siguiente. 

Existen factores que pueden ayudar a promover o reducir la 

autonomía en el aprendizaje. El apoyo por parte del profesor, el ambiente 

de aprendizaje, el acceso a recursos y materiales de aprendizaje, la 

autoconfianza y la autoconciencia contribuyen al desarrollo de la 

autonomía en el aprendizaje (Gutiérrez & Tomás, 2019; Reeve & Cheon, 

2021). Por el contrario, la falta de apoyo por parte del profesor, un entorno 

de aprendizaje restrictivo, la falta de materiales de aprendizaje, y la falta 

de autoconfianza pueden reducir la autonomía en el aprendizaje 

(Aelterman et al. 2019; Reeve & Jang, 2006). 

Se identifican dos estilos de enseñanza que revelan las actitudes 

de los docentes hacia el acompañamiento en la educación que predicen 

factores que promueven o desfavorecen la autonomía. Los estilos de 

instrucción en los docentes pueden variar entre un alto control hasta un 

alto apoyo a la autonomía (Reeve & Cheon, 2021; Ryan & Deci, 2000). 

Partiendo de esto se proponen dos estilos instruccionales: controlador y 

apoyo a la autonomía (Aelterman et al. 2019). Los docentes controladores 

tienen un rol dominante en la clase, toman las decisiones y dan 

direcciones estrictas a los estudiantes. Los docentes con estilo de apoyo a 

la autonomía toman un rol de facilitador, brindando recursos y guía, pero 

permitiendo que los estudiantes tomen decisiones y sean responsables de 

su propio aprendizaje (Moreno-Murcia et al., 2022). 

La relación entre las estrategias pedagógicas empleadas por los 

docentes y el grado de autonomía  alcanzado por los estudiantes ha sido 

estudiado por Reeve & Jang (2006). Esta investigación permitió tener un 

acercamiento a identificar factores  que inhiben y promueven la 
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autonomía. Los investigadores evaluaron la presencia de conductas 

hipotéticas de apoyo a la autonomía y conductas hipotéticas de control 

mediante la revisión de videos que representaban episodios de 

instrucción. En este sentido, los estudiantes identificaron que proporcionar 

tiempo para escuchar, permitir que el alumno trabaje a su manera, dar 

tiempo para que el alumno hable, hacer elogios como retroalimentación, 

dar ánimos, ofrecer sugerencias, ser receptivo a las preguntas de los 

estudiantes y considerar los intereses de los alumnos, promueven la 

autonomía. 

Por otro lado, se destacaron conductas que reducen la autonomía, 

como un estilo de enseñanza controlador y comportamientos tales como 

establecer una agenda basada en la prioridad del docente, tener el uso de 

la palabra de forma excesiva, uso de material exclusivo por parte del 

docente, exhibir o mencionar todas las posibles soluciones a las tareas o 

ejercicios, uso de un lenguaje de control que presiona a los estudiantes, 

hacer declaraciones de “deber” o “tener” que hacer, preguntas de control y 

declaraciones de fecha límite (Reeve & Jang, 2006).  

En la misma línea, Rigo (2020) identificó que los estudiantes 

perciben mayor interés en las tareas escolares cuando los maestros dan 

una estructura clara, pero a la vez ofrecen espacios de autonomía. 

Mientras que las clases  desestructuradas (cuando los docentes no 

formulan metas, tienen poca o nula orientación y muestran poca 

permisividad para la toma de decisiones por parte de los alumnos) se 

encuentran asociadas con bajos niveles de participación. 

Por ello, es importante que los docentes generen las condiciones 

adecuadas para potenciar la autonomía de los estudiantes en lugar de 

generar abundantes restricciones y control en el aula (Gutiérrez & Tomás, 

2019). 
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Conductas en apoyo a la autonomía 

En el desarrollo del capítulo de autonomía en el aprendizaje y  

conductas en apoyo a la autonomía se reconocen los beneficios. Algunos 

beneficios de apoyar la autonomía del aprendizaje en los estudiantes son 

mayor o mejor: propensión a participar en las tareas, compromiso, 

persistencia, autoestima, percepción de competencia, percepción de 

relación académica, autorregulación académica, aplicación de los 

conocimientos aprendidos, retención de conocimientos a largo plazo, 

competencia en solución de problemas, autonomía en la  selección y uso 

de materiales de aprendizaje, disfrute, aprendizaje de habilidades sociales 

y personales, motivación intrínseca, curiosidad, bienestar psicológico, 

satisfacción académica y satisfacción con la vida (Moreno-Murcia et al., 

2022). 

Si bien los beneficios son numerosos, el contexto puede estar 

fuertemente asociado a la eficacia de promover la autonomía, el proceso 

educativo y en particular en la motivación y la disposición de alumnos y 

maestros en el aula (Reeve, et al.,2018). Profesores entrevistados para un 

estudio en Arabia Saudita mencionaron que la libertad para la enseñanza 

está severamente limitada en los cursos de autoaprendizaje. Tanto los 

maestros como los niños estaban integrados culturalmente en sistemas 

sociales donde la religión, la cultura y la pedagogía se entrelazaban, 

creando un entorno de conflicto endémico y ambigüedad conceptual 

(Rajab & Wright, 2018).  

El objetivo principal de la educación es generar oportunidades de 

aprendizaje para que niñas, niños y adolescentes se vuelvan autónomos, 

lo que implica formar docentes que apoyan la autonomía a través de sus 

conductas en el proceso de enseñanza (SEP, 2023). A mayor número de 

conductas docentes en apoyo a la autonomía, mayores serán los 

beneficios que presenten los alumnos (Cheon et al., 2019).  

Una investigación realizada por Gharti (2019) analiza las 

percepciones de profesores y estudiantes sobre el aprendizaje autodirigido 
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y la autonomía de los estudiantes. Encontró que las conductas de los 

docentes que involucran a los estudiantes se refleja en una percepción 

positiva, contribución al aprendizaje y mejores notas. 

Las conductas en apoyo a la autonomía buscan crear un clima 

donde los estudiantes estén motivados, y se refuerce el disfrute, la 

satisfacción y la sensación de desafío y curiosidad (Reeve & Cheon, 

2021). Para lograr esto, los profesores deben adoptar una serie de 

conductas específicas, como tomar en cuenta la perspectiva de los 

estudiantes, invitarlos a perseguir sus intereses, presentar las actividades 

de aprendizaje de manera que satisfagan sus necesidades, proporcionar 

fundamentos explicativos, utilizar lenguaje de invitación, mostrar 

paciencia, reconocer y aceptar sentimientos negativos (Reeve & Jang, 

2006). Se han encontrado correlaciones entre estas conductas con la 

autonomía de los alumnos, demostrando un papel importante en el 

proceso de fomentar la autonomía de los estudiantes (Su & Reeve, 2011). 

A continuación, las examinaremos a detalle.  

 

Tomar en cuenta la perspectiva de los estudiantes 

Para tomar en cuenta la perspectiva de los estudiantes, se les 

puede preguntar qué quieren y solicitar su opinión sobre el plan de la 

clase. Con esto, el maestro busca identificar las necesidades psicológicas 

de los estudiantes e integrarlas (Reeve & Jang, 2006). A la fecha se 

documentan pocas investigaciones en torno a esta conducta como tal, 

pero se relaciona estrechamente con la educación centrada en 

estudiantes. McCombs y Whisler (1997)  plantearon que para lograr un 

alto rendimiento, motivación y aprendizaje, la enseñanza debería tener un 

enfoque centrado en el estudiante. Este enfoque requiere conocer y 

comprender a cada estudiante en relación con el proceso de aprendizaje, 

combinando una comprensión individual de los estudiantes con las 

mejores prácticas.  

El enfoque del aprendizaje centrado en el alumno es importante en 



 30 

todos los niveles educativos, ya que aumenta la motivación y el nivel de 

compromiso de los alumnos(Gehlbach et al.,2023; Reeve & Jang, 2006). 

Esto incluye enfoques como el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje 

cooperativo, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje en 

grupos pequeños y el aprendizaje basado en proyectos (Benlahcene et al., 

2020). 

En el futuro, la investigación deberá proporcionar datos para la 

mejora continua de los enfoques de aprendizaje centrado en el estudiante 

y su aplicación con éxito en la enseñanza (Benlahcene et al., 2020). 

 

Invitar a los estudiantes a perseguir sus intereses 

Apoyar la autonomía es invitar a los estudiantes a perseguir sus 

intereses, involucrar y nutrir la motivación interna. El interés contribuye a la 

motivación, y despierta la atención, y la conducta exploratoria. Cuando un 

profesor da tiempo a los alumnos para que trabajen en un problema a su 

manera, y pide su opinión sobre el plan de la lección, está identificando las 

necesidades psicológicas permitiendo que los intereses y preferencias de 

los alumnos guíen su actividad en clase (Reeve, 1989, 2006; Reeve et al., 

2006). 

Como resultado de explorar cómo el interés puede influir en el 

aprendizaje, se han propuesto modelos y teorías centradas en esta 

correlación. La Teoría del Creador Impulsado por Intereses (IDC, por sus 

siglas en inglés) postula que cuando los estudiantes están motivados por 

sus intereses se convierten en creadores activos de conocimiento, y 

pueden mejorar su rendimiento y habilidades de aprendizaje. Además, el 

Marco de Diseño del Aprendizaje Basado en los Intereses (IDL, por sus 

siglas en inglés) es un modelo que se basa en la literatura existente sobre 

motivación y diseño de entornos de aprendizaje, aborda los los retos que 

plantea la creación de experiencias de aprendizaje motivadas por el 

interés de los alumnos considerando los contenidos y el contexto (Edelson 

& Joseph, 2001; Looi et al., 2023; Wong et al., 2020) 
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En la misma dirección se encuentran investigaciones realizadas en 

torno al rol del interés en las aulas. Al estudiar la relación entre el interés y 

el rendimiento en matemáticas, los análisis mostraron que no había una 

correlación significativa en los 40 estudiantes participantes. Sin embargo, 

entre los estudiantes que tenían un rendimiento menor si se encontró una 

relación significativa entre el interés y el rendimiento en matemáticas 

(Wong & Wong, 2019). Por otro lado, se analizó la influencia del 

aprendizaje impulsado por el interés en la percepción de las ciencias. Los 

hallazgos mostraron que después de que los docentes implementan una 

pedagogía basada en intereses, la aceptación positiva de la ciencia pasó 

del 47.5% a 80%. Aunque mantener el interés en el aula ofrece beneficios, 

existe preocupación por parte del docente de no poder satisfacer los 

intereses de cada estudiante (Dolenc & Kazanis, 2020).  

Es decir, para apoyar la autonomía es necesario que los maestros 

alienten a los estudiantes a perseguir sus intereses personales y 

presenten actividades de aprendizaje de manera que involucren los 

intereses del alumno (Reeve & Cheon, 2021). 

 

Presentar actividades de aprendizaje que satisfagan las necesidades 

Los profesores pueden animar a los alumnos a perseguir sus 

intereses personales presentando las actividades de aprendizaje de forma 

que satisfagan sus necesidades, identificando los recursos motivacionales 

internos de los alumnos y creando oportunidades en el aula para que los 

estudiantes alineen sus recursos internos con su actividad en el aula 

(Reeve & Jang, 2006). 

La posibilidad de elegir se considera una intervención educativa 

prometedora con implicaciones motivacionales y cognitivas positivas para 

los estudiantes, impactando el desarrollo de la autonomía, así como para 

el entorno social de la clase (Patall & Hooper, 2019). Esta estrategia debe 

estar acompañada de conductas como proporcionar fundamentos 

explicativos, invitar a los estudiantes a perseguir sus intereses, y tomar en 
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cuenta la perspectiva del estudiante (Reeve & Cheon, 2021). 

 

Proporcionar fundamentos explicativos 

Proporcionar fundamentos explicativos se correlaciona 

significativamente con la autonomía percibida de los estudiantes (Reeve & 

Jang, 2006). Esta conducta permite que los alumnos guíen su actividad en 

el aula según su propio sentido de valoración. Se refiere a justificar la 

existencia de una norma o la importancia de una actividad aparentemente 

poco interesante para los estudiantes (Reeve, 2006; Deci & Ryan, 2004). 

A nivel práctico, otro término utilizado es justificar (Staples, 2012).  

En un estudio con 12 docentes de matemáticas en escuela 

secundaria, se identificaron los propósitos de incorporar la justificación. 

Las categorías más representativas fueron: apoyar el aprendizaje, apoyar 

la habilidad para usar la información de formas distintas, ayuda al profesor 

a adaptarse a las necesidades de los estudiantes, ayudar a los 

estudiantes a desarrollar habilidades y actitudes útiles en su vida adulta o 

en el trabajo, como la confianza en sí mismos y la capacidad de respaldar 

sus opiniones con pruebas. Emplear la justificación en el aula es un medio 

para tener una práctica más eficaz, al ofrecer múltiples vías de explicación 

(Staples, 2012).  

Las explicaciones significativas pueden proporcionar a los 

estudiantes una conexión entre el contenido del curso y su aplicación en el 

mundo real, lo que puede aumentar su compromiso en el proceso de 

aprendizaje (Reeve & Cheon, 2021; Taylor & Parsons, 2011). Al 

proporcionar aplicaciones reales de los contenidos de los cursos, los 

estudiantes pueden ver cómo lo que están aprendiendo es relevante para 

sus vidas y futuras carreras, lo que puede conducir a una comprensión y 

apreciación más profundas de la materia (Benlahcene et al., 2020). 

 

Reconocer y aceptar sentimientos negativos 

Los docentes que fomentan la autonomía en los estudiantes 
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contribuyen al proceso de internalización de las normas externas. Para 

lograr esto aceptan los sentimientos negativos de los estudiantes (Reeve 

& Cheon, 2021). Adicionalmente el estudio e intervención en el bienestar 

emocional de los estudiantes se ha vuelto más importante en los últimos 

años. Las competencias emocionales y la autoestima tienen un efecto 

predictor en el rendimiento académico y los niveles de ansiedad de los 

estudiantes. Un mejor manejo de las emociones y una autoestima sana 

predicen un mejor estado emocional en el aula y un mejor rendimiento 

académico (MacCann et al., 2020; Morente et al., 2017; Santander et al., 

2020).  

Un meta-análisis destacó tres elementos asociados al éxito y 

rendimiento académico: inteligencia cognitiva, concienciación e 

inteligencia emocional (IE). La IE predice el rendimiento académico a 

través de la autoeficacia emocional, el conocimiento de las causas y las 

consecuencias de las emociones. Es importante ser inteligente y 

trabajador, pero para tener más posibilidades de éxito, los estudiantes 

también deben ser capaces de gestionar las emociones (MacCann et al., 

2020) 

La educación integral considera la capacidad de regular los estados 

emocionales como un aspecto esencial que proporciona bienestar 

personal, socialización, logro laboral y académico. La percepción del 

profesorado sobre su propia regulación emocional y la de los estudiantes 

tiene un impacto en su labor en el aula. A mayor nivel de regulación 

emocional, mayor es la importancia que se le da en la regulación 

emocional de sus alumnos (Santander et al., 2020). 

Una investigación se dedicó a indagar la importancia que el 

profesorado concede a las emociones. Examinó su formación en 

educación emocional y las estrategias que utilizan en el aula para 

gestionar las emociones. A pesar de que la mayoría del profesorado 

participante consideró crucial abordar las emociones en el aula, sus 

intenciones se veían limitadas por la falta de formación y recursos en 
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educación emocional. En términos generales, consideraban que el 

currículum escolar no les brindaba las orientaciones necesarias para llevar 

a cabo prácticas como identificar, reconocer y expresar emociones en 

ellos y en sus alumnos de manera efectiva (Trujillo et al., 2020). 

La expresión de sentimientos negativos por parte de los estudiantes 

en respuesta a tareas aburridas o difíciles puede afectar su motivación y 

afectar su aprendizaje. Por lo tanto, es esencial que los profesores 

reconozcan y acepten estos sentimientos para poder trabajar con los 

estudiantes en la regulación de los mismos. Reconocer y aceptar las 

emociones negativas es validarlas, permitir su expresión y explorar sus 

razones. Al hacerlo, los profesores demuestran una mayor comprensión y 

preocupación por sus estudiantes, lo que resulta en una mejor relación y 

una mayor seguridad emocional en los estudiantes. Los estudiantes 

perciben un mayor apoyo cuando interactúan con profesores centrados en 

el alumno en lugar de con profesores centrados en el control (Reeve, 

2016; Reeve & Cheon, 2021). 

 

Usar lenguaje de invitación 

La comunicación puede transmitirse con un lenguaje controlador y 

presionante, o con uno de invitación y elección. En la comunicación 

controlada, las instrucciones se presentan con un lenguaje de presión y se 

enfatiza la naturaleza evaluativa de la situación. El lenguaje de invitación 

se refiere a un estilo de comunicación informativo con tono más alto, ritmo 

de habla más lento y calidad de voz más suave, enfatizando el disfrute y el 

desafío de la tarea.  

Mabbe et al. (2018) enfatizaron tres diferencias entre ambos tipos: 

estilo, forma y enfoque de expresar la tarea (ver Figura 1).  
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Figura 1. Diferencias entre los estilos de lenguaje. Figura de elaboración propia, 

adaptada de información de Mabbe et al. 2018. 

El lenguaje de invitación apoya la autonomía, en comparación con 

un tono controlador. Tiene efectos positivos en la percepción de elección, 

reduce la presión percibida, y mejora la interacción interpersonal y 

comportamientos prosociales. Por el contrario, los oyentes son más 

propensos a sentirse desafiantes ante mensajes emitidos con un tono 

controlador. El tono de voz por sí solo puede tener efectos significativos en 

la eficacia de los mensajes. Finalmente, el lenguaje controlador se ha 

correlacionado negativamente con las experiencias de autonomía de los 

estudiantes (Reeve & Jang, 2006; Weinstein et al., 2018; Weinstein et al., 

2020). 

 

Mostrar paciencia 

Mostrar paciencia hace referencia a permitir a los alumnos trabajar 

a su ritmo y a su manera, esperando sus señales de iniciativa y aportación 

voluntaria (Reeve & Cheon 2021). En conjunto, la autodeterminación y 

paciencia afectan al bienestar escolar. Hay una influencia positiva de la 

autodeterminación y la paciencia en el bienestar de los alumnos de 

formación profesional (Abdillah et al., 2022). 
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Resumen 

Al concluir la revisión de estas conductas se reconoce su influencia 

positiva para el desarrollo de la autonomía (Reeve & Cheon, 2021). Con la 

finalidad de simplificar el contenido y aportar una comprensión rápida de 

las conductas estudiadas se presenta un cuadro descriptivo (ver Tabla 1). 

Tabla 1. Conductas que apoyan la autonomía en el aprendizaje. 

Conducta Descripción Influencia en la 

Autonomía 

Tomar la perspectiva de 

los estudiantes 

El docente pregunta a 

los estudiantes qué 

quieren, solicitan su 

opinión para identificar 

necesidades e intereses 

en integrarlas en la 

clase. 

Aumenta la motivación  y 

el nivel de compromiso 

de los alumnos. 

Invitar a los estudiantes 

a perseguir sus intereses 

El docente da tiempo a 

los alumnos para que 

trabajen a su manera, 

permitiendo que sus 

intereses guíen su 

actividad. 

Aumenta la motivación, 

activa la atención y la 

conducta exploratoria. 

Mejoran su rendimiento. 

Presentar actividades de 

aprendizaje de manera 

que satisfagan las 

necesidades 

El docente identifica los 

recursos motivacionales 

y las alinea con la 

actividad en el aula. 

Tiene implicaciones 

motivacionales. 

Proporcionar 

fundamentos 

explicativos 

El docente justifica la 

norma o importancia de 

la actividad. 

Permite a los alumnos 

usar la información de 

formas distintas. 

Capacidad de respaldar 

sus opiniones. 
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Reconocer y aceptar 

sentimientos negativos 

El docente valida las 

emociones de los 

alumnos, permite su 

expresión y explorar sus 

razones. 

Mejora el estado 

emocional en el 

aula,autoestima sana, 

mejor rendimiento. 

Usar lenguaje de 

invitación 

El docente en la 

instrucción enfatiza el 

disfrute y el aprendizaje. 

Reduce la presión 

percibida, mejora la 

interacción interpersonal. 

Mostrar paciencia El docente permite a los 

alumnos trabajar a su 

ritmo. 

Mejora la 

autodeterminación, e 

iniciativa. Incrementa el 

bienestar escolar. 

 

 Considerando que los docentes son un agente clave para la 

promoción y desarrollo de la autonomía en los estudiantes, resulta 

importante conocer los contextos bajo los cuales enseñan. 

 

Contextos educativos en México 

La comprensión de los contextos educativos en México desempeña 

un papel relevante para el  análisis y la mejora del sistema educativo en el 

país (CONEVAL, 2022). México es un país de gran diversidad étnica y 

cultural, con una composición de zonas indígenas, rurales y urbanas 

(INEGI, 2020). 

En México las leyes señalan que toda educación que se imparta en 

las escuelas del país debe ser de calidad, promover el desarrollo de 

capacidades socioemocionales y físicas, desarrollar las mismas 

competencias en los mismos niveles (CPEUM, 2024).  Sin embargo, se 

reportan diferencias significativas entre contextos urbanos y rurales. La 

población rural indígena y las escuelas comunitarias ubicadas en lugares 

remotos y que suelen presentar altos grados de marginación reflejan un 

nivel de dominio en los contenidos del programa por debajo del promedio 
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(INEE, 2017). Los datos reflejan el incumplimiento al derecho a una 

educación de calidad. 

Reconocidas las limitaciones en la educación, el INEE (2015b) ha 

plantea cinco principios que explican la educación de calidad: 

universalidad, equidad, logro, suficiencia/calidad de la oferta y mejora 

constante. En esta tesis se enfatiza el principio de equidad, que sostiene 

que no debe existir diferencia entre las personas en el acceso, 

permanencia o logro educativo en función de su género, grupo étnico, 

adscripción cultural, nivel socioeconómico, nacionalidad, o cualquier otro 

motivo. Además, a nivel de impacto, los aprendizajes deben tener efectos 

a largo plazo, lo cual se manifiesta de forma positiva en distintos ámbitos 

de la vida de las personas. 

La desigualdad en el logro académico se ha atendido desde 

factores económicos, sociales y estructurales. El gobierno de México tiene 

en marcha proyectos y programas que buscan mejorar las condiciones de 

los mexicanos. En el sector educativo destacan la creación de 

universidades públicas, becas para la educación básica y la iniciativa de 

otorgar internet para todos (Gobierno de México, s.f.). Por su parte la 

Secretaría de Educación Pública (SEP, 2015; Gobierno de México, 2019) 

ha implementado programas como “escuelas de calidad” y “la escuela es 

nuestra” para mejorar el logro educativo. Esta última iniciativa tuvo una 

cobertura para escuelas de educación básica y dio prioridad a escuelas 

ubicadas en las zonas con índices de media a muy alta marginación y en 

zonas indígenas. Otra forma de atención a la calidad educativa es la labor 

de la Subsecretaría de Planeación y Evaluación de Políticas Educativas, la 

cual tiene como misión garantizar el derecho a la educación de calidad 

(INEE, 2015c). Sin embargo, los resultados de logro escolar en la prueba 

ENLACE (Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros 

Escolares, fue un instrumento de evaluación educativa utilizado en México 

entre los años 2006 y 2013) continuó mostrando un menor rendimiento en 

zonas rurales en comparación a zonas urbanas (INEE, 2018).  
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Desde su establecimiento, las escuelas normalistas han sufrido 

cambios significativos en sus estructuras, métodos de trabajo y desarrollo 

curricular, en respuesta a las condiciones socio-históricas y las nuevas 

pedagogías. Desde el 2004 han ido adaptando los planes de estudio de 

forma casi constante. Las reformas a los planes de estudio tienen 

observaciones recurrentes que identifican un desfase entre las reformas 

de los planes de las licenciaturas normalistas y la de los planes de 

educación básica (Medrano et al., 2017). 

Los planes de estudio se encuentran poco contextualizados para las 

zonas indígenas y rurales, no responden a las demandas del contexto, y 

los niños indígenas no están aprendiendo al mismo nivel que los niños no 

indígenas. Racionalizar el proceso implica reconocer la desigualdad 

académica que el propio docente indígena recibió. Este déficit puede 

trasladarse a su experiencia en la formación y práctica docente, sobre 

todo si no ha sido regulada previo a su ejercicio docente. Otra condición 

que se ha analizado es el choque cultural que pueden experimentar los 

docentes en un cambio de contexto. Por un lado, maestros indígenas se 

trasladan a escuelas en zonas rurales o urbanas para formarse, y por el 

otro maestros urbanos al ser ubicados en zonas rurales para ejercer su 

profesión (Schmelkes & Ballesteros, 2022), esto sucede con frecuencia en 

la incorporación de nuevos docentes, expresando en ambos la dificultad 

para afrontar estas situaciones. La falta de maestros indígenas con una 

adecuada formación dificulta la promoción de una educación intercultural 

(Schmelkes & Ballesteros, 2022).  

Por ello los docentes deberían ser formados con una pedagogía 

para la autonomía, incluir los aspecto implícitos en su plan de forma 

consciente y estructurada a lo largo de su formación (Kukulska-Hulme et 

al., 2022). Docentes en escuelas con infraestructura adecuada, recibiendo 

educación de calidad, docentes que al culminar su formación se actualizan 

y capacitan constantemente para su desarrollo profesional son aspectos 

clave de docentes que promueven la autonomía del alumno en el proceso 
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educativo (CPEUM, 2024; UNESCO, 2024). 

La formación docente es un panorama que no podemos generalizar. 

Sin embargo, con puntos de referencia, la realidad de la formación se 

conocerá en la inmersión del contexto; es decir, a través del acercamiento 

y la colaboración de trabajo se podrá definir características fijas de los 

planteles que accedan a colaborar. 

En los siguientes apartados, se presentan características generales 

que se atribuyen a los diferentes contextos que se abordan en esta tesis.  

 

Contexto indígena 

Los contextos indígenas y rurales comparten características 

sociodemográficas. El INEGI (2022b) considera a una zona como indígena 

cuando su población reporta hablar una lengua indígena. 

No obstante, también son identificadas por ser una población que 

ha persistido a lo largo del tiempo, conservando características de 

organización comunitaria, relación con el entorno, conocimientos 

ancestrales, y un sistema de comunicación lingüístico  propio. Cuentan 

con una identidad que se proyecta en las instituciones de religión, 

gobierno, familia y educación (Acosta & Ribotta, 2022; Banco Mundial, 

2023). En México, a partir del censo de población y vivienda realizado en 

2020, se estiman 23.2 millones de personas de tres años y más que se 

autoidentifican como indígenas (INEGI, 2022b). 

Las poblaciones indígenas están dispersas por todo el país, aunque 

algunas regiones, como Oaxaca, Chiapas y Yucatán, tienen una alta 

concentración (INEGI, 2022b). También se encuentran en áreas urbanas 

debido a la migración. Además, posee una amplia diversidad lingüística, 

que se manifiesta en 68 lenguas indígenas nacionales con 364 variantes, 

se ubica entre los diez países en el mundo con mayor número de lenguas 

(INALI, 2013). Las lenguas con mayor número de hablantes son Náhuatl, 

Maya y Tseltal (INEGI, 2022b). 

En 2020, el 4.5% de mujeres adolescentes y jóvenes indígenas de 
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15 a 24 años y el 3.8% de hombres, no saben leer ni escribir. En el ámbito 

urbano adolescentes y jóvenes de la misma edad 0.7% , no saben leer ni 

escribir (CONEVAL, 2022). Estas cifras subrayan la brecha educativa que 

enfrentan las mujeres indígenas jóvenes en comparación con sus 

contrapartes masculinas y urbanas. 

En el ciclo escolar 2017-2018 se contabilizaron 436 escuelas 

normales (Medrano & Ramos, 2019). En el mismo ciclo escolar se 

identificaron 88,707 estudiantes matriculados en una escuela normal 

cursando una licenciatura en formación docente, de los cuales 1,260 son 

hablantes de alguna lengua indígena (Medrano & Ramos, 2019). 

En las últimas cinco décadas se identificó un proceso favorecedor 

frente a la multiculturalidad en México y en el mundo. Existen organismos 

internacionales en defensa de los derechos indígenas. Promueven la 

garantía de una educación de calidad que impulse el valor y respeto de la 

identidad de cada persona (Schmelkes & Ballesteros, 2022).  

 

Contexto rural 

En México, un contexto rural se caracteriza por la presencia de 

comunidades que se desarrollan principalmente en áreas geográficas 

apartadas de los centros urbanos. Estas zonas rurales son conocidas por 

representar zonas poco concurridas. La población en contextos rurales 

generalmente se dedica a actividades agrícolas, ganaderas o artesanales. 

Los servicios e infraestructuras pueden ser más limitados en 

comparación con las áreas urbanas, enfrentando desafíos como acceso 

limitado a servicios de salud, educación y tecnología. La educación rural, 

en particular, puede encontrarse con obstáculos relacionados con la 

distancia, la falta de recursos y la calidad de las instalaciones educativas 

(OCDE, 2020). 

 

Contexto urbano 

Un contexto urbano en México se caracteriza por la presencia de 
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áreas metropolitanas y ciudades que experimentan un desarrollo 

acelerado y una población mayor a 2,500 personas. En 2020 se tenía la 

estimación que el 79% de la población México vivía en una zona urbana 

(INEGI, 2020).  

Estas zonas se caracterizan por una fuerte actividad económica y 

una infraestructura más avanzada. El acceso a servicios básicos, como 

educación, salud y transporte, generalmente es más fácil en comparación 

con las áreas indígenas y rurales. La población urbana tiende a estar 

involucrada en una amplia gama de actividades económicas, desde 

empleos en el sector de servicios hasta industrias manufactureras y 

tecnológicas (CONEVAL, 2023). 

En las ciudades del país se encuentran los centros educativos de 

mayor nivel educativo, y centros de investigación. A menudo hay una 

mayor disponibilidad de recursos y programas especializados. La vida 

urbana en México refleja una mezcla de tradiciones y modernidad, con 

una rica oferta cultural que incluye eventos artísticos, museos, teatros y 

una diversidad culinaria. Además se caracterizan por tener mayor 

participación política y cultural (ONU-Habitad, 2020). A pesar de las 

oportunidades y comodidades, las áreas urbanas también pueden 

enfrentar problemas como la contaminación, la vivienda asequible y la 

brecha socioeconómica entre diferentes sectores de la población (INEGI, 

2020; Sobrino-Figueroa, 2020). Desafíos como, la congestión del tráfico y 

la competencia laboral, provisión de servicios como transporte público, 

costos elevados de servicios públicos, alquiler, entre otros (CEPAL, 2018). 

La diversidad de contextos urbanos en México ofrece una visión 

multifacética de la vida moderna y las complejidades que caracterizan a 

las ciudades en constante evolución (CEPAL, 2018; ONU-Habitad, 2020). 

 

 

Resumen 

Ante las diferencias contextuales, en la presente tesis se 
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consideran docentes de centros educativos indígenas, rurales y urbanos. 

Se comparan sus conductas en apoyo a la autonomía del aprendizaje.  
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III. MÉTODO  

 

Proyectar una educación de alta calidad que involucre a docentes 

fomentando la autonomía y a estudiantes autónomos requiere un análisis 

que identifique las necesidades específicas de capacitación y 

actualización de agentes educativos (INEE, 2015a). Además, es esencial 

considerar la influencia de los contextos culturales. Este estudio mide y 

compara las conductas en apoyo a la autonomía de docentes normalistas 

de comunidades indígenas, rurales y urbanas. 

 

Diseño 

Este estudio cuenta con un enfoque cuantitativo, de diseño no 

experimental, corte transversal y alcance comparativo. Se trata de un 

diseño transversal no experimental, ya que se recolectarán los datos en un 

solo momento y no se manipuló ninguna variable independiente para 

examinar su efecto sobre otra variable (Hernández Sampieri et al., 2014). 

  

Participantes 

La muestra es no probabilística de conveniencia. Participaron 181 

docentes de tres contextos: indígena, rural y urbano. El criterio de 

inclusión se delimitó a docentes dando clase en escuelas en centros 

educativos de México a nivel de educación básica, públicas y que de 

acuerdo con el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2020) 

sus características se clasifiquen en indígena, rural o urbana. Ver 

características específicas de la muestra en la Tabla 2. 

 

Tabla 2. Características de los participantes por contexto. 

  Contexto 

  Indígena Rural Urbano 
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N 47 61 73 

Edad Promedio (en 

años) 

37  37  39  

Rango 24-58 años 18-58 años 17-61 años 

Sexo Hombres 30% 48% 34% 

Mujeres 70% 52% 66% 

Escolaridad 

concluida 

Bachillerato 0% 0% 2% 

Licenciatura 83% 70% 79% 

Posgrado 17% 26% 19% 

Escuela de 

egreso 

Escuela Normal 42% 70% 64% 

UPN (Universidad 

Pedagógica 

Nacional) 

45% 10% 11% 

Otra 13% 20% 30% 

Experiencia 

docente 

1 año o menos 6% 7% 7% 

1 a 3 años 7% 3% 8% 

3 a 5 años 2% 16% 11% 

5 años o más 85% 74% 74% 

Nivel escolar 

impartido 

Preescolar 30% 10% 22% 

Primaria baja (1ro 

a 3ro) 

30% 46% 29% 

Primaria alta (4to 28% 32% 20% 
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a 6to) 

Secundaria 6% 10% 29% 

Preparatoria 6% 2% 0% 

Habla una 

lengua 

Indígena 

Sí 74% 8% 15% 

No 26% 92% 85% 

Nota. Los porcentajes del nivel escolar impartido no suman 100% porque 

los participantes podían seleccionar más de una opción. 

  

Instrumento 

El instrumento central del estudio fue la Escala de Estrategias 

Pedagógicas para la Autonomía en el Aprendizaje (EEPAA) (Padilla 

Rodríguez et al., manuscrito en preparación). 

La EEPAA es una escala tipo Likert de 5 puntos (de totalmente en 

desacuerdo a totalmente de acuerdo), cuenta con 24 ítems distribuidos en 

tres factores: perspectiva de estudiantes (13 ítems), explicaciones 

significativas (6 ítems), y aceptación de la crítica (5 ítems). Se considera 

un instrumento confiable, ya que cuenta con un alfa de Cronbach de 0.977 

(Padilla Rodríguez et al., manuscrito en preparación). Se validó con 590 

docentes mexicanos. En la presente tesis, la escala tuvo un alfa de 

Cronbach de 0.957. 

Para contextualizar los resultados de la EEPAA se agregaron dos 

preguntas escala tipo Likert de 10 puntos (nada importante a muy 

importante y de poca autonomía a mucha autonomía): 

1. ¿Qué tan importante consideras que los estudiantes muestren 

autonomía en el aprendizaje?  

2. ¿Qué tanta autonomía en el aprendizaje muestran tus estudiantes? 

 

Asimismo se agregaron las siguientes preguntas sobre datos 
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sociodemográficos. 

1. ¿En qué nivel educativo imparte clases? Preescolar, primaria, 

secundaria. 

2. ¿Por cuántos años se ha desempeñado como docente? 

3. ¿En qué tipo de institución educativa imparte clases? Pública, 

privada 

4. ¿En qué categoría se clasifica el centro escolar? Indígena, rural, 

urbana 

5. ¿De qué escuela egresó o es estudiante? Escuela Normal, 

Universidad Pedagógica Nacional (UPN), Escuela de formación 

docente privada, otra. 

6. ¿Cuál es el último grado educativo que concluyó? 

 

Se pilotearon los instrumentos en versión impresa y en línea con 

dos personas de cada contexto para asegurar la claridad de las 

instrucciones y la pertinencia de los ítems.  

 

Procedimiento 

Para el logro de la investigación se siguieron una serie de pasos 

que incluyen: contacto a instituciones, aplicación de instrumentos, y 

análisis de datos. 

 

Fase 1: Contacto a instituciones 

Con el respaldo de un oficio emitido por la coordinación de la 

Maestría en Ciencias con Orientación en Cognición y Educación de la 

UANL, se presentó la finalidad y objetivos del estudio acompañada de una 

solicitud de colaboración en escuelas públicas de educación básica. 

Se visitaron centros escolares para determinar la pertinencia del 

modelo de aplicación de instrumentos (en línea o impresos). Además, se 

realizó difusión del estudio con personas clave que tienen redes con 

docentes o estudiantes potenciales a ser participantes. 
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Fase 2: Aplicación de instrumentos 

La aplicación de los instrumentos se realizó de acuerdo a los 

recursos tecnológicos del contexto: Para participantes con acceso a 

internet y dispositivos digitales la aplicación se realizó mediante un 

formulario de Google. El enlace de acceso fue distribuido por una persona 

clave dentro del centro educativo, ya sea por correo electrónico, grupos de 

whatsapp u otros medios de comunicación. 

Cundo la distribución en línea del instrumento se dificulto por falta 

de internet o dispositivos electrónicos, la aplicación se realizó en papel. Se 

visitarón las escuelas, previo acuerdo en días y horarios. La modalidad de 

entrega se acordó con la persona a cargo del centro, ya sea de forma 

individual o grupal.  

 

Fase 3: Análisis de datos 

Para evaluar las conductas en apoyo a la autonomía de docentes 

en contextos indígena, rural y urbano, se obtuvieron los siguientes 

estadísticos descriptivos: media, mediana, moda y desviación estándar.  

Se compararon los datos entre las tres muestras independientes 

mediante la prueba de Kruskal-Wallis. Se utilizó el software de uso libre 

JASP. Las preguntas en escala Likert se presentaron en gráficas 

comparativas de  barras. 

 

Consideraciones éticas 

La realización del estudio fue previamente autorizada por un comité 

revisor asignado. Para la aplicación en instituciones se presentó una carta 

de invitación. 

La presente tesis se apega a lineamientos internacionales de ética 

(APA, 2017). Previo a la aplicación del instrumento, los docentes podían 

leer el consentimiento informado en el que se explicaron los objetivos de 

estudio y decidir si desean participar o no en el estudio. La participación 
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fue voluntaria y confidencial. Los participantes podían abandonar el 

estudio en cualquier momento sin repercusiones negativas. 
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IV. RESULTADOS 

 

La presente tesis se enfocó en evaluar las conductas en apoyo a la 

autonomía de docentes en contextos distintos, mediante la aplicación de la 

Escala de Estrategias Pedagógicas para la Autonomía en el Aprendizaje 

(EEPAA) (Padilla Rodríguez et al., manuscrito en preparación).  

Este instrumento considera tres factores: explicaciones 

significativas (EXSIG), perspectiva de los estudiantes (PDEE) y aceptación 

de la crítica (ADEC). La correlación entre estos factores es positiva y 

significativa. Se comprobó mediante el coeficiente de correlación no 

paramétrico de rho Spearman (Tabla 3). Para interpretar la fuerza de las 

correlaciones se utilizó el criterio de Dancey y Reidi (2007). 

 

Tabla 3. Correlación de Spearman's entre factores. 

 

Factor      Spearman's rho p 

EXSIG  -  PDEE  0.713 *** < .001  

EXSIG  -  ADEC  0.624 *** < .001  

ADEC  -  PDEE  0.519 *** < .001  

 

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Las siguientes secciones están organizadas en función de los 

objetivos planteados. Se añade una sección con análisis complementarios.  

 

Conductas en apoyo a la autonomía 

Se evaluaron las conductas en apoyo a la autonomía considerando 

a todos los participantes como un solo grupo. Todas las dimensiones del 

instrumento fueron evaluadas con puntajes elevados (ver Tabla 4). Sin 

embargo, la dimensión de aceptación de la crítica fue la que obtuvo el 

mayor puntaje. 
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Tabla 4. Estadísticos descriptivos de EEPAA muestra total (N=182). 

Dimensión Número de 

ítems 

Media Desviación estándar 

Aceptación de la crítica  5 4.28 0.73 

Explicaciones significativas  6 4.22 0.78 

Perspectiva de estudiantes  13 4.10 0.67 

 

Para  visualizar el porcentaje de respuesta en cada ítem se 

presenta un diagrama de semáforo por cada dimensión (ver Figuras 

2;3;4). Este tipo de diagrama muestra con color verde las respuestas de 

acuerdo y con color rojo las respuestas de desacuerdo. Las respuestas 

obtenidas en las tres dimensiones señalan que, más del 75% de respuesta 

est愃Ān entre “de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”. Por el contrario, las 

respuestas registradas con “desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo” 

suman no más del 10% del total de respuestas. La diferencia en los 

porcentajes indican una fuerte tendencia hacia la implementación de 

estrategias pedagógicas que respaldan la autonomía de los estudiantes 

por parte de los docentes encuestados. 

Figura 2. Porcentaje de respuesta por ítem de la dimensión “explicaciones significativas”. 
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Figura 3.Porcentaje de respuesta por ítem de la dimensión “aceptación de la crítica”. 
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             Figura 4.Porcentaje de respuesta por ítem de la dimensión “perspectiva de estudiantes” 
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Los ítems con mayores puntuaciones fueron: 

● “Frecuentemente hago preguntas a mis estudiantes para que 

reflexionen sobre lo que estamos aprendiendo” (𝑥=4.38, d.e.=0.79). 

● “Reconozco los errores que cometo al ense渃̀ar” (𝑥= 4.37, 

d.e.=0.77). 

● “Adapto mis estrategias de ense渃̀anza al contexto” (𝑥=4.33, 

d.e.=0.79). 

 

Los ítems con menores puntuaciones fueron:  

● “Pido a mis estudiantes que tomen sus propias notas del curso” 

(𝑥=3.95, d.e.=0.93)  

● “Solicito a mis estudiantes que autoevalúen su propio progreso” 

(𝑥=3.95,d.e.=0.85)  

● “Clarifico la conexión entre lo que se estudia en el curso y su uso en 

la vida real” (𝑥=3.96, d.e.=1.00). 

 

Docentes en contexto indígena 

En el grupo de docentes en contexto indígena la dimensión 

evaluada con mayor puntaje fue aceptación de la crítica(ver Tabla 5).  

 

Tabla 5. Estadísticos descriptivos de EEPAA muestra de contexto indígena 
(N=47). 

Dimensión Número de 

ítems 

Media Desviación estándar 

Aceptación de la crítica 5 4.29 0.74 

Explicaciones significativas  6 4.25 0.67 

Perspectiva de estudiantes  13 4.12 0.68 
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Los ítems con mayor puntuación fueron: 

● “Frecuentemente hago preguntas a mis estudiantes para que 

reflexionen sobre lo que estamos aprendiendo.” (𝑥=4.41, d.e=0.65) 

● “Adapto mis estrategias de ense渃̀anza al contexto” (𝑥=4.40, d.e.= 

0.71). 

 

Los ítems con menor puntuación fueron:  

● “Pido a mis estudiantes que tomen sus propias notas del curso” 

(𝑥=3.71, d.e.=1.09) 

● “Solicito a mis estudiantes que autoevalúen su propio progreso” 

(𝑥=3.72, d.e.=0.97). 

 

Docentes en contexto rural 

Para los docentes que se encuentran en contexto rural la dimensión 

evaluada con mayor puntaje fue la aceptación de la crítica (ver Tabla 6). 

 

Tabla 6. Estadísticos descriptivos de EEPAA muestra de contexto rural (N=61). 

Dimensión Número de 

ítems 

Media Desviación estándar 

Aceptación de la crítica  5 4.42 0.61 

Perspectiva de estudiantes  13 4.27 0.55 

Explicaciones significativas  6 4.26 0.77 

 

Los ítems con mayor puntuación fueron: 

● “Explicó la relevancia de cada actividad de aprendizaje” (𝑥=4.41, 

d.e.=0.73). 

● “Frecuentemente hago preguntas a mis estudiantes para que 

reflexionen sobre lo que estamos aprendiendo (𝑥=4.41, d.e.=0.71). 
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Los ítems con menor puntuación fueron:  

● “Solicito a mis estudiantes que autoevalúen su propio progreso” 

(𝑥=3.98, d.e.=0.72). 

● “Explico la aplicación pr愃Āctica de los temas de clase en la vida 

cotidiana” (𝑥=4.03, d.e.=1.04). 

 

Docentes en contexto urbano 

Al considerar únicamente los docentes de contexto urbano, se 

encontró que en las tres dimensiones del instrumento fueron evaluadas 

con puntajes similares (ver Tabla 7). La dimensión de explicaciones 

significativas es ligeramente más alta. 

 

Tabla 7. Estadísticos descriptivos de EEPAA muestra de contexto urbano(N=73). 

Dimensión Número de 

ítems 

Media Desviación estándar 

Explicaciones significativas 6 4.18 0.85 

Perspectiva de estudiantes  13 4.16 0.76 

Aceptación de la crítica 5 4.15 0.79 

 

Los ítems con mayor puntuación fueron: 

● “Reconozco los errores que cometo al ense渃̀ar” (𝑥=4.35, d.e.=0.78)  

● “Frecuentemente hago preguntas a mis estudiantes para que 

reflexionen sobre lo que estamos aprendiendo (𝑥=4.34, d.e.=0.93). 

 

Los ítems con menor puntuación fueron:  

● “Clarifico la conexión entre lo que se estudia en el curso y su uso en 

la vida real” (𝑥=3.88, d.e.=1.08). 

● “Acepto comentarios negativos de parte de mis estudiantes hacia 
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las actividades de aprendizaje (ejemplo: “son aburridas”)” (𝑥=4.00, 

d.e.=0.95). 

● “Pido a mis estudiantes que tomen sus propias notas del curso” 

(𝑥=4.00, d.e.=0.97). 

 

Comparación por contextos 

Se realizó una prueba Kruskal-Wallis para revisar si las diferencias 

encontradas eran estadísticamente significativas entre los grupos por 

dimensión. No lo fueron (ver Tabla 8). Los datos arrojados en el análisis 

aceptan la H0 y  rechazan H1. Además, se presentan las conductas con 

mayores y menores puntuaciones por contexto (ver Tabla 9). 

 

Tabla 8. Estadísticos descriptivos por contexto. 

Dimensión Indígena Rural Urbano Kruskal-Wallis 

Explicaciones 

significativas 

x= 4.25 

d.e.= 0.67 

x= 4.26 

d.e.= 0.77 

x= 4.18 

d.e.= 0.85 

H(2) = 1.44 

p = 0.48 

Aceptación de la crítica x= 4.29 

d.e.= 0.74 

x= 4.42 

d.e.= 0.61 

x= 4.15 

d.e.= 0.79 

H(2) = 3.92 

p = 0.14 

Perspectiva de 

estudiantes 

x= 4.12 

d.e.= 0.67 

x= 4.27 

d.e.= 0.55 

x= 4.16 

d.e.= 0.76 

H(2) = 0.78 

p = 0.67 

 

Tabla 9. Conductas con mayores y menores puntuaciones por contexto. 

 Ítems con mayor 

puntuación 

Media, 

D.E 

Ítems con menor 

puntuación 

Media, 

D.E 
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Indígena 

Frecuentemente hago 

preguntas a mis 

estudiantes para que 

reflexionen sobre lo 

que estamos 

aprendiendo. 

 

𝑥=4.41, 

d.e=0.65 

Pido a mis estudiantes 

que tomen sus propias 

notas del curso 

𝑥=3.71, 

d.e.=1.09 

Adapto mis estrategias 

de enseñanza al 

contexto 

𝑥=4.40, 

d.e.=0.71 

 

Solicito a mis 

estudiantes que 

autoevalúen su propio 

progreso 

𝑥=3.72, 

d.e.=0.97 

Rural Explicó la relevancia 

de cada actividad de 

aprendizaje 

 𝑥=4.41, 

d.e.=0.73 

Solicito a mis 

estudiantes que 

autoevalúen su propio 

progreso 

 𝑥=3.98, 

d.e.=0.71 

Frecuentemente hago 

preguntas a mis 

estudiantes para que 

reflexionen sobre lo 

que estamos 

aprendiendo  

 𝑥=4.41, 

d.e.=0.71 

 

Explico la aplicación 

práctica de los temas de 

clase en la vida 

cotidiana 

 𝑥=4.03, 

d.e.=1.04 

 

Urbano Reconozco los errores 

que cometo al enseñar 

 𝑥=4.35, 

d.e.=0.78 

 

Clarifico la conexión 

entre lo que se estudia 

en el curso y su uso en 

la vida real 

 𝑥=3.88, 

d.e.=1.08 

Frecuentemente hago 

preguntas a mis 

estudiantes para que 

reflexionen sobre lo 

que estamos 

 𝑥=4.34, 

d.e.=0.93 

 

Acepto comentarios 

negativos de parte de 

mis estudiantes hacia 

las actividades de 

aprendizaje (ejemplo: 

 𝑥=4.00, 

d.e.=0.95 
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aprendiendo  “son aburridas”) 

  Pido a mis estudiantes 

que tomen sus propias 

notas del curso 

𝑥=4.00, 

d.e.=0.97 

 

En los tres contextos los docentes concuerdan en hacer preguntas 

a los estudiantes para que reflexionen sobre lo que están aprendiendo. 

Mientras que para los ítems con un puntaje menor los docentes en 

contexto índigena y rural concuerdan en solicitar a los estudiantes 

autoevalúan su propio progreso,  docentes indígenas y urbanos en pedir a 

los estudiantes tomen sus propias notas del curso. 

Al analizar los dos ítems con mayor puntuación por contexto, se 

identifica una concordancia con el ítem con mayor puntuación  

“frecuentemente hago preguntas a mis estudiantes para que reflexionen 

sobre lo que estamos aprendiendo”. Sin embargo, el segundo ítem con 

mayor puntaje es distinto en cada contexto. Para los docentes en contexto 

indigena el segundo ítem con mayor puntaje fue “Adapto mis estrategias 

de ense渃̀anza al contexto”, para el contexto rural fue “Explico la relevancia 

de cada actividad de aprendizaje” y docentes urbanos fue “Reconozco los 

errores que cometo al ense渃̀ar”. 
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Finalmente al graficar los ítems tipo Likert encontramos que en 

general los docentes consideran que la autonomía en los estudiantes es 

muy importante. Sin embargo, perciben que sus estudiantes tienen un bajo 

nivel de autonomía (ver Figura 5). 

 

Comparaciones complementarias 

En este apartado, se presentan análisis adicionales utilizando la 

prueba U de Mann-Whitney y el análisis Kruskal-Wallis para explorar 

perspectivas complementarias a los resultados obtenidos en los objetivos 

específicos. Estos análisis buscan ampliar la comprensión y proporcionar 

una visión más amplia de las variables estudiadas. 

Primero, se empleó la prueba U de Mann-Whitney para identificar 

posibles diferencias en las respuestas a los tres factores de la escala 

según el sexo (hombre, mujer), el grado de formación académica 

(licenciatura, posgrado) y si el docente habla alguna lengua indigena (si, 

 Figura 5. Comparación entre, la importancia de la autonomía y la autonomía percibida 
en los estudiantes. 
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no). Los resultados de estos análisis no revelaron diferencias 

estadísticamente significativas, con la excepción del grado de formación 

(ver Tabla 10). 

 

Tabla 10. Comparación de la EPAAA entre, sexo, lengua indígena y grado 

académico. 

Factor Categoría Grupo M U p d 

EXSIG 

Sexo 
Hombre 4.06 

3397 0.19 0.11 
Mujer 4.17 

Lengua 

indígena 

Si 4.05 

3728 0.19 0.12 
No 4.16 

Grado 

Académico 

Licenciatura 4.07 
1979 0.01* 0.27 

Posgrado 4.36 

PDEE 

Sexo 
Hombre 4.17 

3772.50 0.84 0.01 
Mujer 4.18 

Lengua 

indígena 

Si 4.09 
3670 0.26 0.10 

No 4.21 

Grado 

Académico 

Licenciatura 4.12 
2122.50 0.03* 0.21 

Posgrado 4.37 

ADEC 

Sexo 
Hombre 4.16 

3772.50 0.80 0.15 
Mujer 4.27 

Lengua 

indígena 

Si 4.23 
3336.500 0.94 0.00 

No 4.22 

Grado Licenciatura 4.17 2099.50 0.31* 0.22 
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Académico Posgrado 4.44 

  

Estos hallazgos sugieren que, si bien el grado de formación 

académica de los docentes parece influir en las conductas en apoyo a la 

autonomía que realizan en el aula, otros factores como el sexo, hablar una  

lengua indígena no tuvieron un efecto significativo en las respuestas.  
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V. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

 

La presente tesis se enfoca en las conductas en apoyo a la 

autonomía de docentes en contextos indígenas, rurales y urbanos. En este 

capítulo, procederemos a un análisis profundo y una reflexión crítica  con 

base en la literatura sobre los resultados obtenidos en la comparación de 

estos tres grupos.  

 

Conductas en apoyo a la autonomía 

Para evaluar las conductas en apoyo a la autonomía, se 

consideraron las dimensiones establecidas por la Escala de Estrategias 

Pedagógicas para la Autonomía en el Aprendizaje (EEPAA). Se obtuvieron 

puntajes elevados en todos los grupos en las tres dimensiones: 

perspectiva de estudiantes, explicaciones significativas, y aceptación de la 

crítica. La dimensión de aceptación de aceptación de la crítica fue la que 

obtuvo el puntaje mayor. Aunque el estudio no informa directamente sobre 

el rendimiento académico, los altos puntajes en la dimensión de 

aceptación de la crítica pueden indicar que los docentes están creando un 

entorno en el que los estudiantes se sienten seguros expresando sus 

emociones, lo que podría contribuir al bienestar emocional y, 

potencialmente, al rendimiento académico (MacCann et al., 2020; Morente 

et al., 2017; Santander et al., 2020).  

En el análisis por ítems se observa un acuerdo en la 

implementación de las conductas en apoyo a la autonomía. Aunque se 

tomaron medidas para minimizar el sesgo por deseabilidad social, como 

permitir la respuesta anónima del instrumento, puede ser que los 

participantes hayan indicado lo que consideraban que les ponía en un 

desempeño favorable, en lugar de expresar los comportamientos reales. 

En general, de los 24 ítems que integran la escalas se destacan 3 

ítems con las puntuaciones más altas:  
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● “Frecuentemente hago preguntas a mis estudiantes para que 

reflexionen sobre lo que estamos aprendiendo”  

● “Reconozco los errores que cometo al ense渃̀ar”  

● “Adapto mis estrategias de ense渃̀anza al contexto”.  

Estos hallazgos son interesantes, ya que pueden traducirse en un 

modelo de tres momentos para promover la autonomía:  

1. Promover la reflexión de los estudiantes. 

2. Reconocer los errores al enseñar.  

3. Adaptar las estrategias.  

La formulación de preguntas por parte del docente tiene 

implicaciones en el desarrollo del pensamiento crítico (Bargiela et al., 

2022). Esta estrategia ayuda a que los alumnos se vuelvan más 

autónomos y pasen de sólo recibir información a comenzar a entenderla. 

También anima a los estudiantes a investigar y aprender sobre nuevos 

intereses ( Núñez-Lira, et al., 2020). 

Asimismo, la aceptación de los errores es vital para la adaptabilidad 

al cambio (Kucharska & Bedford, 2020). Es un recurso útil que facilita el 

aprendizaje de los alumnos (Guerrero et al., 2013;Moreno-Murcia et. al, 

2022; Zamora et al., 2018). Si el profesor responde con una actitud 

respetuosa y tranquila hacia el error como un elemento más del proceso 

de enseñanza-aprendizaje, los alumnos pueden perder el miedo a 

equivocarse (Reeve & Cheon 2021; Soncini, 2022). Es necesario 

investigar metodologías para resignificar el concepto de error como 

generador de castigo a error como oportunidad de aprendizaje, 

mejoramiento y superación (Guerrero et al.,2013; Soncini, 2022). 

Por último, la adaptación de las estrategias de enseñanza al 

contexto destaca la flexibilidad de los docentes para ajustar su enfoque de 

enseñanza en función de las necesidades y características de los 

estudiantes y su entorno. Es esencial para proporcionar un entorno de 

apoyo a la autonomía (Reeve & Jang, 2006), ya que reconoce la 

individualidad de los estudiantes y su diversidad. Además, la adaptación al 
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contexto junto con la conciencia de la importancia del rol docente puede 

contribuir al éxito y la efectividad de la enseñanza (Artega &  Chico, 2023; 

Forsling & Tjernberg, 2023). 

En el análisis global, los resultados de esta tesis muestran que los 

docentes valoran y aplican comportamientos que respaldan la autonomía 

de los estudiantes. Estos comportamientos son coherentes con la teoría 

de la motivación intrínseca (Ryan & Deci, 2000) y la satisfacción de las 

necesidades psicológicas, lo que sugiere que están contribuyendo 

positivamente al entorno educativo y al compromiso de los estudiantes 

(Deci et al, 1999; Ryan & Deci, 2017; Ryan & Deci 2020). 

En contraste, los ítems con las puntuaciones más bajas fueron:  

● "Pido a mis estudiantes que tomen sus propias notas del curso". 

● "Solicito a mis estudiantes que autoevalúen su propio progreso". 

● "Clarifico la conexión entre lo que se estudia en el curso y su uso en 

la vida real".  

Estos hallazgos tienen implicaciones importantes. En primer lugar, 

sugieren una oportunidad poco empleada para fomentar la toma de 

apuntes como una habilidad de autorregulación en el proceso de 

aprendizaje (Graham & Harris, 2023). Las notas tomadas por los 

estudiantes pueden servir como una herramienta valiosa para la revisión y 

la comprensión de los conceptos, por lo que su promoción es beneficiosa. 

Sin embargo la calidad de los apuntes es más importante que la cantidad, 

independientemente de cómo se tomen (escuchando o leyendo) 

(Özçakmak, 2019).  

Los bajos puntajes en relación a la conducta de solicitar notas 

también se puede explicar al considerar que el 20% de los docentes que 

contestaron la EEPAA ejercen a nivel preescolar. En este nivel, la mayoría 

de los niños no saben escribir y por tanto, no tiene sentido pedir que 

tomen sus propias notas (Graham, 2018; Piaget, 1947). 

Además, es importante considerar que la escritura es una actividad 

compleja que involucra procesos cognitivos como la memoria de trabajo,  
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la inhibición, la flexibilidad cognitiva y la planificación (Ruffini et al., 2023). 

La adquisición de la lectura y escritura es un proceso gradual y continuo 

que varía según el ambiente, el contexto educativo y el nivel de desarrollo 

cognitivo de cada niño (Graham, 2018; Piaget, 1947). Las habilidades de 

lectura y escritura más avanzadas generalmente ocurren en la educación 

primaria, aunque la fluidez en la escritura es un proceso que permanece 

en desarrollo (Ferreiro & Teberosky, 1988; Montealegre & Forero, 2006: 

Restrepo et al. 2019; Ruffini et al., 2023).  

Con respecto al segundo ítem con puntuación menor, solicitar a los 

estudiantes evaluar su propio progreso puede reflejar una falta de énfasis 

en la autorreflexión por parte de los estudiantes. La autoevaluación es una 

estrategia clave para hacer consciente el aprendizaje (McMillan & Hearn, 

2008). Ayuda a los estudiantes a apropiarse de su aprendizaje, desarrollar 

la autoeficacia y ser responsables y autónomos (McCombs & Miller, 2007). 

Tiene beneficios a nivel motivacional, incrementa el interés y la 

autorregulación, promueve un mejor rendimiento académico y genera un 

aprendizaje más efectivo (Andrade, 2019; Sharm et al., 2016). Al no 

fomentar esta práctica, los docentes podrían estar desaprovechando una 

oportunidad de impactar positivamente a los estudiantes. 

Por último, si los docentes no clarifican la relación entre los 

contenidos del curso y su aplicación práctica, puede haber  una posible 

falta de justificación o vinculación entre el contenido del curso y su 

aplicación en la vida cotidiana. Esta desconexión podría influir en la 

motivación de los estudiantes, si no ven la importancia de lo que están 

aprendiendo en su vida real (Reeve, 2006; Deci & Ryan, 2004). Aclarar 

esta conexión es esencial para aumentar el compromiso de los 

estudiantes y por ende apoyar la autonomía (Reeve & Jang, 2006). 

 

Comparación por contexto indígena, rural y urbano 

 Esta investigación se centró en identificar diferencias y similitudes 

en las prácticas pedagógicas que fomentan la autonomía de los 
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estudiantes en estos entornos educativos indígenas, rurales y urbanos. Se 

utilizó la prueba de Kruskal-Wallis. No se encontraron diferencias 

estadísticamente significativas entre los grupos. Este hallazgo sugiere que 

los docentes en los tres contextos utilizan en un nivel similar las 

estrategias pedagógicas que apoyan la autonomía de los estudiantes. La 

falta de diferencias puede atribuirse a diversas razones, como que el 

tamaño de la muestra no haya sido lo suficientemente grande para 

detectar diferencias o que la práctica de conductas que apoyan la 

autonomía sea común y se aplica de manera similar en todos los grupos. 

Otra razón se relaciona con la identificación de los docentes en 

cada grupo. Durante la aplicación del instrumento y el análisis de datos 

demográficos, se detectó que docentes del mismo centro escolar lo 

categorizaron de forma distinta. Por ejemplo, en una escuela oficialmente 

catalogada como indígena hubo docentes que indicaron que era indígena 

pero otros que indicaron que era rural. La implicación es que los grupos 

quizá no fueron tan precisos, ya que hubo personas de contexto indígena 

que se catalogaron como rurales y potencialmente, personas de contexto 

rural que se catalogaron como urbanas.  

Esta imprecisión en la categorización de los grupos puede atribuirse 

a la complejidad de las identidades, la autopercepción está conformada 

por experiencias, interacciones personales e individuales (Cazalla-Luna et 

al., 2015; García et al., 2016). Además, considerar la posiblidad de que 

algunos docentes de centros indígenas optaron por clasificarse de manera 

diferente para alejarse de estereotipos y evitar estigmatización o 

vulnerabilidades derivadas de la discriminación por origen etnico o estatus 

socieconómico (INEGI, 2023; Sanchez-Parga, 2013). Esta situación 

resalta la importancia de reflexionar  las experiencias de discriminacion 

que podría haber influido en la autoidentificación, abordarlo como una 

problemática social que requiere proponer estrategias clave para construir 

sociedades más justas, inclusivas, que reconozcan y respeten la 

diversidad en todas sus formas (CONAPRED, 2021).   
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Aunque los docentes consideran muy importante la autonomía, no 

observan un alto grado de autonomía en sus alumnos. Este contraste 

puede deberse a diversas razones: no están implementando las 

estrategias correctamente, las estrategias carecen de eficacia, el apoyo a 

la autonomía es insuficiente, las expectativas culturales y familiares 

influyen en el grado de autonomía que los estudiantes sienten que tienen 

permitido ejercer o la percepción que los docente reportan es incorrecta. 

Es importante conocer las razones relacionadas con la falta de autonomía 

percibida en los estudiantes porque proporciona un análisis crítico de los 

resultados, y amplia el contexto de implementación.  

 

Docentes en contexto indígena 

Los docentes en contextos indígenas reconocen la importancia de 

ajustar su enfoque pedagógico para atender las necesidades y 

particularidades de sus estudiantes. Se enfrentan a desafíos relacionados 

con la diversidad cultural, lingüística y contextual de sus estudiantes 

(Tirzo, 2021). 

 La adaptación de estrategias de enseñanza es una respuesta a 

estos desafíos (CONAFE, 2023; Jiménez-Naranjo & Mendoza-Zuany, 

2016). No obstante, las políticas educativas no cubren con las demandas 

del currículum para este contexto lo que repercute en dificultades en la 

enseñanza (Barajas, 2019; Baronnet & Morales-González, 2018). La 

adaptación al contexto es esencial para hacer que el contenido sea 

relevante y significativo para los estudiantes (Astudillo & Chévez, 2023; 

Gay, 2013; Reeve & Cheon, 2021). Esto implica no sólo la consideración 

de las tradiciones culturales y lingüísticas, sino también la integración de la 

sabiduría indígena en el proceso de enseñanza para crear un ambiente 

educativo en el que los estudiantes se sientan identificados y valorados 

(CONEVAL, 2022; Gay, 2013). 

El ítem con menor puntuación fue "Pido a mis estudiantes que 

tomen sus propias notas del curso". Sumando a las razones que se 
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expusieron en párrafos anteriores, en este contexto también puede 

explicarse por razones arraigadas en particularidades culturales y 

contextuales. Muchas comunidades indígenas tienen una fuerte tradición 

oral de transmisión de conocimiento; es decir, la oralidad desempeña un 

papel fundamental en la transmisión de historias, tradiciones y sabiduría 

(Alchazidu, 2020, 2022). En lugar de enfocarse en la escritura, las 

comunidades indígenas pueden centrarse en formas más accesibles de 

aprendizaje, con enfoques comunitarios (Fayad, 2021). 

Además, los contextos indígenas a menudo enfrentan limitaciones 

de recursos, incluyendo acceso limitado a materiales de escritura y 

tecnología (Barajas, 2019). La falta de acceso a estos recursos puede 

hacer que la toma de notas sea menos factible. Finalmente, no se 

descarta que la baja puntuación sea por el porcentaje de docentes 

impartiendo clases en edades donde aún no se adquiere la habilidad de 

tomar notas.  

 

Docentes en contexto rural 

Los docentes rurales consideran importante comunicar a los 

estudiantes la importancia y el propósito de las actividades de aprendizaje. 

Esta práctica puede aumentar la motivación de los estudiantes al mostrar 

cómo las lecciones se relacionan con sus vidas y su entorno (Reeve, 

2006; Deci & Ryan, 2004).  

Como en otros contextos, los docentes rurales reportan en menor 

medida solicitar a sus estudiantes que se autoevalúen. De forma general 

se podría explicar por la cultura educativa, donde se otorga mayor 

importancia a la evaluación externa y a la retroalimentación directa 

proporcionada por los maestros (Andrade, 2019). La autoevaluación del 

propio progreso puede no haber estado presente en los planes de estudio 

a lo largo del tiempo, lo que implica que un número alto de docentes no 

estén aplicando esta estrategia. Recientemente, su importancia ha sido 

objeto de investigación, identificando su correlación con el desarrollo de 
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habilidades metacognitivas y la mejora del aprendizaje (Andrade et al., 

2021). Los beneficios reportados por la autoevaluación son significativos: 

estimula el pensamiento crítico y las destrezas de explicación, inferencia y 

análisis en los estudiantes. Si se aplicara de manera integral en la 

enseñanza de educación infantil, podría traer beneficios importantes para 

los alumnos, promoviendo elementos esenciales en la autonomía del 

aprendizaje (Bargiela, 2022). La finalidad de esta práctica educativa no 

reside en la evaluación del estudiante de manera externa, sino en la 

coevaluación y autorreflexión conjunta con los propios estudiantes 

(Andrade et al.,2021). 

 

Docentes en contexto urbano 

Hay una disposición por parte de los docentes urbanos a mostrar 

autocrítica, lo que puede contribuir a crear un ambiente en el que se valora 

el proceso de enseñanza-aprendizaje y se reconoce que los docentes 

también pueden aprender de sus errores (Moreno-Murcia et. al, 2022; 

Zamora et al., 2018). 

Una de las conductas en apoyo a la autonomía con menor 

puntuación fue el clarificar la conexión entre lo que se estudia en el curso 

y su uso en la vida real. Podemos asociarlo con la rapidez y complejidad 

de la vida urbana (MacCann et al. 2020; Macedo et al.,2022). Los 

estudiantes urbanos podrían estar más enfocados en adquirir habilidades 

inmediatamente aplicables en lugar de establecer conexiones teóricas 

abstractas. 

 

Conclusiones  

A partir de los resultados de la presente tesis se determinaron las 

siguientes conclusiones: 

Los docentes de todos los contextos estudiados reportan usar todas 

las estrategias en apoyo a la autonomía. Consideran la autonomía un 
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aspecto importante en la educación, pero a la vez perciben que sus 

estudiantes no son tan autónomos.  

No hay diferencias significativas entre las respuestas reportadas por 

docentes de contextos indígenas, rurales y urbanos. La falta de diferencias 

significativas podría atribuirse en parte a que algunos docentes no 

realizaron una clasificación precisa del entorno escolar en el que 

desempeñan sus funciones, ya sea porque tienen percepciones distintas 

del contexto, cuestiones de discriminición por origen etnico.  

Por último, si bien las diferencias entre los grupos no fueron 

significativas, los docentes se encuentran adaptando los contenidos al 

contexto. Por lo tanto, se hace evidente la importancia de desarrollar y 

promover estrategias pedagógicas que puedan ajustarse a las 

particularidades de cada contexto educativo. 

 

Recomendaciones para futuros estudios 

Una de las limitantes durante el estudio fue la discrepancia de 

respuestas de docentes de un mismo centro al clasificarla como indigena, 

rural o urbana. Para futuros estudios, se puede asignar el contexto de 

entrada de acuerdo a la clasificación oficial.  

Es importante reportar el uso de las estrategias en apoyo a la 

autonomía. Se recomienda integrar un instrumento que evalúe la 

frecuencia con que se emplean estas estrategias.  

Otro aspecto que puede influenciar el desarrollo de la autonomía es 

el número de estudiantes atendidos por docentes. Se recomienda revisar 

este dato en futuros estudios. 

La implementación de estrategias reportadas por los docentes, 

independientemente del contexto donde laboran, muestra un alto nivel de 

acuerdo, esto tendría que estar reflejado en el nivel de autonomía de los 

estudiantes. Para siguientes investigaciones podría plantearse objetivos 

que incluyan la medición del nivel de autonomía de los estudiantes, 

observación directa y/o  entrevistas a  profundidad.  
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Finalmente se recomienda ampliar la muestra para cada grupo para 

aumentar la representatividad de cada contexto, tener mejor poder 

estadístico y proporcionar una base más sólida sobre la generalización de 

los resultados. 
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