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Introducción 
 

En el nuevo plan curricular noruego se destaca el aprender a aprender como uno de los 

principios generales para el aprendizaje. Según el plan, el aprender a aprender implica la 

reflexión sobre el propio aprendizaje, la comprensión de los propios procesos de aprendizaje, 

y la capacidad de aprender de manera independiente (Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 15). En 

la práctica, el grado de involucramiento, reflexión e independencia en el aprendizaje de ELE 

varía mucho de un grupo a otro, así que buscamos soluciones para el desarrollo de esta 

habilidad. Asimismo, en la escuela donde se llevó a cabo la investigación actual, la 

participación de los estudiantes en todos los aspectos del aprendizaje era un área de enfoque, 

y deseamos que la tesis de maestría fuera en la misma dirección que este trabajo de desarrollo.  

 

Aprender a aprender supone el aprendizaje autónomo. Varios autores han propuesto 

definiciones para tal aprendizaje, pero aquí hemos decidido basarnos en la definición de Phil 

Benson de su libro Teaching and Researching Autonomy (2011), porque la consideramos 

bien anclada en la teoría y las investigaciones previas en este campo. Para Phil Benson, una 

definición simplificada del aprendizaje autónomo es “la capacidad de tomar control de su 

propio aprendizaje” (Benson, 2011, p. 58). El autor divide tal control en tres dimensiones: el 

control sobre la gestión del aprendizaje, los procesos cognitivos y el contenido (Benson, 

2011, p. 61). Así que, en un aprendizaje autónomo, los alumnos deben reflexionar sobre el 

aprendizaje y tomar un rol activo en todos aspectos del aprendizaje, como vimos arriba que 

implica el plan curricular. 

En cuanto a la relación entre la autonomía y la motivación, Zoltán Dörnyei y Ema Ushioda 

(2021, p. 5) mantienen que por lo general la motivación para hacer algo se desarrolla 

gradualmente, a través de un proceso mental complejo que involucra la planificación inicial y 

el establecimiento de metas, la formación de intenciones, la generación de tareas, la 

implementación de acciones, el control de acciones y la evaluación de resultados, todos 

aspectos relacionables con las tres dimensiones de control arriba mencionadas, y la intención 

del plan curricular. Vemos aquí el vínculo que hay entre el aprendizaje autónomo y la 

motivación en cuanto a la toma de control por parte del aprendiz, y de ahí que también podría 

ser ventajoso para la motivación dejar que los aprendices gradualmente tomen más 

responsabilidad y se involucren más en su aprendizaje.  

 

lntroducci6n

En el nuevo plan curricular noruego se destaca el aprender a aprender como uno de los

principios generales para el aprendizaje. Segun el plan, el aprender a aprender implica la

reflexion sobre el propio aprendizaje, la comprension de los propios procesos de aprendizaje,

y l a capacidad de aprender de manera independiente (Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 15). En

la pråctica, el grado de involucramiento, reflexion e independencia en el aprendizaje de ELE

varia mucho de un grupo a otro, asi que buscamos soluciones para el desarrollo de esta

habilidad. Asimismo, en la escuela donde se llevo a cabo la investigacion actual, la

participacion de los estudiantes en todos los aspeetos del aprendizaje era un area de enfoque,

y deseamos que la tesis de maestria fuera en la misma direccion que este trabajo de desarrollo.

Aprender a aprender supone el aprendizaje autonome. Varios autores han propuesto

definiciones para tal aprendizaje, pero aqui hemos decidido basamos en la definicion de Phil

Benson de su libro Teaching and Researching Autonomy (2011), porque la consideramos

bien anclada en la teoria ylas investigaciones previas en este campo. Para Phil Benson, una

definicion simplificada del aprendizaje autonomo es "la capacidad de tornar control de su

propio aprendizaje" (Benson, 2011, p. 58). El autor divide tal control en tres dimensiones: el

control sobre la gestion del aprendizaje, los procesos cognitivos y el contenido (Benson,

2011, p. 61). Asi que, en un aprendizaje autonomo, los alumnos deben reflexionar sobre el

aprendizaje y tornar un rol activo en todos aspeetos del aprendizaje, como vimos arriba que

implica el plan curricular.

En cuanto a la relacion entre la autonomia y l a motivacion, Zoltan Dömyei y Ema Ushioda

(2021, p. 5) mantienen que por lo general la motivacion para hacer algo se desarrolla

gradualmente, a traves de un proceso mental complejo que involucra la planificacion inicial y

el establecimiento de metas, la formacion de intenciones, la generacion de tareas, la

implementacion de acciones, el control de acciones y l a evaluacion de resultados, todos

aspeetos relacionables con las tres dimensiones de control arriba mencionadas, y l a intencion

del plan curricular. Vemos aqui el vinculo que hay entre el aprendizaje autonomo y la

motivacion en cuanto a la torna de control por parte del aprendiz, y de ahi que tambien podria

ser ventajoso para la motivacion dejar que los aprendices gradualmente tomen mas

responsabilidad y se involucren mas en su aprendizaje.
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Según Benson (2011, p. 104), varios investigadores han destacado la reflexión como 

componente psicológico clave de la autonomía. Tener control sobre el aprendizaje supone 

involucrarse, ser consciente de cómo se aprende. Esto no se puede hacer sin reflexionar. El 

currículo noruego (Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 110), por lo demás, establece claramente 

que debe haber un diálogo entre el aprendiz y el profesor sobre el desarrollo en la asignatura, 

debe haber posibilidades para los aprendices de poner en palabras lo que sienten que están 

logrando y de reflexionar sobre su propio aprendizaje.  

 

Según Benson (2011, pp. 109), queda mucho por aprender sobre la naturaleza de la reflexión 

en el aprendizaje de idiomas y su relación con la autonomía. No hemos encontrado trabajos 

previos sobre el desarrollo de la autonomía mediante la reflexión en la clase de ELE o sus 

implicaciones para la motivación en el contexto de la escuela secundaria noruega. Hay varios 

estudios llevados a cabo con estudiantes universitarios de varios países, y en cuanto al 

aprendizaje de lenguas la mayoría de ellos tratan de la autonomía en relación con el 

aprendizaje de inglés. Por lo tanto, se trata de un campo abierto para la investigación. 

 

Este estudio se llevó a cabo en el semestre del otoño de 2022 con alumnos noruegos de 

secundaria, del noveno grado, así que tenían trece o catorce años. Empezaron con el español 

en el octavo grado, donde habían tenido dos clases de 60 minutos cada semana, así que 

todavía eran principiantes. El grupo consistió en dieciséis alumnos, y doce de ellos 

participaron en el estudio. Pretendimos desarrollar la capacidad de autonomía por parte de los 

alumnos mediante una investigación en acción donde gradualmente les dimos más control 

sobre el contenido, las metas, los métodos de trabajo y la evaluación a los alumnos, para que 

se acercaran a un aprendizaje más autónomo. Queríamos ver si este cambio de enfoque podría 

afectar su motivación positivamente, ya que en nuestra experiencia la motivación a menudo 

cae en el noveno grado. Los alumnos escribían en diarios sus reflexiones acerca de su propio 

aprendizaje y las decisiones que iban tomando a lo largo de todo el período, para llegar a un 

nivel más alto de involucramiento y autonomía por su parte.  

 

El periodo de investigación en acción duró quince semanas, 24 clases de 60 minutos en total, 

además de conversaciones con cada alumno al inicio y al final del periodo que se hicieron 

fuera de las clases de español. Una presentación más detallada sobre los procedimientos y el 

desarrollo del proyecto en la práctica se dará en el capítulo de método, pero aquí presentamos 

una tabla para dar una visión general del trabajo realizado: 

Segun Benson (2011, p. 104), varios investigadores han destacado la reflexion como

componente psicologico clave de la autonomia. Tener control sobre el aprendizaje supone

involucrarse, ser consciente de como se aprende. Esto no se puede hacer sin reflexionar. El

curricula noruego (Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 110), por lo demas, establece claramente

que debe haber un diålogo entre el aprendiz y el profesor sobre el desarrollo en la asignatura,

debe haber posibilidades para los aprendices de poner en palabras lo que sienten que estån

logrando y d e reflexionar sobre su propio aprendizaje.

Segun Benson (2011, pp. 109), queda mucho por aprender sobre la naturaleza de la reflexion

en el aprendizaje de idiomas y su relacion con la autonomia. No hemos encontrado trabajos

previos sobre el desarrollo de la autonomia mediante la reflexion en la clase de ELE o sus

implicaciones para la motivacion en el contexto de la escuela secundaria noruega. Hay varios

estudios llevados a cabo con estudiantes universitarios de varios paises, y en cuanto al

aprendizaje de lenguas la mayoria de ellos tratan de la autonomia en relacion con el

aprendizaje de ingles. Por lo tanto, se trata de un campo abierto para la investigacion.

Este estudio se llevo a cabo en el semestre del otofio de 2022 con alumnos noruegos de

secundaria, del noveno grado, asi que tenian trece o catorce afios. Empezaron con el espafiol

en el octavo grado, donde habian tenido dos clases de 60 minutos cada semana, asi que

todavia eran principiantes. El grupo consistio en dieciseis alumnos, y doce de ellos

participaron en el estudio. Pretendimos desarrollar la capacidad de autonomia por parte de los

alumnos mediante una investigacion en accion donde gradualmente les dimos mas control

sobre el contenido, las metas, los metodes de trabajo y la evaluacion a los alumnos, para que

se acercaran a un aprendizaje mas autonome. Queriamos ver si este cambio de enfoque podria

afectar su motivacion positivamente, ya que en nuestra experiencia la motivacion a menudo

cae en el noveno grado. Los alumnos escribian en diarios sus reflexiones acerca de su propio

aprendizaje y las decisiones que iban tomando a lo largo de todo el periodo, para llegar a un

nivel mas alto de involucramiento y autonomia por su parte.

El periodo de investigacion en accion duro quince semanas, 24 clases de 60 minutos en total,

ademås de conversaciones con cada alumno al inicio y al final del periodo que se hicieron

fuera de las clases de espafiol. Una presentacion mas detallada sobre los procedimientos y el

desarrollo del proyecto en la pråctica se daråen el capitulo de metodo, pero aqui presentamos

una tabla para dar una vision general del trabajo realizado:

4



 5 

 
Semana Contenido Número de clases  

33 Repetición/recordatorio antes del pre-test: 

¿Qué hicimos en octavo grado? ¿Cómo trabajamos? ¿Qué aprendimos? 

1 

34 Pre-test 

Paso uno: trabajo con canción, Vivir mi vida 

Empezamos paso dos: elegir entre tareas en relación con un video sobre ir 

+ a + infinitivo. 

2 

34-35 Conversaciones con alumnos Fuera de las 

lecciones de 

español. 

35-36 Seguimos con paso dos, elección entre varias actividades para aprender la 

estructura de ir + a + infinitivo. 

Algunos empezaron paso 3 (vean abajo).  

4 

37-40 Paso 3: Elección entre procedimientos en conexión con un texto de libro.  7 

40 Formulación de metas para paso 4, planificación de maneras de trabajar y 

maneras de mostrar lo aprendido / evaluar el trabajo. 

1 

41 Vacaciones de otoño  

42-44 Formulación de criterios de evaluación. 

Paso 4: Trabajo según sus propias metas y con sus propios procedimientos. 

6 

45 Presentaciones de los trabajos, evaluación mutua y 

autoevaluación 

2 

46 Post-test. 1 

47-48 Conversaciones con los alumnos. Fuera de las 

lecciones de 

español. 

 

 

Dado que tuvimos el papel tanto de investigadora como profesora en esta investigación en 

acción, decidimos escribir en la primera persona del plural habitual para la escritura 

académica en español, pero siempre que fuera necesario resaltar o distinguir la voz o persona 

de la profesora de la de la investigadora describimos la profesora en tercera persona. Este 

trabajo de investigación/tesis de Máster se basa en una parte del curso obligatorio del Máster 

“Métodos y proyecto” de la Universidad de Gotemburgo (Rød, 2021a y 2021b). 

 

 

Semana Contenido Numero de dases

33 Repetici6n/recordatorio antes del pre-test: l

Z,Que hicimos en octavo grado? l,C6mo trabajamos? Z,Que aprendimos?

34 Pre-test 2

Paso uno: trabajo con canci6n, Vivir mi vida

Empezamos paso dos: elegir entre tareas en relaci6n con un video sobre ir

+ a + infinitivo.

34-35 Conversaciones con alumnos Fuera de las

lecciones de

espafiol.

35-36 Seguimos con paso dos, elecci6n entre varias actividades para aprender la 4

estructura de i r + a + infinitivo.

Algunos empezaron paso 3 (vean abajo).

37-40 Paso 3: Elecci6n entre procedimientos en conexi6n con un texto de libro. 7

40 Formulaci6n de metas para paso 4, planificaci6n de maneras de trabajar y l

maneras de mostrar lo aprendido / evaluar el trabajo.

41 Vacaciones de otofio

42-44 Formulaci6n de criterios de evaluaci6n. 6

Paso 4: Trabajo segun sus propias metasy con sus propios procedimientos.

45 Presentaciones de los trabajos, evaluaci6n mutua y 2

autoevaluaci6n

46 Post-test. l

47-48 Conversaciones con los alumnos. Fuera de las

lecciones de

espafiol.

Dado que tuvimos el papel tanto de investigadora como profesora en esta investigaci6n en

acci6n, decidimos escribir en la primera persona del plural habitual para la escritura

academica en espafiol, pero siempre que fuera necesario resaltar o distinguir la voz o persona

de la profesora de la de la investigadora describimos la profesora en tercera persona. Este

trabajo de investigaci6n/tesis de Master se basa en una parte del curso obligatorio del Master

"Metodes y proyecto" de la Universidad de Gotemburgo (Rød, 2021a y 2021b).
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Marco teórico      
 
En este apartado primero vemos más en detalle qué implica un aprendizaje autónomo según 

varios teóricos. Segundo, presentamos la teoría detrás la importancia de la reflexión en un 

aprendizaje autónomo, seguido por una parte sobre posibles ventajas en cuanto al uso de 

diarios de aprendizaje para tal reflexión. También hemos incluido una parte sobre la 

evaluación y la autoevaluación en un aprendizaje autónomo, y una parte sobre la relación que 

según los teóricos hay entre la autonomía y la motivación. Finalmente, porque en una 

investigación en acción la autonomía y la motivación docente y el rol del profesor es central, 

hemos incluido una parte que toca estos aspectos también.  

 

Las implicaciones generales de un aprendizaje autónomo 
 
David Little, Leni Dam y Lienhard Legenhausen (Little et al, 2017, p. 4) aseguran que los 

alumnos en lo que ellos nombran the autonomy classroom, el aula de autonomía, asumen 

cada vez más la responsabilidad de gestionar su propio aprendizaje: establecer objetivos, 

hacer elecciones, tomar decisiones, monitorear el progreso y evaluar los resultados. Esta 

descripción coincide con las ideas de Benson (2011, p. 58), quien mantiene que la autonomía 

tomará diferentes formas para diferentes individuos en varios contextos, el denominador 

común siendo una gran responsabilidad por parte del aprendiz, en todos los aspectos de su 

aprendizaje. La autonomía, además, según el mismo autor (Benson, 2011, p. 81), implica el 

desarrollo de una agenda a más largo plazo, o un sentido general de dirección que permite al 

aprendiz tomar decisiones informadas a nivel micro dentro y fuera del aula. Fomentar la 

autonomía, según Benson (2011, p. 24), requiere enfocarse en las perspectivas del alumno 

con respecto a las metas y los procesos, y es de particular importancia permitir que los 

intereses de los alumnos emerjan y tengan prioridad. Mantiene que los estudiantes autónomos 

son capaces de dirigir el curso de su propio aprendizaje al tomar todas las decisiones 

importantes relativas a su gestión y organización, y de tomar control sobre las tres 

dimensiones: el control sobre la gestión del aprendizaje, sobre los procesos cognitivos y sobre 

el contenido (Benson, 2011, pp. 59-61). 

Al mismo tiempo, el aspecto social es fundamental para el aprendizaje autónomo. Benson 

(2011, p. 14) mantiene que los investigadores en el campo enfatizan que el desarrollo de la 

autonomía implica la colaboración y la interdependencia. Little, Dam y Legenhausen (Little 

Marco te6rico

En este apartado primero vemos mas en detalle que implica un aprendizaje autonomo segun

varios teoricos. Segundo, presentamos la teoria detrås la importancia de la reflexion en un

aprendizaje autonomo, seguido por una parte sobre posibles ventajas en cuanto al uso de

diarios de aprendizaje para tal reflexion. Tambien hemos incluido una parte sobre la

evaluacion y l a autoevaluacion en un aprendizaje autonomo, y una parte sobre la relacion que

segun los teoricos hay entre la autonomia y la motivacion. Finalmente, porque en una

investigacion en accion la autonomia y la motivacion docente y el rol del profesor es central,

hemos incluido una parte que toca estos aspeetos tambien.

Las implicaciones generales de un aprendizaje autonoma

David Little, Leni Dam y Lienhard Legenhausen (Little et al, 2017, p. 4) aseguran que los

alumnos en lo que ellos nombran the autonomy classroom, el aula de autonomia, asumen

cada vez mas la responsabilidad de gestionar su propio aprendizaje: establecer objetivos,

hacer elecciones, tornar decisiones, monitorear el progreso y evaluar los resultados. Esta

descripcion coincide con las ideas de Benson (2011, p. 58), quien mantiene que la autonomia

tomara diferentes formas para diferentes individuos en varios contextos, el denominador

comun siendo una gran responsabilidad por parte del aprendiz, en todos los aspeetos de su

aprendizaje. La autonomia, ademås, segun el mismo autor (Benson, 2011, p. 81), implica el

desarrollo de una agenda a mas largo plazo, o un sentido general de direccion que permite al

aprendiz tornar decisiones informadas a nivel micro dentro y fuera del aula. Fomentar la

autonomia, segun Benson (2011, p. 24), requiere enfocarse en las perspectivas del alumno

con respecto a las metas y los procesos, y es de particular importancia permitir que los

intereses de los alumnos emerjan y tengan prioridad. Mantiene que los estudiantes autonomes

son capaces de dirigir el curso de su propio aprendizaje al tornar todas las decisiones

importantes relativas a su gestion y organizacion, y de tornar control sobre las tres

dimensiones: el control sobre la gestion del aprendizaje, sobre los procesos cognitivos y sobre

el contenido (Benson, 2011, pp. 59-61).

Al mismo tiempo, el aspecto social es fundamental para el aprendizaje autonome. Benson

(2011, p. 14) mantiene que los investigadores en el campo enfatizan que el desarrollo de la

autonomia implica la colaboracion y la interdependencia. Little, Dam y Legenhausen (Little
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et. al, 2017, p. 12) concuerdan y apoyan este punto de vista con investigaciones sobre 

aprendizaje cooperativo que demuestran que grupos de estudiantes igualmente inexpertos son 

capaces de realizar tareas juntos que ningún miembro del grupo podría realizar solo. Para 

ellos (Little et. al, 2017, p. 15), la autonomía es una capacidad tanto colectiva como 

individual, y su desarrollo es estimulado por los procesos sociales de la cooperación eficaz 

entre los profesores y los aprendices. Por demás, no solo los aprendices en el aula de 

autonomía se desarrollen individualmente bajo el estímulo de las diversas formas de 

interacción social que genera esta manera de trabajar, sino que formar parte de un aula de 

aprendizaje autónomo los transforma de manera constante como comunidad de autonomía 

(Little et. al, 2017, p. 52).  

Vimos arriba que la autonomía según Benson implica el control sobre la gestión del 

aprendizaje, los procesos cognitivos y el contenido (Benson, 2011, p. 61).  En cuanto a la 

importancia dada al control sobre el contenido por parte de los alumnos en un aprendizaje 

autónomo, los teóricos no concuerdan. Benson (2011, p. 112-113) argumenta que es la 

interacción entre métodos autodeterminados y objetivos autodeterminados lo que le da a la 

autonomía un carácter dinámico de desarrollo, así que si adoptamos el punto de vista de que 

el aprendizaje de idiomas implica la convergencia hacia objetivos de aprendizaje comunes, el 

caso de control sobre el contenido se debilita, y, encima, si los alumnos no aprenden lo que 

de verdad quieren aprender, es posible que su aprendizaje no sea auténticamente autodirigido. 

Estas ideas se diferencian de las de Crispín, Caudillo, Doria y Esquivel (2011, pp. 49-50). 

Estas autoras opinan que la elaboración y claridad de las metas es la responsabilidad del 

profesor, mientras que la autonomía implica que los alumnos planeen, monitoreen y valoren 

el aprendizaje. Miguel Ángel Mora Sánchez (1994, p. 224) por su parte, mantiene que las 

posibilidades del aprendiz de tomar control sobre el contenido muchas veces se ven 

restringidas por condicionamientos ajenos, como el currículo. Little, Dam y Legenhausen 

(2017, pp. 59 y 75) describen un entorno de aprendizaje donde sus alumnos eligen sus 

propias tareas y definen sus propias metas dentro de las pautas del currículo, mientras que la 

estructura la proporciona el profesor, quien es responsable de asegurar que sus alumnos 

cumplan con los requisitos del currículo. Crear un entorno así es posible en nuestro caso, 

dado que el currículo noruego de ELE no es muy detallado o específico, así que ofrece 

posibilidades de negociar con los alumnos sobre el contenido.  

et. al, 2017, p. 12) concuerdan y apoyan este punto de vista con investigaciones sobre

aprendizaje cooperativo que demuestran que grupos de estudiantes igualmente inexpertos son

capaces de realizar tareas juntos que ningun miembro del grupo podria realizar solo. Para

ellos (Little et. al, 2017, p. 15), la autonomia es una capacidad tanto colectiva como

individual, y su desarrollo es estimulado por los procesos sociales de la cooperaci6n eficaz

entre los profesores y los aprendices. Por demås, no solo los aprendices en el aula de

autonomia se desarrollen individualmente bajo el estimulo de las diversas formas de

interacci6n social que genera esta manera de trabajar, sino que formar parte de un aula de

aprendizaje aut6nomo los transforma de manera constante como comunidad de autonomia

(Little et. al, 2017, p. 52).

Vimos arriba que la autonomia segun Benson implica el control sobre la gesti6n del

aprendizaje, los procesos cognitivos y el contenido (Benson, 2011, p. 61). En cuanto a la

importancia dada al control sobre el contenido por parte de los alumnos en un aprendizaje

aut6nomo, los te6ricos no concuerdan. Benson (2011, p. 112-113) argumenta que es la

interacci6n entre metodos autodeterminados y objetivos autodeterminados lo que le da a la

autonomia un caråcter dinåmico de desarrollo, asi que si adoptamos el punto de vista de que

el aprendizaje de idiomas implica la convergencia hacia objetivos de aprendizaje comunes, el

caso de control sobre el contenido sedebilita, y, encima, si los alumnos no aprenden lo que

de verdad quieren aprender, es posible que su aprendizaje no sea autenticamente autodirigido.

Estas ideas se diferencian de las de Crispin, Caudillo, Doria y Esquivel (2011, pp. 49-50).

Estas autoras opinan que la elaboraci6n y claridad de las metas es la responsabilidad del

profesor, mientras que la autonomia implica que los alumnos planeen, monitoreen y valoren

el aprendizaje. Miguel Angel Mora Sanchez (1994, p. 224) por su parte, mantiene que las

posibilidades del aprendiz de tornar control sobre el contenido muchas veces se ven

restringidas por condicionamientos ajenos, como el curricula. Little, Dam y Legenhausen

(2017, pp. 59 y 75) describen un entomo de aprendizaje donde sus alumnos eligen sus

propias tareas y definen sus propias metas dentro de las pautas del curricula, mientras que la

estructura la proporciona el profesor, quien es responsable de asegurar que sus alumnos

cumplan con los requisitos del curricula. Crear un entomo asi es posible en nuestro caso,

dado que el curricula noruego de ELE no es muy detallado o especifico, asi que ofrece

posibilidades de negociar con los alumnos sobre el contenido.
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En cuanto a la autonomía y el rendimiento académico, una investigación llevada a cabo con 

estudiantes universitarios en San Salvador mediante una encuesta en línea (Pérez-Penup, 

2013, p. 60) muestra que las actividades realmente significativas para los estudiantes son 

aquellas realizadas por convicción propia, y que existe una correlación entre el rendimiento 

académico y las actividades elaboradas por la propia decisión. El grado de fiabilidad de esta 

encuesta es alta; ha sido comprobado utilizando los parámetros de Alpha de Cronbach (Pérez-

Penup, 2013, p. 53). Lo curioso de esta investigación es que dicha correlación se manifiesta 

en las materias de Humanística I y Ofimática, pero no en la materia de Inglés Básico, cosa 

que según la investigadora sugiere que son los docentes quienes toman las decisiones en esta 

materia (Pérez-Penup, 2013, p. 59). Se puede hacer la pregunta si lograr un aprendizaje 

autónomo resulta más difícil en una clase de idiomas para principiantes, porque los 

aprendices todavía no tienen una base de lenguaje sobre la cual construir nuevos 

conocimientos, y si por lo tanto al profesor le es más difícil ceder el control.  

Por lo que corresponde a la importancia de la reflexión en un aprendizaje autónomo, según 

Benson (2011, p. 66), la autonomía parece estar estrechamente relacionada con la conciencia 

del lenguaje, la motivación, el uso de estrategias, las creencias del alumno y la 

metacognición. Todos estos asuntos se pueden tratar mediante el uso de diarios u otro tipo de 

reflexión. Asimismo, según Little, Dam y Legenhausen (Little et. al, 2017, p. 14), el 

aprendizaje autónomo se basa en dos principios pedagógicos generales: la participación del 

aprendiz y la reflexión. Estos son mutuamente dependientes, ya que es imposible hacerse 

cargo del aprendizaje sin reflexionar sobre lo que implica, y es imposible reflexionar sin 

hacerse cargo del aprendizaje en algún sentido. Crispín et al. (2011, p. 53) también destacan 

la importancia de la reflexión sobre los procesos cognitivos, afectivos y motivacionales en un 

aprendizaje autónomo, es decir que los alumnos deben tener oportunidades de reflexionar 

sobre cómo aprenden, como se sienten y cómo se motivan. En los siguientes apartados 

delineamos el rol de la reflexión en el desarrollo de la autonomía y vemos cómo esta 

habilidad se puede desarrollar mediante los diarios de aprendizaje.  

La importancia de la reflexión en un aprendizaje autónomo 
 
Según Benson (2011, p. 104-106), varios investigadores han descrito la reflexión como 

componente psicológico clave de la autonomía, y la relación entre reflexión y autonomía 

radica en los procesos cognitivos y conductuales mediante los cuales los individuos toman el 

En cuanto a la autonomia y el rendimiento academico, una investigacion llevada a cabo con

estudiantes universitarios en San Salvador mediante una encuesta en linea (Perez-Penup,

2013, p. 60) muestra que las actividades realmente significativas para los estudiantes son

aquellas realizadas por conviccion propia, y que existe una correlacion entre el rendimiento

academico y las actividades elaboradas por la propia decision. El grado de fiabilidad de esta

encuesta es alta; ha sido comprobado utilizando los parametros de Alpha de Cronbach (Perez-

Penup, 2013, p. 53). Lo curioso de esta investigacion es que dicha correlacion se manifiesta

en las materias de Humanistica I y Ofimåtica, pero no en la materia de Ingles Basico, cosa

que segun la investigadora sugiere que son los docentes quienes toman las decisiones en esta

materia (Perez-Penup, 2013, p. 59). Se puede hacer la pregunta si lograr un aprendizaje

autonomo resulta mas dificil en una clase de idiomas para principiantes, porque los

aprendices todavia no tienen una base de lenguaje sobre la cual construir nuevos

conocimientos, y si por lo tanto al profesor le es mas dificil ceder el control.

Por lo que corresponde a la importancia de la reflexion en un aprendizaje autonomo, segun

Benson (2011, p. 66), la autonomia parece estar estrechamente relacionada con la conciencia

del lenguaje, la motivacion, el uso de estrategias, las creencias del alumno y la

metacognicion. Todos estos asuntos se pueden tratar mediante el uso de diarios u otro tipo de

reflexion. Asimismo, segun Little, Dam y Legenhausen (Little et. al, 2017, p. 14), el

aprendizaje autonomo se basa en dos principios pedagogicos generales: la participacion del

aprendiz y la reflexion. Estos son mutuamente dependientes, ya que es imposible hacerse

cargo del aprendizaje sin reflexionar sobre lo que implica, y es imposible reflexionar sin

hacerse cargo del aprendizaje en algun sentido. Crispin et al. (2011, p. 53) tambien destacan

la importancia de la reflexion sobre los procesos cognitivos, afectivos y motivacionales en un

aprendizaje autonomo, es decir que los alumnos deben tener oportunidades de reflexionar

sobre como aprenden, como se sienten y como se motivan. En los siguientes apartados

delineamos el rol de la reflexion en el desarrollo de la autonomia y vemos como esta

habilidad se puede desarrollar mediante los diarios de aprendizaje.

La importancia de la reflexion en un aprendizaje aut6nomo

Segun Benson (2011, p. 104-106), varios investigadores han descrito la reflexion como

componente psicologico clave de la autonomia, y la relacion entre reflexion y autonomia

radica en los procesos cognitivos y conductuales mediante los cuales los individuos toman el
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control de la corriente de experiencia a la que están sujetos. Controlar el aprendizaje supone 

involucrarse, ser consciente de cómo se aprende. Esto no se puede hacer sin reflexionar, y la 

capacidad de reflexión se puede desarrollar gradualmente en clase al darles a los aprendices 

oportunidades y guía. Dam y Legenhausen (2011, p. 178) mantienen que las prácticas 

evaluativas son el eje de la autonomía, pero que muchos profesores no las emplean por falta 

de tiempo. Según ellos (Dam y Legenhausen, 2011, p. 181), el profesor debería reservar 

tiempo para la evaluación al fin de cada clase. El currículo noruego (Utdanningsdirektoratet, 

2020, p. 110) establece claramente que debe haber un diálogo entre el aprendiz y el profesor 

sobre el desarrollo en la asignatura, debe haber posibilidades para los aprendices de poner en 

palabras lo que sienten que están logrando y de reflexionar sobre su propio aprendizaje, así 

que en nuestro caso el currículo nos obliga claramente a practicar algún tipo de reflexión y 

diálogo sobre el aprendizaje.  

  

 ¿Por qué la reflexión tiene tanta importancia en el desarrollo de la autonomía? Según Benson 

(2011, p. 106), la reflexión que lleva a la acción puede entenderse como una base cognitiva 

para el control de la gestión de aprendizaje, especialmente si se lleva a cabo colectivamente 

con el propósito de cambio. Crispín et al. (2011, p. 58). también destacan la importancia de la 

reflexión para favorecer la autorregulación: reflexión sobre aprendizajes, actuaciones, logros 

y áreas de oportunidad. Mediante la reflexión uno puede tomar control hasta sobre sus 

propias creencias. Siguiendo con Benson (2011, p. 91), las creencias sobre el aprendizaje de 

idiomas cambian con el tiempo, y el aprendiz juega un papel importante en el control de estos 

cambios, los cuales dependen de la reflexión individual. Por tanto, mediante la reflexión los 

alumnos pueden darse cuenta de cómo se motivan o desmotivan para el aprendizaje, y 

descubrir caminos hacia posibles cambios en su manera de pensar o reaccionar ante desafíos.  

 

El diario como medio para el desarrollo de la reflexión  
  

Según Dam y Legenhausen (2011, p. 188), prestar atención a las reflexiones de los alumnos 

es crucial en el aprendizaje de idiomas por la falta de conocimientos sobre los procesos 

subyacentes y la manera en que contribuyen al aprendizaje exitoso. Un estudio llevado a cabo 

por Melina Porto (2007, pp. 673-677) muestra el valor de la introspección sistemática 

mediante los diarios para el desarrollo de la reflexión y la autonomía en el aprendizaje de 

lenguas. También muestra el valor que tiene el uso de diarios para el profesor en cuanto a 

control de la corriente de experiencia a la que estån sujetos. Controlar el aprendizaje supone

involucrarse, ser consciente de como se aprende. Esto no se puede hacer sin reflexionar, y la

capacidad de reflexion se puede desarrollar gradualmente en clase al darles a los aprendices

oportunidades y guia. Dam y Legenhausen (2011, p. 178) mantienen que las pråcticas

evaluativas son el eje de la autonomia, pero que muchos profesores no las emplean por falta

de tiempo. Segun ellos (Dam y Legenhausen, 2011, p. 181), el profesor deberia reservar

tiempo para la evaluacion al fin de cada clase. El curricula noruego (Utdanningsdirektoratet,

2020, p. 110) establece claramente que debe haber un diålogo entre el aprendiz y el profesor

sobre el desarrollo en la asignatura, debe haber posibilidades para los aprendices de poner en

palabras lo que sienten que estån logrando y d e reflexionar sobre su propio aprendizaje, asi

que en nuestro caso el curricula nos obliga claramente a practicar algun tipo de reflexion y

diålogo sobre el aprendizaje.

lPor que la reflexion tiene tanta importancia en el desarrollo de la autonomia? Segun Benson

(2011, p. 106), la reflexion que lleva a la accion puede entenderse como una base cognitiva

para el control de la gestion de aprendizaje, especialmente si se Heva a cabo colectivamente

con el proposito de cambio. Crispin et al. (2011, p. 58). tambien destacan la importancia de la

reflexion para favorecer la autorregulacion: reflexion sobre aprendizajes, actuaciones, logros

y areas de oportunidad. Mediante la reflexion uno puede tornar control hasta sobre sus

propias creencias. Siguiendo con Benson (2011, p. 91), las creencias sobre el aprendizaje de

idiomas cambian con el tiempo, y el aprendiz juega un papel importante en el control de estos

cambios, los cuales dependen de la reflexion individual. Por tanto, mediante la reflexion los

alumnos pueden darse cuenta de como se motivan o desmotivan para el aprendizaje, y

descubrir caminos hacia posibles cambios en su manera de pensar o reaccionar ante desafios.

El diaria como medio para el desarrollo de la reflexion

Segun Dam y Legenhausen (2011, p. 188), prestar atencion a las reflexiones de los alumnos

es crucial en el aprendizaje de idiomas por la falta de conocimientos sobre los procesos

subyacentes y l a manera en que contribuyen al aprendizaje exitoso. Un estudio llevado a cabo

por Melina Porto (2007, pp. 673-677) muestra el valor de la introspeccion sistemåtica

mediante los diarios para el desarrollo de la reflexion y la autonomia en el aprendizaje de

lenguas. Tambien muestra el valor que tiene el uso de diarios para el profesor en cuanto a
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conocer los pensamientos de los aprendices sobre diferentes aspectos de la enseñanza, y con 

esto poder monitorearla y cambiar contenidos o procedimientos, adaptándolos a las 

necesidades de los alumnos. Si queremos mejorar un aspecto de la propia enseñanza, el uso 

de diarios parece útil y relevante.  El artículo de Porto da una base sólida para futuros 

estudios, con su muy completa revisión literaria. Aunque se basa en otros trabajos previos, 

concuerda con lo visto arriba en cuanto a la importancia y los beneficios de la reflexión en el 

desarrollo de la autonomía.   

 

Las ventajas que menciona Porto en cuanto al uso de diarios en la investigación son las 

siguientes:   

- Las entradas revelan aspectos sobre la enseñanza no observables desde fuera.  

- Las necesidades de los aprendices permanecen el enfoque de la investigación.  

- Los aprendices se vuelven investigadores de su propio aprendizaje, socios en la 

investigación.  

- Los diarios fomentan un espíritu positivo de curiosidad por el idioma, una base 

para la autonomía a largo plazo.  

- Facilitan crecimiento intelectual y emocional.  

- Permiten descubrir puntos para mejorar o desarrollar en la propia enseñanza.  

- Ayudan a entender problemas observables en la clase.  

(Porto, 2007, pp. 677-678)  

  

 Un estudio hecho con alumnos de 10 a 11 años en Canadá (Simard, 2004, p. 44), sin 

embargo, no muestra ninguna relación entre el uso de diarios de aprendizaje y el desarrollo de 

la metacognición: la capacidad de reflexión era la misma en el pre-test como en el post-test. 

Se reconoce el valor de los diarios en cuanto a la información sobre el proceso de aprendizaje 

que ofrecen al profesor, pero no había ningún desarrollo en la capacidad de reflexionar sobre 

lo que se aprendía por parte de los alumnos (Simard, 2004, p. 45). En el estudio se afirma que 

los alumnos en este caso no eran capaces de informar sobre sus conocimientos implícitos, 

cosa que implica la necesidad de que el profesor explique explícitamente los propósitos de las 

actividades (Simard, 2004, p. 45). Se discute también si hubiera sido más valioso 

proporcionar a los alumnos diarios con secciones y una estructura más clara (Simard, 2004, p. 

45). En nuestro caso, el objetivo principal no era que los alumnos desarrollaran la capacidad 

conocer los pensamientos de los aprendices sobre diferentes aspeetos de la ensefianza, y con

esto poder monitorearla y cambiar contenidos o procedimientos, adaptåndolos a las

necesidades de los alumnos. Si queremos mejorar un aspecto de la propia ensefianza, el uso

de diarios parece util y relevante. El articulo de Porto da una base solida para futuros

estudios, con su muy completa revision literaria. Aunque se basa en otros trabajos previos,

concuerda con lo visto arriba en cuanto a la importancia y los beneficios de la reflexion en el

desarrollo de la autonomia.

Las ventajas que menciona Porto en cuanto al uso de diarios en la investigacion son las

siguientes:

Las entradas revelan aspeetos sobre la ensefianza no observables desde fuera.

Las necesidades de los aprendices permanecen el enfoque de la investigacion.

Los aprendices se vuelven investigadores de su propio aprendizaje, socios en la

investigacion.

Los diarios fomentan un espiritu positiva de curiosidad por el idioma, una base

para la autonomia a largo plazo.

Facilitan crecimiento intelectual y emocional.

Permiten descubrir puutos para mejorar o desarrollar en la propia ensefianza.

Ayudan a entender problemas observables en la clase.

(Porto,2007,pp.677-678)

Un estudio hecho con alumnos de 10 a 11 afios en Canada (Simard, 2004, p. 44), sin

embargo, no muestra ninguna relacion entre el uso de diarios de aprendizaje y el desarrollo de

la metacognicion: la capacidad de reflexion era la misma en el pre-test como en el post-test.

Se reconoce el valor de los diarios en cuanto a la informacion sobre el proceso de aprendizaje

que ofrecen al profesor, pero no habia ningun desarrollo en la capacidad de reflexionar sobre

lo que se aprendia por parte de los alumnos (Simard, 2004, p. 45). En el estudio se afirma que

los alumnos en este caso no eran capaces de informar sobre sus conocimientos implicitos,

cosa que implica la necesidad de que el profesor explique explicitamente los propositos de las

actividades (Simard, 2004, p. 45). Se diseute tambien si hubiera sido mas valioso

proporcionar a los alumnos diarios con secciones y una estructura mas clara (Simard, 2004, p.

45). En nuestro caso, el objetivo principal no era que los alumnos desarrollaran la capacidad
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de reflexionar en sí, sino que aumentaran la autonomía de aprendizaje, al darles posibilidades 

continuas a reflexionar, de acuerdo con la simbiosis que existe en el desarrollo de la 

autonomía entre la reflexión y la toma de control vista arriba.  

 

La autonomía y la motivación 
 

Según Dörnyei y Ushioda (2021, p. 4), hasta hoy no existe una teoría única que capte todos 

los aspectos de la motivación humana. Sin embargo, mantienen que los investigadores 

estarían de acuerdo en que se refiere a la dirección del comportamiento humano, es decir, la 

elección de una acción particular, la persistencia en ella, y el esfuerzo invertido en ella. Una 

selección es algo que uno hace deliberadamente, por lo que el vínculo hacia la autonomía del 

aprendizaje ya con esta definición se hace evidente. Los mismos autores (Dörnyei y Ushioda, 

2021, p. 100) sostienen que, si realmente queremos involucrar a nuestros estudiantes, 

debemos asegurarnos de que su motivación se materialice en acción. Porque si los alumnos 

están comprometidos, significa que su motivación inicial se ha transformado con éxito en 

acción a pesar de la multitud de distracciones a las que se enfrentan en el mundo digital y 

globalizado de hoy día. Este pensamiento apoya la idea de que puede resultar fructífero darles 

más control sobre todos los aspectos del proceso de aprendizaje a los alumnos. Sin embargo, 

según Benson (2011, p. 116), es la autodeterminación del contenido y la posibilidad de lograr 

metas autodeterminadas, más que el control sobre los métodos de aprendizaje, lo que 

promueve la motivación intrínseca y el aprendizaje. 

 

Una de las distinciones más generales y mejor conocidas en las teorías de la motivación, 

según Dörnyei y Ushioda (2021, pp. 16-17), es la de la motivación intrínseca frente a la 

extrínseca. La motivación genuinamente intrínseca, según ellos, implica emprender una 

actividad por el placer de aprender algo nuevo, el placer de superarse a uno mismo o el placer 

en sí, mientras que la motivación extrínseca, por otro lado, implica realizar una conducta 

como medio para algún fin específico, y puede tomar cuatro formas: Primero, la regulación 

externa, que implica hacer algo por una recompensa, como recibir buenas notas, segundo, la 

regulación introyectada, que implica seguir reglas impuestas externamente para no sentirse 

culpable, tercero, la regulación identificada, que implica involucrarse en una actividad porque 

uno ve su utilidad o valor y, finalmente, la regulación integrada, la forma más avanzada de 

motivación extrínseca, donde uno elige comportarse de cierta manera o realizar una 

determinada tarea porque encaja con los valores, necesidades e identidad personales. 

de reflexionar en si, sino que aumentaran la autonomia de aprendizaje, al darles posibilidades

continuas a reflexionar, de acuerdo con la simbiosis que existe en el desarrollo de la

autonomia entre la reflexion y la torna de control vista arriba.
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los aspeetos de la motivaci6n humana. Sin embargo, mantienen que los investigadores
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elecci6n de una acci6n particular, la persistencia en ella, y el esfuerzo invertido en ella. Una

selecci6n es algo que uno hace deliberadamente, por lo que el vinculo hacia la autonomia del

aprendizaje ya con esta definici6n se hace evidente. Los mismos autores (Dömyei y Ushioda,

2021, p. l 00) sostienen que, si realmente queremos involucrar a nuestros estudiantes,

debemos aseguramos de que su motivaci6n se materialice en acci6n. Porque si los alumnos

estån comprometidos, significa que su motivaci6n inicial se ha transformado con exito en

acci6n a pesar de la multitud de distracciones a las que se enfrentan en el mundo digital y

globalizado de hoy dia. Este pensamiento apoya la idea de que puede resultar fructifero darles

mas control sobre todos los aspeetos del proceso de aprendizaje a los alumnos. Sin embargo,

segun Benson (2011, p. 116), es la autodeterminaci6n del contenido y l a posibilidad de lograr

metas autodeterminadas, masque el control sobre los metodes de aprendizaje, lo que

promueve la motivaci6n intrinseca y el aprendizaje.

Una de las distinciones mas generales y mejor conocidas en las teorias de la motivaci6n,

segun Dömyei y Ushioda (2021, pp. 16-17), es la de la motivaci6n intrinseca frente a la

extrinseca. La motivaci6n genuinamente intrinseca, segun ellos, implica emprender una

actividad por el placer de aprender algo nuevo, el placer de superarse a uno mismo o el placer

en si, mientras que la motivaci6n extrinseca, por otro lado, implica realizar una conducta

como medio para algun fin especifico, y puede tornar cuatro formas: Primero, la regulacion

externa, que implica hacer algo por una recompensa, como recibir buenas notas, segundo, la

regulacion introyectada, que implica seguir reglas impuestas extemamente para no sentirse

culpable, tercero, la regulacion identificada, que implica involucrarse en una actividad porque

uno ve su utilidad o valor y, finalmente, la regulacion integrada, la forma mas avanzada de

motivaci6n extrinseca, donde uno elige comportarse de cierta manera o realizar una

determinada tarea porque encaja con los valores, necesidades e identidad personales.
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Los conceptos de motivación intrínseca versus extrínseca vienen de la teoría de la 

autodeterminación, una teoría dentro de la investigación de la motivación que parece muy 

relevante para el enfoque de esta investigación. Según Ryan y Deci (2020, p. 1), un hallazgo 

consistente dentro de la teoría de la autodeterminación es que las personas estarán más 

autodeterminadas al realizar un comportamiento particular en la medida en que el entorno 

social apoye tres necesidades humanas fundamentales: autonomía, un sentido de logro y un 

sentimiento de conexión con otros individuos. Cuando se satisfacen estas necesidades, los 

aprendices experimentan formas más intrínsecas de motivación, lo que a su vez 

probablemente conducirá a altos niveles de compromiso y logro tanto en el aprendizaje en 

general (Ryan y Deci, 2020, p. 3) como en el aprendizaje de lenguas (Dörnyei y Ushioda, 

2021, pp 49-50). Según Ryan y Deci (2020, pp. 2-3), la motivación intrínseca es 

probablemente responsable de la preponderancia del aprendizaje humano a lo largo de la vida, 

pero tiende a disminuir durante los años escolares, y los análisis muestran que esta 

disminución está asociada con una disminución de la satisfacción de las necesidades 

psicológicas arriba mencionadas. Según ellos, las dos últimas formas de motivación 

extrínseca, la regulación identificada y la regulación integrada, se pueden denominar formas 

autónomas de motivación, porque son altamente volitivos: las actividades en cuestión parecen 

valer la pena para el alumno, incluso si no son agradables. 

 

Dörnyei y Ushioda (2021, pp. 65-67) también destacan la importancia del “yo ideal” en 

cuanto a la motivación en el aprendizaje de idiomas, es decir la capacidad que tiene el 

aprendiz para imaginar que un día en el futuro podrá dominar el idioma. Si ayudamos a los 

estudiantes a visualizar futuros encuentros con el idioma, esto puede fortalecer su “yo ideal” 

y, por lo tanto, conducir a un mayor grado de motivación para aprender. En un aprendizaje 

autónomo el aprendiz toma control sobre sus propias metas, y puede enfocarse en lo que 

verdaderamente quiere aprender, lo que imagina que necesitará en el futuro. Por esto, el 

aprendizaje autónomo podría fortalecer el “yo ideal”, y, con esto, la motivación. Benson 

(2011, p. 81) también destaca que la autonomía implica el desarrollo de una agenda de 

aprendizaje a más largo plazo, o un sentido general de dirección que permite al alumno tomar 

decisiones informadas dentro y fuera del aula. Siendo así, una vez más se ve la relación entre 

la autonomía y la motivación.  

 

Los conceptos de motivaci6n intrinseca versus extrinseca vienen de la teoria de la

autodeterminaci6n, una teoria dentro de la investigaci6n de la motivaci6n que parece muy

relevante para el enfoque de esta investigaci6n. Segun Ryan y Deci (2020, p. l), un hallazgo

consistente dentro de la teoria de la autodeterminaci6n es que las personas estarån mas

autodeterminadas al realizar un comportamiento particular en la medida en que el entomo

social apoye tres necesidades humanas fundamentales: autonomia, un sentido de logro y un

sentimiento de conexi6n con otros individuos. Cuando se satisfacen estas necesidades, los

aprendices experimentan formas mas intrinsecas de motivaci6n, lo que a su vez

probablemente conducirå a altos niveles de compromiso y logro tanto en el aprendizaje en

general (Ryan y Deci, 2020, p. 3) como en el aprendizaje de lenguas (Dömyei y Ushioda,

2021, pp 49-50). Segun Ryan y Deci (2020, pp. 2-3), la motivaci6n intrinseca es

probablemente responsable de la preponderancia del aprendizaje humano a lo largo de la vida,

pero tiende a disminuir durante los afios escolares, y los analisis muestran que esta

disminuci6n estä asociada con una disminuci6n de la satisfacci6n de las necesidades

psicol6gicas arriba mencionadas. Segun ellos, las dos ultimas formas de motivaci6n

extrinseca, la regulacion identificada y la regulacion integrada, se pueden denominar formas

aut6nomas de motivaci6n, porque son altamente volitivos: las actividades en cuesti6n parecen

valer la pena para el alumno, incluso si no son agradables.

Dömyei y Ushioda (2021, pp. 65-67) tambien destacan la importancia del "yo ideal" en

cuanto a la motivaci6n en el aprendizaje de idiomas, es decir la capacidad que tiene el

aprendiz para imaginar que un dia en el futuro podrå dominar el idioma. Si ayudamos a los

estudiantes a visualizar futuros encuentros con el idioma, esto puede fortalecer su "yo ideal"

y, por lo tanto, conducir a un mayor grado de motivaci6n para aprender. En un aprendizaje

aut6nomo el aprendiz torna control sobre sus propias metas, y puede enfocarse en lo que

verdaderamente quiere aprender, lo que imagina que necesitarå en el futuro. Por esto, el

aprendizaje aut6nomo podria fortalecer el "yo ideal", y, con esto, la motivaci6n. Benson

(2011, p. 81) tambien destaca que la autonomia implica el desarrollo de una agenda de

aprendizaje a mas largo plazo, o un sentido general de direcci6n que permite al alumno tornar

decisiones informadas dentro y fuera del aula. Siendo asi, una vez mas se ve la relaci6n entre

la autonomia y la motivaci6n.
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No obstante, Dörnyei y Ushioda (2021, p. 5). mantienen que, en actividades sostenidas a largo 

plazo, como cuando uno aprende un idioma, la motivación no permanece constante durante 

semanas, meses y años, o incluso durante una sola lección. Fluye y refluye de formas 

complejas en respuesta a diversas influencias internas y externas. Se entiende de esta 

afirmación que sería difícil confiar en la validez de, o incluso interpretar los resultados de este 

estudio a corto plazo, cuando no tenemos la comprensión completa de todos los aspectos que 

influyen en la mente de los estudiantes. A pesar de eso, puede ser fructífero poner la 

motivación como objetivo de un proyecto de este tipo, porque poner el foco en ella ayuda a 

los aprendices a reflexionar sobre qué es la motivación y cómo podemos influir en ella. 

Facilitar que se hagan cargo de influir sobre su propia motivación les ayudará en el 

aprendizaje continuo a largo plazo. Como defiende Benson (2011, p. 91), las creencias sobre 

el aprendizaje de idiomas cambian con el tiempo, y este cambio para los aprendices depende 

de la reflexión individual.  

 

La evaluación y la autoevaluación en un aprendizaje autónomo 
 

El plan curricular noruego (Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 109), al poner énfasis tanto en la 

participación por parte de los alumnos en la evaluación de su aprendizaje, como en el diálogo 

entre el alumno y el profesor sobre el desarrollo académico, supone una evaluación formativa. 

En cuanto a la enseñanza de lenguas extranjeras destaca la importancia de que la evaluación 

contribuya al proceso de aprendizaje, resaltando que los alumnos deben tener oportunidades 

de expresar sus éxitos y sus mejoras, y que la profesora debe proporcionar orientación 

personal que lleva al desarrollo personal del alumno. En este apartado resumimos ideas e 

investigaciones que muestran la importancia de la evaluación formativa y la autoevaluación, 

tanto para la motivación como para el aprendizaje autónomo. 

 

Primero, en cuanto a la motivación en relación con la evaluación formativa, según Ryan y 

Deci (2020, p. 6), la investigación muestra que la retroalimentación formativa que ayuda al 

aprendiz a mejorar o resalta áreas de competencia tiende a mejorar la motivación intrínseca y 

la internalización, mientras que la calificación no formativa se asocia con una motivación 

intrínseca disminuida y un aprendizaje conceptual más bajo, y también con menores 

probabilidades de terminar la educación secundaria. Harrison (2006, p. 90), quien llevó a 

cabo una investigación en acción donde los aprendices crearon sus propias pruebas en la clase 

de inglés basados en lo que ellos encontraban importante, mantiene que la prueba real en sí 

No obstante, Dömyei y Ushioda (2021, p. 5). mantienen que, en actividades sostenidas a largo

plazo, como cuando uno aprende un idioma, la motivaci6n no permanece constante durante

semanas, meses y afios, o incluso durante una sola lecci6n. Fluye y refluye de formas

complejas en respuesta a diversas influencias intemas y extemas. Se entiende de esta

afirmaci6n que seria dificil confiar en la validez de, o incluso interpretar los resultados de este

estudio a corto plazo, cuando notenemos la comprensi6n completa de todos los aspeetos que

influyen en la mente de los estudiantes. A pesar de eso, puede ser fructifero poner la

motivaci6n como objetivo de un proyecto de este tipo, porque poner el foco en ella ayuda a

los aprendices a reflexionar sobre que es la motivaci6n y c6mo podemos influir en ella.

Facilitar que se hagan cargo de influir sobre su propia motivaci6n les ayudara en el

aprendizaje continua a largo plazo. Como defiende Benson (2011, p. 91), las creencias sobre

el aprendizaje de idiomas cambian con el tiempo, y este cambio para los aprendices <lepende

de la reflexion individual.

La evaluaci6n y l a autoevaluaci6n en un aprendizaje autonoma

El plan curricular noruego (Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 109), al poner enfasis tanto en la

participaci6n por parte de los alumnos en la evaluaci6n de su aprendizaje, como en el diålogo

entre el alumno y el profesor sobre el desarrollo academico, supone una evaluaci6n formativa.

En cuanto a la ensefianza de lenguas extranjeras destaca la importancia de que la evaluaci6n

contribuya al proceso de aprendizaje, resaltando que los alumnos deben tener oportunidades

de expresar sus exitos y sus mejoras, y que la profesora debe proporcionar orientaci6n

personal que Heva al desarrollo personal del alumno. En este apartado resumimos ideas e

investigaciones que muestran la importancia de la evaluaci6n formativa y la autoevaluaci6n,

tanto para la motivaci6n como para el aprendizaje aut6nomo.

Primero, en cuanto a la motivaci6n en relaci6n con la evaluaci6n formativa, segun Ryan y

Deci (2020, p. 6), la investigaci6n muestra que la retroalimentaci6n formativa que ayuda al

aprendiz a mejorar oresalta areas de competencia tiende a mejorar la motivaci6n intrinseca y

la intemalizaci6n, mientras que la calificaci6n no formativa se asocia con una motivaci6n

intrinseca disminuida y un aprendizaje conceptual mas bajo, y tambien con menores

probabilidades de terminar la educaci6n secundaria. Harrison (2006, p. 90), quien llev6 a

cabo una investigaci6n en acci6n donde los aprendices crearon sus propias pruebas en la clase

de ingles basados en lo que ellos encontraban importante, mantiene que la prueba real en si
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podría ser secundaria a la experiencia obtenida al prepararla, y que esta forma de hacerlo 

disminuyó la ansiedad por el desempeño por parte de sus alumnos. La importancia del 

bienestar para la motivación vimos arriba, en la parte sobre la motivación y su relación con 

un aprendizaje autónomo.   

 

Segundo, en cuanto al desarrollo de la autonomía con relación a la capacidad de evaluar el 

propio trabajo, Dam y Legenhausen (2011, p. 187) han mostrado una correlación alta entre la 

evaluación hecha por los aprendices, la evaluación por parte del profesor y una prueba 

estándar, señalando la validez de la autoevaluación hecha por alumnos con experiencia en la 

reflexión diaria continua. Dicho esto, según Benson (2011, p. 168), desde la perspectiva de la 

autonomía, los aspectos formativos de la evaluación interna son de mayor importancia que la 

capacidad de los alumnos para hacer coincidir sus propias evaluaciones con las evaluaciones 

externas. Mantiene que la distinción entre la autoevaluación final y el autocontrol del proceso 

es borrosa, ya que la autoevaluación es continua e influye en la planificación y, por lo tanto, 

la autoevaluación incluye la reflexión sobre los objetivos, las actividades de aprendizaje y los 

criterios de evaluación apropiados. Según Little, Dam y Legenhausen (Little et al, 2017, p. 

95), en el aula de autonomía la reflexión genera juicios evaluativos, y todos los aspectos de la 

enseñanza y el aprendizaje están sujetos a evaluación, incluidos los resultados. Ellos 

proponen dos formas diferentes de evaluar el trabajo en clase: o el profesor ayuda a los 

alumnos a generar los criterios en los que se basan la evaluación, y los alumnos se evalúan a 

sí mismos y a los demás en función de los criterios que han ayudado a definir antes de que el 

profesor califique el trabajo (Little et. al, 2017, p. 95), o se establece un contrato mensual 

donde al comienzo de cada mes los alumnos escriben sus objetivos en sus diarios de 

aprendizaje, y, al final del mes, registran si han alcanzado o no sus objetivos (Little et. al, 

2017, p. 110).  

 

La autonomía docente, la motivación docente, y el rol del profesor en un aprendizaje 
autónomo 
 
Según Ryan y Deci (2020, p. 7), tanto los profesores como los aprendices tienen las tres 

necesidades psicológicas básicas para la motivación: autonomía, un sentido de logro y un 

sentimiento de conexión, así que para que una reforma sea efectiva en las escuelas no se trata 

solo de cambiar el comportamiento de los profesores, sino de apoyar las necesidades 

psicológicas básicas de los docentes y directores. Según Benson (2011, p. 202), la 

podria ser secundaria a la experiencia obtenida al prepararla, y que esta forma de hacerlo

disminuyo la ansiedad por el desempefio por parte de sus alumnos. La importancia del

bienestar para la motivacion vimos arriba, en la parte sobre la motivacion y su relacion con

un aprendizaje autonome.

Segundo, en cuanto al desarrollo de la autonomia con relacion a la capacidad de evaluar el

propio trabajo, Dam y Legenhausen (2011, p. 187) han mostrado una correlacion alta entre la

evaluacion hecha por los aprendices, la evaluacion por parte del profesor y una prueba

estandar, sefialando la validez de la autoevaluacion hecha por alumnos con experiencia en la

reflexion diaria continua. Dicho esto, segun Benson (2011, p. 168), desde la perspectiva de la

autonomia, los aspeetos formativos de la evaluacion interna son de mayor importancia que la

capacidad de los alumnos para hacer coincidir sus propias evaluaciones con las evaluaciones

extemas. Mantiene que la distincion entre la autoevaluacion final y el autocontrol del proceso

es borrosa, ya que la autoevaluacion es continua e influye en la planificacion y, por lo tanto,

la autoevaluacion incluye la reflexion sobre los objetivos, las actividades de aprendizaje y los

criterios de evaluacion apropiados. Segun Little, Dam y Legenhausen (Little et al, 2017, p.

95), en el aula de autonomia la reflexion genera juicios evaluativos, y todos los aspeetos de la

ensefianza y el aprendizaje estån sujetos a evaluacion, incluidos los resultados. Ellos

propanen dos formas diferentes de evaluar el trabajo en dase: o el profesor ayuda a los

alumnos a generar los criterios en los que se basan la evaluacion, y los alumnos se evaluan a

si mismos ya los demås en funcion de los criterios que han ayudado a definir antes de que el

profesor califique el trabajo (Little et. al, 2017, p. 95), o s e establece un contrato mensual

donde al comienzo de cada mes los alumnos escriben sus objetivos en sus diarios de

aprendizaje, y, al final del mes, registran si han alcanzado o no sus objetivos (Little et. al,

2017, p. 110).

La autonom fa docente, la motivaci6n docente, y el roi del profesor en un aprendizaje
autonoma

Segun Ryan y Deci (2020, p. 7), tanto los profesores como los aprendices tienen las tres

necesidades psicologicas basicas para la motivacion: autonomia, un sentido de logro y un

sentimiento de conexion, asi que para que una reforma sea efectiva en las escuelas no se trata

solo de cambiar el comportamiento de los profesores, sino de apoyar las necesidades

psicologicas båsicas de los docentes y directores. Segun Benson (2011, p. 202), la
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investigación en acción puede ayudar a desarrollar la autonomía docente. También, según 

Ryan y Deci (2020, p. 7), investigaciones previos han mostrado un vínculo entre el apoyo a la 

autonomía por parte de los supervisores y la motivación intrínseca y bienestar psicológico por 

parte de los profesores, pero que a veces los estilos de liderazgo o las presiones desde arriba, 

como la presión para mejorar el desempeño o administradores que controlan el contenido o 

los procedimientos, así como las presiones desde abajo, como estudiantes desinteresados o 

padres difíciles, pueden conducir a profesores menos motivados en autonomía, lo que a su 

vez conduce a un menor apoyo a la autonomía de los aprendices. Por esto nos parece útil que 

a una reforma le siguen medios financieros para llevar a cabo investigaciones en acción en las 

escuelas. Si no hay apoyo económico, puede resultar demasiado difícil para los docentes 

encontrar el tiempo para llevar a cabo investigaciones en su propia práctica. 

 

Según Little, Dam y Legenhausen (Little et. al, 2017, p. 15), el trabajo del profesor consiste 

en aprovechar la capacidad preexistente de los aprendices para el comportamiento autónomo, 

en la cual ellos opinan que se basa todo aprendizaje exitoso. Nuestro rol será guiarlos en el 

camino, pero también entrar en diálogo con ellos sobre el proceso. O, en palabras de Miguel 

Ángel Mora Sánchez, el rol del profesor en el aprendizaje autónomo es: “hacer aprender a 

aprender” (Mora Sánchez, 1994, p. 222). Este autor destaca la importancia del profesor como 

apoyo técnico y psicosocial y observador, para ser capaz de ver la realidad de la clase (Mora 

Sánchez, 1994, pp. 223 y 225). El profesor tiene que esforzarse por encontrar formas de 

lograr que los aprendices tomen iniciativas y las lleven a cabo para que desarrollen 

gradualmente la capacidad de gestionar su aprendizaje. En cuanto al rol de observador, nunca 

se puede observar todo lo que ocurre en una clase. Los diarios de aprendizaje pueden ayudar 

en el día a día al dar información no observable, especialmente si el grupo de alumnos es 

largo. Según Porto (2007, pp. 692-693), otra ventaja no anticipada en el trabajo con los 

diarios fue la mejora de la relación entre la profesora y los estudiantes que la familiaridad o 

confianza de los diarios creó.  

 

Según Benson (2011. p. 234), para muchos docentes, el temor de que los aprendices aprendan 

menos cuando tienen el control de su aprendizaje puede ser un gran obstáculo para aceptar la 

idea de autonomía. Al mismo tiempo, investigaciones muestran que la motivación del 

profesor es uno de los determinantes más importantes de la motivación y el aprendizaje de los 

aprendices (Dörnyei y Ushioda, 2021, p. 164). Con esto, para lograr la autonomía de 

aprendizaje, se ve cuán importante es que el profesor esté dispuesto a ceder el control y dar un 

investigaci6n en acci6n puede ayudar a desarrollar la autonomia docente. Tambien, segun

Ryan y Deci (2020, p. 7), investigaciones previos han mostrado un vinculo entre el apoyo a la

autonomia por parte de los supervisores y la motivaci6n intrinseca y bienestar psicol6gico por

parte de los profesores, pero que a veces los estilos de liderazgo o las presiones desde arriba,

como la presi6n para mejorar el desempefio o administradores que controlan el contenido o

los procedimientos, asi como las presiones desde abajo, como estudiantes desinteresados o

padres dificiles, pueden conducir a profesores menos motivados en autonomia, lo que a su

vez conduce a un menor apoyo a la autonomia de los aprendices. Por esto nos parece util que

a una reforma le siguen medios financieros para Hevar a cabo investigaciones en acci6n en las

escuelas. Si no hay apoyo econ6mico, puede resultar demasiado dificil para los docentes

encontrar el tiempo para Hevar a cabo investigaciones en su propia pråctica.

Segun Little, Dam y Legenhausen (Little et. al, 2017, p. 15), el trabajo del profesor consiste

en aprovechar la capacidad preexistente de los aprendices para el comportamiento aut6nomo,

en la cual ellos opinan que se basa todo aprendizaje exitoso. Nuestro rol sera guiarlos en el

camino, pero tambien entrar en diålogo con ellos sobre el proceso. 0, en palabras de Miguel

Angel Mora Sanchez, el rol del profesor en el aprendizaje aut6nomo es: "hacer aprender a

aprender" (Mora Sanchez, 1994, p. 222). Este autor destaca la importancia del profesor como

apoyo tecnico y psicosocial y observador, para ser capaz de ver la realidad de la clase (Mora

Sanchez, 1994, pp. 223 y 225). El profesor tiene que esforzarse por encontrar formas de

lograr que los aprendices tomen iniciativas y las Heven a cabo para que desarrollen

gradualmente la capacidad de gestionar su aprendizaje. En cuanto al rol de observador, nunca

se puede observar todo lo que ocurre en una clase. Los diarios de aprendizaje pueden ayudar

en el dia a dia al dar informaci6n no observable, especialmente si el grupo de alumnos es

largo. Segun Porto (2007, pp. 692-693), otra ventaja no anticipada en el trabajo con los

diarios fue la mejora de la relaci6n entre la profesora y los estudiantes que la familiaridad o

confianza de los diarios cre6.

Segun Benson (2011. p. 234), para muchos docentes, el ternor de que los aprendices aprendan

menos cuando tienen el control de su aprendizaje puede ser un gran obståculo para aceptar la

idea de autonomia. Al mismo tiempo, investigaciones muestran que la motivaci6n del

profesor es uno de los determinantes mas importantes de la motivaci6n y el aprendizaje de los

aprendices (Dömyei y Ushioda, 2021, p. 164). Con esto, para lograr la autonomia de

aprendizaje, se ve cuån importante es que el profesor este dispuesto a ceder el control y dar un
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paso atrás, incluso si la situación de aprendizaje se siente ineficaz, imprevisible y caótica a 

veces, especialmente al principio cuando la idea es nueva para los aprendices. El profesor 

tiene que poseer una fuerte creencia en la idea de la autonomía de los alumnos y lograr 

motivarse ante la frustración de perder el control.  

 

Según Ryan y Deci (2020, p. 3), los estudios muestran que los aprendices de profesores que 

más apoyan la autonomía tienen más motivación intrínseca, competencia percibida y 

autoestima, mejores calificaciones, mayor internalización de las actividades de aprendizaje y 

menor deserción. Según ellos, el profesor que apoya la autonomía intenta comprender, 

reconocer y responder a las perspectivas de los estudiantes siempre que sea posible, brinda 

oportunidades para que los aprendices se apropien y tomen la iniciativa, proporciona la 

posibilidad de elección, permite opciones significativas, toma en cuenta el interés de los 

aprendices, proporciona justificaciones significativas cuando requiere que se haga algo, 

fomenta el esfuerzo y reconoce la mejora y el dominio de los aprendices, proporciona 

sugerencias cuando parecen atascados, es receptivo a los comentarios y preguntas del ellos, 

escucha más y deja a los aprendices hablar más (Deci y Ryan, 2020, p. 4) Por demás, estos 

teóricos destacan la importancia de la estructura, señalando investigaciones que han 

demostrado que la combinación de un alto apoyo a la autonomía combinado con buena 

estructura conduce a una mayor motivación autónoma, tanto intrínseca como identificada, a 

mayor uso de estrategias de aprendizaje autorregulado, mayor compromiso y menor ansiedad 

(Ryan y Deci, 2020, p. 4). Además, los profesores que apoyan la autonomía tienden a apoyar 

más las otras dos necesidades psicológicas fundamentales para la motivación: el sentido de 

logro y el sentimiento de conexión con otros individuos, ya que están más en sintonía con las 

perspectivas de los estudiantes (Ryan y Deci, 2020, p. 4).  

 

 La Ganza (2002, p. 69) llama a la autonomía de aprendizaje un logro interrelacional, donde el 

profesor se tiene que abstener de influir en el aprendiz, y el aprendiz se tiene que abstener de 

buscar la influencia del profesor, cuyo rol debe ser comunicarle al aprendiz que se preocupa 

por su bienestar educativo y lo tiene en mente, y tranquilizar a quien está luchando con las 

ansiedades asociadas con iniciar y progresar en su propio trabajo (La Ganza, 2002, p 66). 

Argumenta que la autonomía del aprendiz solo se convierte en una capacidad significativa 

cuando el aprendiz y el profesor se interrelacionan, así que es cuando el aprendiz está en una 

relación facilitadora con el maestro que puede ser autónomo. Asimismo, mantiene que 

podemos llevar con nosotros las voces de profesores anteriores y seguir buscando su guía 

paso atrås, incluso si la situaci6n de aprendizaje se siente ineficaz, imprevisible y ca6tica a

veces, especialmente al principio cuando la idea es nueva para los aprendices. El profesor

tiene que poseer una fuerte creencia en la idea de la autonomia de los alumnos y lograr

motivarse ante la frustraci6n de perder el control.

Segun Ryan y Deci (2020, p. 3), losestudios muestran que los aprendices de profesores que

mas apoyan la autonomia tienen mas motivaci6n intrinseca, competencia percibida y

autoestima, mejores calificaciones, mayor intemalizaci6n de las actividades de aprendizaje y

menor deserci6n. Segun ellos, el profesor que apoya la autonomia intenta comprender,

reconocer y responder a las perspectivas de los estudiantes siempre que sea posible, brinda

oportunidades para que los aprendices se apropien y tomen la iniciativa, proporciona la

posibilidad de elecci6n, permite opciones significativas, torna en cuenta el interes de los

aprendices, proporciona justificaciones significativas cuando requiere que se haga algo,

fomenta el esfuerzo y reconoce la mejora y el dominio de los aprendices, proporciona

sugerencias cuando parecen atascados, es receptiva a los comentarios y preguntas del ellos,

escucha mas y deja a los aprendices hablar mas (Deci y Ryan, 2020, p. 4) Por demas, estos

te6ricos destacan la importancia de la estructura, sefialando investigaciones que han

demostrado que la combinaci6n de un alto apoyo a la autonomia combinado con buena

estructura conduce a una mayor motivaci6n autonoma, tanto intrinseca como identificada, a

mayor uso de estrategias de aprendizaje autorregulado, mayor compromiso y menor ansiedad

(Ryan y Deci, 2020, p. 4). Ademås, los profesores que apoyan la autonomia tienden a apoyar

mas las otras dos necesidades psicol6gicas fundamentales para la motivaci6n: el sentido de

logro y el sentimiento de conexi6n con otros individuos, ya que estån mas en sintonia con las

perspectivas de los estudiantes (Ryan y Deci, 2020, p. 4).

La Ganza (2002, p. 69) llama a la autonomia de aprendizaje un logro interrelacional, donde el

profesor se tiene que abstener de influir en el aprendiz, y el aprendiz se tiene que abstener de

buscar la influencia del profesor, cuyo rol debe ser comunicarle al aprendiz que se preocupa

por su bienestar educativo y lo tiene en mente, y tranquilizar a quien estå luchando con las

ansiedades asociadas con iniciar y progresar en su propio trabajo (La Ganza, 2002, p 66).

Argumenta que la autonomia del aprendiz solo se convierte en una capacidad significativa

cuando el aprendiz y el profesor se interrelacionan, asi que es cuando el aprendiz estä en una

relaci6n facilitadora con el maestro que puede ser aut6nomo. Asimismo, mantiene que

podemos Hevar con nosotros las voces de profesores anteriores y seguir buscando su guia
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internalizada después de que ya no estén presentes en nuestra situación de aprendizaje (La 

Ganza, 2002, p 71). A la vez, según el mismo autor, la autonomía del profesor mismo está 

influenciada por las relaciones que tiene con otros que pueden influir en el proceso de 

enseñanza y la libertad creativo. Menciona a otros docentes o mentores, aprendices, 

tomadores de decisiones o la sociedad en general como las cuatro dinámicas interconectadas 

de interrelación que afectan las percepciones del docente sobre su propia autonomía (La 

Ganza, 2002, pp. 71-72).  

Benson (2011, p. 91) opina que fomentar la autonomía no significa dejar a los alumnos a su 

suerte, sino que implica un proceso más activo de orientación y estímulo por parte del 

profesor para ayudar a los alumnos a ampliar y sistematizar las capacidades que ya poseen. 

Crispín et al. (2011, p. 61) destacan la importancia de la retroalimentación. Por esto, al 

introducir la reflexión en clase, es importante que el proceso se convierta en un diálogo entre 

el profesor y el alumno. Claro que por falta de tiempo no se puede comentar cada asunto de 

cada entrada, pero el profesor tendrá que estar atento a las necesidades de los alumnos y 

mantenerse a día de las entradas para analizar continuamente los procesos y hacer los 

cambios necesarios. Tendrá que comentar brevemente cada entrada, para mantener el diálogo 

y dar la retroalimentación necesaria para el desarrollo de cada alumno.   

Crispín et al. (2011, p. 59) mantienen que las estrategias metacognitivas pueden aprenderse a 

través del modelamiento del profesor: es necesario que el profesor haga explícitas las 

estrategias que está utilizando y luego debe haber una práctica guiada por parte de los 

aprendices. Mediante la reflexión desarrollarán conocimientos que les permitan elegir las 

estrategias más oportunas según la situación. Además, según Fernández (2016, p. 413), el 

conocimiento de las estrategias de aprendizaje posibilita conocer mejor cómo aprende el 

alumno y con esto facilitar el proceso, potenciar las estrategias más rentables para favorecer el 

aprendizaje, y desarrollar la responsabilidad y autonomía para un aprendizaje para toda la 

vida. No obstante, según Benson (2011, pp. 161-162), las investigaciones en el campo de 

estrategias sí sugieren que la instrucción explícita en el uso de ellas puede mejorar el 

rendimiento del aprendizaje, pero no muestran que este tipo de instrucción sea necesariamente 

eficaz para el desarrollo de la autonomía. Si uno quiere tanto desarrollar la autonomía como 

lograr un mejor rendimiento del aprendizaje, la investigación según él sugiere una 

combinación entre instrucción explicita en estrategias y reflexión por parte del aprendiz, 

integrado con oportunidades para el aprendiz de tomar control sobre su propio aprendizaje. El 

intemalizada despues de que ya no esten presentes en nuestra situacion de aprendizaje (La

Ganza, 2002, p 71). A la vez, segun el mismo autor, la autonomia del profesor mismo estå

influenciada por las relaciones que tiene con otros que pueden influir en el proceso de

ensefianza y l a libertad creativo. Menciona a otros docentes o mentores, aprendices,

tomadores de decisiones o la sociedad en general como las cuatro dinamicas interconectadas

de interrelacion que afectan las percepciones del docente sobre su propia autonomia (La

Ganza, 2002, pp. 71-72).

Benson (2011, p. 91) opina que fomentar la autonomia no significa dejar a los alumnos a su

suerte, sino que implica un proceso mas activo de orientacion y estimulo por parte del

profesor para ayudar a los alumnos a ampliar y sistematizar las capacidades que ya poseen.

Crispin et al. (2011, p. 61) destacan la importancia de la retroalimentacion. Por esto, al

introducir la reflexion en clase, es importante que el proceso se convierta en un diålogo entre

el profesor y el alumno. Claro que por falta de tiempo no se puede comentar cada asunto de

cada entrada, pero el profesor tendra que estar atento a las necesidades de los alumnos y

mantenerse a dia de las entradas para analizar continuamente los procesos y hacer los

cambios necesarios. Tendra que comentar brevemente cada entrada, para mantener el diålogo

y dar la retroalimentacion necesaria para el desarrollo de cada alumno.

Crispin et al. (2011, p. 59) mantienen que las estrategias metacognitivas pueden aprenderse a

traves del modelamiento del profesor: es necesario que el profesor haga explicitas las

estrategias que estå utilizando y luego debe haber una practica guiada por parte de los

aprendices. Mediante la reflexion desarrollarån conocimientos que les permitan elegir las

estrategias mas oportunas segun la situacion. Ademas, segun Fernandez (2016, p. 413), el

conocimiento de las estrategias de aprendizaje posibilita conocer mejor como aprende el

alumno y con esto facilitar el proceso, potenciar las estrategias mas rentables para favorecer el

aprendizaje, y desarrollar la responsabilidad y autonomia para un aprendizaje para toda la

vida. No obstante, segun Benson (2011, pp. 161-162), las investigaciones en el campo de

estrategias si sugieren que la instruccion explicita en el uso de ellas puede mejorar el

rendimiento del aprendizaje, pero no muestran que este tipo de instruccion sea necesariamente

eficaz para el desarrollo de la autonomia. Si uno quiere tanto desarrollar la autonomia como

lograr un mejor rendimiento del aprendizaje, la investigacion segun el sugiere una

combinacion entre instruccion explicita en estrategias y reflexion por parte del aprendiz,

integrado con oportunidades para el aprendiz de tornar control sobre su propio aprendizaje. El
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rol del profesor en un aprendizaje autónomo entonces implica conocer varias estrategias y 

darles opciones a los alumnos. Sin tener opciones no habrá voluntad o control sobre la 

gestión.  

Método 
 

En este apartado primero presentamos la teoría detrás del método actual, segundo 

presentamos en concreto lo que hicimos en clase durante el periodo de investigación, y 

finalmente explicamos cómo llevamos a cabo las encuestas y conversaciones con los alumnos 

al principio y al final del periodo de investigación en acción. 

 

Investigación en acción para el desarrollo de la autonomía del aprendizaje – ¿Por qué? 

 

Según Ludwig, Pinter, Van de Poel, Smits, Tassinari y Ruelens del Grupo de Interés Especial 

de la Autonomía de Aprendizaje (inglés: LASIG) (Ludwig et. al, 2018, p. 2), el desarrollo de 

la autonomía del aprendiz es un proceso continuo de negociación entre profesores y 

aprendices. Se entiende por la negociación en este contexto discutir y acordar todos los 

aspectos del aprendizaje, como metas, resultados, actividades y criterios de evaluación. No es 

un método o una técnica, sino un enfoque subyacente al aprendizaje. Implica la capacidad y 

voluntad de explorar espacios de acción independiente. Es por esta última implicación que los 

mismos autores valoran la investigación en acción como herramienta valiosa para desarrollar 

y mantener la autonomía de aprendizaje en clase, por el empoderamiento del alumno y 

desarrollo personal y profesional a través de la reflexión sobre las prácticas (Ludwig et al, 

2018, p. 2).  

 

Igualmente, la autonomía del aprendizaje, según los mismos autores (Ludwig et al, 2018, p. 

3), es tanto un requisito previo como un objetivo final de la investigación en acción, porque 

los aprendices gradualmente asumen más responsabilidad por su propio aprendizaje, así que 

no solamente toman un rol activo, sino que se convierten ellos mismos en investigadores. 

Ludwig (2018, p. 17), por lo demás, destaca que el desarrollo de la autonomía es un proceso 

inherentemente social, que este carácter cooperativo es especialmente propicio al realizar 

investigaciones en acción, y que, al mismo tiempo, la investigación en acción es una 

herramienta útil para avanzar hacia un aprendizaje más autónomo. Benson (2011, p. 2), por su 

lado, mantiene que la investigación en acción hecha por profesores sobre las condiciones 

rol del profesor en un aprendizaje aut6nomo entonces implica conocer varias estrategias y

darles opciones a los alumnos. Sin tener opciones no habrå voluntad o control sobre la

gesti6n.

Metode

En este apartado primero presentamos la teoria detrås del metodo actual, segundo

presentamos en concreto lo que hicimos en clase durante el periodo de investigaci6n, y

finalmente explicamos c6mo Hevamos a cabo las encuestas y conversaciones con los alumnos

al principio y al final del periodo de investigaci6n en acci6n.

lnvestigaci6n en acci6n para el desarrollo de la autonomfa del aprendizaje - c'..Por que?

Segun Ludwig, Pinter, Van de Poel, Smits, Tassinari y Ruelens del Grupo de Interes Especial

de la Autonomia de Aprendizaje (ingles: LASIG) (Ludwig et. al, 2018, p. 2), el desarrollo de

la autonomia del aprendiz es un proceso continua de negociaci6n entre profesores y

aprendices. Se entiende por la negociaci6n en este contexto discutir y acordar todos los

aspeetos del aprendizaje, como metas, resultados, actividades y criterios de evaluaci6n. No es

un metodo o una tecnica, sino un enfoque subyacente al aprendizaje. Implica la capacidad y

voluntad de explorar espacios de acci6n independiente. Es por esta ultima implicaci6n que los

mismos autores valoran la investigaci6n en acci6n como herramienta valiosa para desarrollar

y mantener la autonomia de aprendizaje en clase, por el empoderamiento del alumno y

desarrollo personal y profesional a traves de la reflexion sobre las pråcticas (Ludwig et al,

2018, p. 2).

Igualmente, la autonomia del aprendizaje, segun los mismos autores (Ludwig et al, 2018, p.

3), es tanto un requisito previo como un objetivo final de la investigaci6n en acci6n, porque

los aprendices gradualmente asumen mas responsabilidad por su propio aprendizaje, asi que

no solamente toman un rol activo, sino que se convierten ellos mismos en investigadores.

Ludwig (2018, p. 17), por lo demas, destaca que el desarrollo de la autonomia es un proceso

inherentemente social, que este caråcter cooperativo es especialmente propicio al realizar

investigaciones en acci6n, y que, al mismo tiempo, la investigaci6n en acci6n es una

herramienta util para avanzar hacia un aprendizaje mas aut6nomo. Benson (2011, p. 2), por su

lado, mantiene que la investigaci6n en acci6n hecha por profesores sobre las condiciones

18



 19 

específicas de enseñanza y aprendizaje en las que trabajan muchas veces es la mejor forma de 

investigar sobre la autonomía de aprendizaje. 

 

Entre las ventajas de la investigación en acción, Van de Poel (2018, p. 27) destaca la 

profesionalización de la docencia, la mejora de la motivación y la eficacia del personal, la 

satisfacción de las necesidades de un cuerpo de estudiantes cada vez más diverso, el logro de 

resultados más efectivos y, finalmente, el apoyo de las reformas escolares. Este autor también 

destaca la característica colaborativa entre una de las principales características compartidas 

de la autonomía del aprendizaje y este tipo de investigación (Van de Poel, 2018, p. 30). En el 

caso del proyecto actual de esta tesis, el objetivo principal de la profesora al ingresar a un 

programa de maestría en primer lugar era el desarrollo profesional, y, por lo tanto, llevar a 

cabo una investigación en acción era la opción más lógica, debido al deseo de mejorar la 

calidad de la enseñanza y el aprendizaje.  

 

Un peligro que señalan Breen y Mann (1997, en Benson, 2011, p. 67-68) en cuanto al 

desarrollo de la autonomía en la enseñanza es lo que llaman “la máscara del comportamiento 

autónomo”: cuando el aprendiz busca complacer al maestro y con esto muestra habilidades 

autónomas sin necesariamente ser autónomo. Creemos que esta trampa existe en toda 

investigación en acción, especialmente cuando la persona que investiga es la misma que dará 

la nota final. Dicho esto, Porto (2007, p. 683), en su estudio ha logrado que los estudiantes 

demuestren un altísimo grado de honestidad, por ejemplo, la retroalimentación que dan a la 

enseñanza es bastante brutal a veces, por ejemplo “¿por qué tienes que hacer ejercicios tan 

estúpidos?” A pesar de eso, es muy probable que los resultados de cualquier investigación en 

acción se influencien por el deseo del aprendiz de complacer al profesor. 

 

Pese a que observa varias ventajas de su estudio, Porto (2007, p. 692) reconoce que no 

necesariamente es aplicable a otros contextos y que estudios de este tipo son devaluados en 

general por ser locales, privados e insignificantes. Cierto grado de subjetividad en este tipo de 

estudio es inevitable por su naturaleza de confianza y el grado de involucramiento personal. 

Según Kris Van de Poel (2018, p. 25), la reflexión objetiva y sistemática sobre la autonomía 

del aprendizaje puede resultar difícil cuando tanto el profesor como los alumnos están 

completamente involucrados en el trabajo, y muchas veces no tienen el tiempo para parar y 

reflexionar. Por mucho que trate de ser objetiva y atenta, desafortunadamente habrá cosas que 

se pierdan de la vista en el camino. Con respecto a esto, una de las principales críticas a este 

especificas de ensefianza y aprendizaje en las que trabajan muchas veces es la mejor forma de

investigar sobre la autonomia de aprendizaje.

Entre las ventajas de la investigaci6n en acci6n, Van de Poel (2018, p. 27) destaca la

profesionalizaci6n de la docencia, la mejora de la motivaci6n y l a eficacia del personal, la

satisfacci6n de las necesidades de un cuerpo de estudiantes cada vez mas diverso, el logro de

resultados mas efectivos y, finalmente, el apoyo de las reformas escolares. Este autor tambien

destaca la caracteristica colaborativa entre una de las principales caracteristicas compartidas

de la autonomia del aprendizaje y este tipo de investigaci6n (Van de Poel, 2018, p. 30). En el

caso del proyecto actual de esta tesis, el objetivo principal de la profesora al ingresar a un

programa de maestria en primer lugar era el desarrollo profesional, y, por lo tanto, Hevar a

cabo una investigaci6n en acci6n era la opci6n mas 16gica, debido al deseo de mejorar la

calidad de la ensefianza y el aprendizaje.

Un peligro que sefialan Breen y Mann (1997, en Benson, 2011, p. 67-68) en cuanto al

desarrollo de la autonomia en la ensefianza es lo que Haman "la mascara del comportamiento

aut6nomo": cuando el aprendiz busca complacer al maestro y con esto muestra habilidades

aut6nomas sin necesariamente ser aut6nomo. Creemos que esta trampa existe en toda

investigaci6n en acci6n, especialmente cuando la persona que investiga es la misma que darå

la nota final. Dicho esto, Porto (2007, p. 683), en su estudio ha logrado que los estudiantes

demuestren un altisimo grado de honestidad, por ejemplo, la retroalimentaci6n que dan a la

ensefianza es bastante brutal a veces, por ejemplo "lPor que tienes que hacer ejercicios tan

estupidos?" A pesar de eso, es muy probable que los resultados de cualquier investigaci6n en

acci6n se influencien por el deseo del aprendiz de complacer al profesor.

Pese a que observa varias ventajas de su estudio, Porto (2007, p. 692) reconoce que no

necesariamente es aplicable a otros contextos y que estudios de este tipo son devaluados en

general por ser locales, privados e insignificantes. Cierto grado de subjetividad en este tipo de

estudio es inevitable por su naturaleza de confianza y el grado de involucramiento personal.

Segun Kris Van de Poel (2018, p. 25), la reflexion objetiva y sistemåtica sobre la autonomia

del aprendizaje puede resultar dificil cuando tanto el profesor como los alumnos estan

completamente involucrados en el trabajo, y muchas veces no tienen el tiempo para parar y

reflexionar. Por mucho que trate de ser objetiva y atenta, desafortunadamente habrå cosas que

se pierdan de la vista en el camino. Con respecto a esto, una de las principales criticas a este
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proyecto sería que la profesora trabajara sola, sin posibilidades de colaboración con otros 

profesores ni con la administración del colegio, siendo la única profesora de español del 

colegio. Tampoco había la opción de que otros profesores observaran, y la desventaja de esto 

era que no había personas ajenas con quienes discutir lo que observábamos, u otros adultos 

que podían observar cosas que no veíamos, o personas más ajenas a los alumnos para realizar 

entrevistas, lo que refuerza el valor local de la investigación. Por otro lado, era una ventaja 

que la profesora y los aprendices podían desarrollar una relación más fuerte al realizar todas 

partes de la investigación juntos, y debido a las entrevistas tener más tiempo para hablar de lo 

habitual. 

 

Desafortunadamente, la situación que se acaba de describir también hizo que cualquier 

triangulación verdadera fuera difícil de lograr. No obstante, en el currículo noruego 

(Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 11) está destacada la importancia de darles a los alumnos la 

posibilidad de desarrollar sus ganas de explorar y su compromiso. Por esto puede ser muy 

beneficioso involucrarlos en trabajos de investigación en su camino hacia la autonomía. En 

cuanto a la ética de la investigación también parece ventajoso hacerles saber a los 

participantes qué investigamos y por qué, e invitarles a participar. En las investigaciones en 

acción en el trabajo docente el desarrollo del aprendizaje por parte de los aprendices o la 

validez local es mucho más importante que la validez general del estudio, según nuestra 

opinión. En cuanto a la recopilación de datos en una investigación sobre la autonomía, 

Benson (2011, p. 126) mantiene que los datos intuitivos basados en la experiencia pueden, en 

última instancia, resultar una mejor guía que los datos empíricos recopilados formalmente, 

tanto por la complejidad de la autonomía como una construcción mensurable como por la 

dificultad de aislar los efectos de las prácticas pedagógicas de los efectos de los otros factores 

involucrados en cualquier proceso de aprendizaje de idiomas. 

 

Resumen del trabajo realizado en clase durante la investigación 
 

Como los alumnos eran principiantes y todavía no tenían tantas herramientas en cuanto a la 

lengua española, al mismo tiempo que queríamos acercarnos a un aprendizaje más autónomo 

paso a paso, elegimos dos textos que iban a servir como input en este caso. También tomamos 

la decisión de enfocarnos en la perífrasis verbal de ir + a + infinitivo, para darles a los 

aprendices una herramienta que más adelante en el proceso de aprendizaje ellos mismos 

podrían decidir cómo ampliar con otro vocabulario y para qué fines aprender a utilizar. Según 

proyecto seria que la profesora trabajara sola, sin posibilidades de colaboracion con otros

profesores ni con la administracion del colegio, siendo la unica profesora de espafiol del

colegio. Tampoco habia la opcion de que otros profesores observaran, y la desventaja de esto

era que no habia personas ajenas con quienes discutir lo que observabamos, u otros adultos

que podian observar cosas que no veiamos, o personas mas ajenas a los alumnos para realizar

entrevistas, lo que refuerza el valor local de la investigacion. Por otro lado, era una ventaja

que la profesora y los aprendices podian desarrollar una relacion mas fuerte al realizar todas

partes de la investigacion juntos, y debido a las entrevistas tener mas tiempo para hablar de lo

habitual.

Desafortunadamente, la situacion que se acaba de describir tambien hizo que cualquier

triangulacion verdadera fuera dificil de lograr. No obstante, en el curricula noruego

(Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 11) estå destacada la importancia de darles a los alumnos la

posibilidad de desarrollar sus ganas de explorar y su compromiso. Por esto puede ser muy

beneficioso involucrarlos en trabajos de investigacion en su camino hacia la autonomia. En

cuanto a la etica de la investigacion tambien parece ventajoso hacerles saber a los

participantes que investigamos y por que, e invitarles a participar. En las investigaciones en

accion en el trabajo docente el desarrollo del aprendizaje por parte de los aprendices o l a

validez local es mucho mas importante que la validez general delestudio, segun nuestra

opinion. En cuanto a la recopilacion de datos en una investigacion sobre la autonomia,

Benson (2011, p. 126) mantiene que los datos intuitivos basados en la experiencia pueden, en

ultima instancia, resultar una mejor guia que los datos empiricos recopilados formalmente,

tanto por la complejidad de la autonomia como una construccion mensurable como por la

dificultad de aislar los efectos de las pråcticas pedagogicas de los efectos de los otros factores

involucrados en cualquier proceso de aprendizaje de idiomas.

Resumen del trabajo realizado en clase durante la investigaci6n

Como los alumnos eran principiantes y todavia no tenian tantas herramientas en cuanto a la

lengua espafiola, al mismo tiempo que queriamos acercamos a un aprendizaje mas autonomo

paso a paso, elegimos dos textos que iban a servir como input en este caso. Tambien tornamos

la decision de enfocamos en la perifrasis verbal de ir + a + infinitivo, para darles a los

aprendices una herramienta que mas adelante en el proceso de aprendizaje ellos mismos

podrian decidir como ampliar con otro vocabulario y para que fines aprender a utilizar. Segun
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Little, Dam y Legenhausen (2017, p. 16), no se puede esperar que los alumnos gestionen 

todos los aspectos de su aprendizaje desde el principio, y deben adquirir gradualmente 

habilidades de autogestión integrados en su desarrollo en la lengua meta. De ahí la decisión de 

mantener parte del control en las manos de la profesora al principio del trabajo, junto con un 

temor de no poder acomodar a todos los aprendices si todos elegían objetivos con una libertad 

total sin ninguna dirección común en clase. Podemos decir que aquí se reconoce el miedo a 

perder control por parte del docente arriba mencionado, y el grado de control que se les dio a 

los aprendices se discutirá más adelante, ya que para un aprendizaje verdaderamente 

autónomo la mayoría de los teóricos están de acuerdo que los aprendices tienen que tomar 

control también sobre el input, pero en la práctica hacer esto no viene sin desafíos. En nuestro 

caso, empezamos el proyecto preocupándonos por ceder insuficiente control a los alumnos, 

basándonos en las ideas teóricas presentados en este trabajo, pero terminamos con un miedo 

de haber cedido demasiado control a los alumnos demasiado pronto. Hablaremos más sobre 

este desafío en la parte de la discusión. 

El periodo de trabajo se introdujo con un video de Youtube ([El señor Lafontant], 2014), de la 

canción Vivir mi Vida de Marc Anthony. Esta versión tiene imágenes que apoyan el 

significado de la letra, además de colores que resaltan las formas verbales. Utilizar música en 

clase es ventajoso, porque, según varios estudios (Llorente en Aguilar, 2013, pp. 16-17; 

Degrave, 2019, p. 415; Rodríguez, 2016, p. 578), la música puede reducir la ansiedad de la 

lengua extranjera y propiciar la relajación en el aula. En nuestro caso, para construir sobre los 

conocimientos previos, durante las primeras escuchas los alumnos buscaban palabras ya 

conocidas, y luego trataban de adivinar el resto del significado con la ayuda de las imágenes. 

Las palabras “voy a” no se traducían al principio, y los aprendices se volvían cada vez más 

curiosos y activos en adivinar qué podría significar, hasta que una alumna adivinó otro verbo 

auxiliar modal en noruego, å ville (querer), y entonces la profesora les procuró el significado 

correcto de “voy a”. En los diarios de aprendizaje para esta actividad los alumnos 

respondieron a dos preguntas: Cómo les iba el trabajo con la canción y si preferían trabajar 

con ella de otras maneras. Seguimos escuchando la canción regularmente durante todo el 

período de trabajo.  

La segunda parte del trabajo la introdujimos cuando los alumnos habían descubierto el 

significado de “voy a”. Primero, vieron un video sobre la perífrasis verbal de ir + a + 

Little, Dam y Legenhausen (2017, p. 16), no se puede esperar que los alumnos gestionen

todos los aspeetos de su aprendizaje desde el principio, y deben adquirir gradualmente

habilidades de autogestion integrados en su desarrollo en la lengua meta. De ahi la decision de

mantener parte del control en las manos de la profesora al principio del trabajo, junto con un

ternor de no poder acomodar a todos los aprendices si todos elegian objetivos con una libertad

total sin ninguna direccion comun en dase. Podemos decir que aqui se reconoce el miedo a

perder control por parte del docente arriba mencionado, y el grado de control que se les dio a

los aprendices se discutiråmas adelante, ya que para un aprendizaje verdaderamente

autonomo la mayoria de los teoricos estån de acuerdo que los aprendices tienen que tornar

control tambien sobre el input, pero en la pråctica hacer esto no viene sin desafios. En nuestro

caso, empezamos el proyecto preocupandonos por ceder insuficiente control a los alumnos,

basåndonos en las ideas teoricas presentados en este trabajo, pero terminamos con un miedo

de haber cedido demasiado control a los alumnos demasiado pronto. Hablaremos mas sobre

este desafio en la parte de la discusion.

El periodo de trabajo se introdujo con un video de Youtube ([El seifor Lafontant], 2014), de la

cancion Vivir mi Vida de Marc Anthony. Esta version tiene imågenes que apoyan el

significado de la letra, ademås de colores que resaltan las formas verbales. Utilizar musica en

dase es ventajoso, porque, segun varios estudios (Llorente en Aguilar, 2013, pp. 16-17;

Degrave, 2019, p. 415; Rodriguez, 2016, p. 578), la musica puede reducir la ansiedad de la

lengua extranjera y propiciar la relajacion en el aula. En nuestro caso, para construir sobre los

conocimientos previos, durante las primeras escuchas los alumnos buscaban palabras ya

conocidas, y luego trataban de adivinar el resto del significado con la ayuda de las imågenes.

Las palabras "voy a" no se traducian al principio, y los aprendices se volvian cada vez mas

curiosos y activos en adivinar que podria significar, hasta que una alumna adivino otro verbo

auxiliar modal en noruego, å ville (querer), y entonces la profesora les proeuro el significado

correcto de "voy a". En los diarios de aprendizaje para esta actividad los alumnos

respondieron a dos preguntas: Como les iba el trabajo con la cancion y si preferian trabajar

con ella de otras maneras. Seguimos escuchando la cancion regularmente durante todo el

periodo de trabajo.

La segunda parte del trabajo la introdujimos cuando los alumnos habian descubierto el

significado de "voy a". Primero, vieron un video sobre la perifrasis verbal de i r + a+
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infinitivo (Næss, 2016), y luego podían elegir cómo querían trabajar para aprender la forma1. 

Según Little, Dam y Legenhausen (Little et. al, 2017, p. 80), en las primeras etapas del trabajo 

con la autonomía en el aula es recomendable dejarles elegir entre un pequeño número de 

alternativas con las que ya están familiarizados. Tres grupos decidieron hacer posters, un 

grupo inventó una actividad para toda la clase para memorizar las formas, mientras que otro 

grupo creó una animación digital con el programa Creaza (https://web.creaza.com/no/). La 

formación de grupos se hacía de forma natural sin la ayuda de la profesora en la mayoría de 

los casos, según las elecciones de los aprendices. Esta manera de formar grupos se basa en las 

ideas de Little et. al (2017, pp. 82-83). En los diarios de aprendizaje justificaron sus 

elecciones y comentaron cómo les fue el trabajo y qué aprendieron. En cuanto terminaron el 

trabajo, presentaron lo que habían hecho al resto de la clase, y la clase realizó la actividad que 

uno de los grupos había creado, que consistía en aprender formas con un juego de pelota. 

Según Little et. al (2017, p. 38), presentar y compartir trabajos hechos en clase con los demás 

es una característica fundamental del aula autónomo y una dimensión importante de la 

construcción colaborativa del conocimiento. 

 

La tercera parte del trabajo consistía en trabajar con un texto del libro Gente 9 (Børve et. al, 

2019, p. 36-37). Aquí los aprendices podían elegir diferentes maneras de abordar el texto2, y 

para cada actividad que eligieron, tenían que justificar su elección y describir cómo les había 

ido el trabajo en el diario de aprendizaje. Según Dam y Legenhausen (2018, p. 14), la libertad 

de elección de tareas es uno de los pilares del aprendizaje autónomo, así que las actividades 

que se llevan a cabo en clase deben ser de carácter general y abierto, de manera que permiten 

tanto la diferenciación como la inclusión. Aquí podían elegir entre tareas tradicionales, como 

escuchar y traducir palabras desconocidas, o buscar y utilizar ejemplos de la perífrasis verbal, 

pero también actividades de su propia elección, como un teatro de marionetas, elegido por 

uno de los grupos.  

 

Los alumnos elegían diferentes procedimientos y trabajaban a diferentes ritmos, y por esto 

necesitaban una mayor o menor cantidad de tiempo para terminar las tareas, así que muy 

pronto desde principios del periodo de investigación se encontraban en diferentes tareas o 

etapas del proceso, y terminaban tareas en diferentes momentos, lo cual hacía que la discusión 

 
1 Vean apéndice 1 para la tarea en noruego con traducción al español. 
2 Vean apéndice 2 para las opciones en noruego con su traducción al español. 
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grupo invento una actividad para toda la clase para memorizar las formas, mientras que otro
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formacion de grupos se hacia de forma natural sin la ayuda de la profesora en la mayoria de

los casos, segun las elecciones de los aprendices. Esta manera de formar grupos se basa en las

ideas de Little et. al (2017, pp. 82-83). En los diarios de aprendizaje justificaron sus

elecciones y comentaron como les fue el trabajo y que aprendieron. En cuanto terminaron el

trabajo, presentaron lo que habian hecho al resto de la clase, y l a clase realizo la actividad que

uno de los grupos habia creado, que consistia en aprender formas con un juego de pelota.

Segun Little et. al (2017, p. 38), presentar y compartir trabajos hechos en dase con los demås

es una caracteristica fundamental del aula autonomo y una dimension importante de la

construccion colaborativa del conocimiento.

La tercera parte del trabajo consistia en trabajar con un texto del libro Gente 9 (Børve et. al,

2019, p. 36-37). Aqui los aprendices podian elegir diferentes maneras de abordar el texto2, y

para cada actividad que eligieron, tenian que justificar su eleccion y describir como les habia

ido el trabajo en el diario de aprendizaje. Segun Dam y Legenhausen (2018, p. 14), la libertad

de eleccion de tareas es uno de los pilares del aprendizaje autonomo, asi que las actividades

que se llevan a cabo en dase deben ser de caråcter general y abierto, de manera que permiten

tanto la diferenciacion como la inclusion. Aqui podian elegir entre tareas tradicionales, como

escuchar y traducir palabras desconocidas, o buscar y utilizar ejemplos de la perifrasis verbal,

pero tambien actividades de su propia eleccion, como un teatro de marionetas, elegido por

uno de los grupos.

Los alumnos elegian diferentes procedimientos y trabajaban a diferentes ritmos, y por esto

necesitaban una mayor o menor cantidad de tiempo para terminar las tareas, asi que muy

pronto desde principios del periodo de investigacion se encontraban en diferentes tareas o

etapas del proceso, yterminaban tareas en diferentes momentos, lo cual hacia que la discusion

1 Vean apendice 1 para la tarea en noruego con traducci6n al espefiol.
2 Vean apendice 2 para las opciones en noruego con su traducci6n al espefiol.
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conjunta sobre el procedimiento pareciera menos apropiada porque había que interrumpir 

demasiado el trabajo de otros alumnos. Por esto, en nuestro caso solo compartimos las 

experiencias con los diferentes procedimientos explícitamente en clase discutiendo 

brevemente cómo funcionaron en cuanto al rendimiento varias actividades en las que todos 

habían participado, así que no logramos aprovechar al máximo los beneficios que el 

intercambio de experiencias con diferentes estrategias puede ofrecer para todo el grupo. 

 

En la parte final del trabajo, los alumnos tenían que formular sus propias metas: para qué 

querían utilizar la perífrasis, o qué querían saber decir. También tenían que elegir cómo 

trabajarían para lograr las metas, y describir cómo querían que se evaluara el trabajo. Dejamos 

claro que sería posible ajustar las metas, los métodos de trabajo o tipo de evaluación a lo largo 

del periodo si así lo deseaban. Después, se inició una fase de producción de textos en el 

sentido más amplio. Little et. al (2017, p. 61) valoran mucho la colaboración en la elaboración 

de textos escritos en el aprendizaje autónomo, por la atención explícita a las cuestiones 

formales de la lengua que exige la escritura. Destacan entre los textos escritos la elaboración 

de pequeñas obras de teatro, porque crear e interpretar su propio papel con sus propias 

palabras invita al uso auténtico del lenguaje, a la vez que en la producción de un diálogo 

escrito deben reflexionar también sobre las características pragmáticas y estructurales del 

diálogo. Siguen diciendo que, a medida que las habilidades del aprendiz se desarrollan en la 

producción de textos creativos y la actividad de aprendizaje intencional, poco a poco se 

vuelven competentes en tres roles interactivos: comunicador, experimentador con el lenguaje 

y aprendiz intencional (Little et. al, 2017, pp. 44-45). En nuestro caso, el desarrollo de estos 

tres roles se veía comprometido por un uso extensivo de Google translate, un desafío que 

discutimos más adelante.  

 

Para recordar a los aprendices que forman parte de una comunidad de aprendizaje y no perder 

de vista que el aprendizaje es un asunto tanto de la clase como del individuo, Little et. al 

(2017, p. 45) recomiendan terminar cada lección con una sesión para todos, incluso cuando 

los alumnos están trabajando en proyectos que pueden tardar varias semanas en completarse. 

En nuestro caso decidimos hacer esto en medio de la lección, y esta sesión para todos se 

utilizaba para compartir frases que habían hecho o responder preguntas de interés común. La 

intención era que aprendieran y obtuvieran ideas del trabajo de los demás. También, debido a 

una frustración con la libertad total y un deseo de más guía expresada por unos aprendices en 

conjunta sobre el procedimiento pareciera menos apropiada porque habia que interrumpir

demasiado el trabajo de otros alumnos. Por esto, en nuestro caso solo compartimos las

experiencias con los diferentes procedimientos explicitamente en clase discutiendo

brevemente c6mo funcionaron en cuanto al rendimiento varias actividades en las que todos

habian participado, asi que no logramos aprovechar al maximo los beneficios que el

intercambio de experiencias con diferentes estrategias puede ofrecer para todo el grupo.

En la parte final del trabajo, los alumnos tenian que formular sus propias metas: para que

querian utilizar la perifrasis, o que querian saber decir. Tambien tenian que elegir c6mo

trabajarian para lograr las metas, y describir c6mo querian que se evaluara el trabajo. Dejamos

clam que seria posible ajustar las metas, los metodes de trabajo o tipo de evaluaci6n a lo largo

del periodo si asi lo deseaban. Despues, se inici6 una fase de producci6n de textos en el

sentido mas amplio. Little et. al (2017, p. 61) valoran mucho la colaboraci6n en la elaboraci6n

de textos escritos en el aprendizaje aut6nomo, por la atenci6n explicita a las cuestiones

formales de la lengua que exige la escritura. Destacan entre los textos escritos la elaboraci6n

de pequefias obras de teatro, porque crear e interpretar su propio papel con sus propias

palabras invita al uso autentico del lenguaje, a la vez queen la producci6n de un dialogo

escrito deben reflexionar tambien sobre las caracteristicas pragmåticas y estructurales del

dialogo. Siguen diciendo que, a medida que las habilidades del aprendiz se desarrollan en la

producci6n de textos creativos y l a actividad de aprendizaje intencional, poco a poco se

vuelven competentes en tres roles interactivos: comunicador, experimentador con el lenguaje

y aprendiz intencional (Little et. al, 2017, pp. 44-45). En nuestro caso, el desarrollo de estos

tres roles se veia comprometido por un uso extensiva de Google translate, un desafio que

discutimos mas adelante.

Para recordar a los aprendices que forman parte de una comunidad de aprendizaje y no perder

de vista que el aprendizaje es un asunto tanto de la clase como del individuo, Little et. al

(2017, p. 45) recomiendan terminar cada lecci6n con una sesi6n para todos, incluso cuando

los alumnos estån trabajando en proyectos que pueden tardar varias semanas en completarse.

En nuestro caso decidimos hacer esto en medio de la lecci6n, y esta sesi6n para todos se

utilizaba para compartir frases que habian hecho o responder preguntas de interes comun. La

intenci6n era que aprendieran y obtuvieran ideas del trabajo de los demas. Tambien, debido a

una frustraci6n con la libertad total y un deseo de mas guia expresada por unos aprendices en
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los diarios de aprendizaje antes de las vacaciones de otoño, se incluyó una parte de cinco a 

diez minutos para la profesora, para que ella introdujera expresiones útiles entre los cuales los 

aprendices podían elegir para usar en sus trabajos si querían. Entonces, la estructura de las 

clases en esta parte final del trabajo era más o menos la misma para cada clase: primero se 

escuchaba la canción, luego la profesora compartía expresiones, después había quince a veinte 

minutos de trabajo en grupo o individual, seguido de un intermedio para compartir frases y 

responder preguntas comunes, y otro quince a veinte minutos de trabajo en grupo o individual 

antes de que la clase se terminara con la entrega de diario.  

 

En cuanto a lo que los alumnos comentaban en los diarios, había variación, el denominador 

común siendo el aprendizaje, y no había ningún requisito para el tamaño de las entregas. De 

esta manera, intentábamos que los aprendices no se cansaran de reflexionar regularmente, y 

queríamos que la reflexión se convirtiera en una parte natural del aprendizaje, donde los 

propios alumnos pudieran elegir en qué asuntos querían profundizar. Se quería que la 

reflexión fuera una oportunidad de diálogo entre profesora y aprendiz, a la vez que creara un 

diálogo dentro del aprendiz sobre diversos aspectos del aprendizaje y la motivación. Aunque 

las preguntas variaban según las diferentes partes del proyecto, el tema recurrente era dar 

razones para las elecciones que tomaban y evaluar la calidad del procedimiento en cuanto al 

rendimiento académico, para hacer que reflexionaran sobre cómo sus elecciones afectaban su 

aprendizaje. 

 

Respecto a la autoevaluación, los alumnos regularmente evaluaban su trabajo en los diarios 

de aprendizaje, para lograr una evaluación enfocada en el proceso de aprendizaje y el 

desarrollo continuo. También había oportunidades para comentar el trabajo de otros de vez en 

cuando, por ejemplo, una vez que un grupo había inventado un juego en el que todos 

participaron, o cuando otros grupos habían presentado un cartel. También, para el trabajo 

final, la parte de la investigación donde tenían más control, los estudiantes primero 

formularon sus propios objetivos individuales y planificaron sus métodos de trabajo, y luego, 

juntos en clase, decidimos dos criterios básicos de evaluación que podrían aplicarse a todos 

alumnos. El primer criterio común era si habían logrado usar la perífrasis verbal para expresar 

lo que, según las metas que habían formulado, querían aprender decir sobre sus planes.  El 

segundo criterio que decidimos que se evaluaría era cuánto vocabulario habían logrado 

combinar con la perífrasis en la construcción de oraciones completas, sin especificar qué tipo 

de vocabulario, para dejar libertad en cuanto a sus metas individuales. Después, los alumnos 

los diarios de aprendizaje antes de las vacaciones de otofio, se incluyo una pacte de cinco a

diez minutos para la profesora, para que ella introdujera expresiones utiles entre los cuales los

aprendices podian elegir para usar en sus trabajos si querian. Entonces, la estructura de las

clases en esta parte final del trabajo era mas o menos la misma para cada clase: primero se

escuchaba la cancion, luego la profesora compartia expresiones, despues habia quince a veinte

minutos de trabajo en grupo o individual, seguido de un intermedia para compartir frasesy

responder preguntas comunes, y otro quince aveinte minutos de trabajo en grupo o individual

antes de que la clase se terminara con la entrega de diario.

En cuanto a lo que los alumnos comentaban en los diarios, habia variacion, el denominador

comun siendo el aprendizaje, y no habia ningun requisito para el tamafio de las entregas. De

esta manera, intentåbamos que los aprendices no se cansaran de reflexionar regularmente, y

queriamos que la reflexion se convirtiera en una parte natural del aprendizaje, donde los

propios alumnos pudieran elegir en que asuntos querian profundizar. Se queria que la

reflexion fuera una oportunidad de diålogo entre profesora y aprendiz, a la vez que creara un

diålogo dentro del aprendiz sobre diversos aspeetos del aprendizaje y l a motivacion. Aunque

las preguntas variaban segun las diferentes partes del proyecto, el tema recurrente era dar

razones para las elecciones que tornaban y evaluar la calidad del procedimiento en cuanto al

rendimiento academico, para hacer que reflexionaran sobre como sus elecciones afectaban su

aprendizaje.

Respecto a la autoevaluacion, los alumnos regularmente evaluaban su trabajo en los diarios

de aprendizaje, para lograr una evaluacion enfocada en el proceso de aprendizaje y el

desarrollo continua. Tambien habia oportunidades para comentar el trabajo de otros de vez en

cuando, por ejemplo, una vez que un grupo habia inventado unjuego en el que todos

participaron, o cuando otros grupos habian presentado un cartel. Tambien, para el trabajo

final, la parte de la investigacion donde tenian mas control, los estudiantes primero

formularon sus propios objetivos individuales y planificaron sus metodes de trabajo, y luego,

juntos en clase, decidimos dos criterios båsicos de evaluacion que podrian aplicarse a todos

alumnos. El primer criteria comun era si habian logrado usar la perifrasis verbal para expresar

lo que, segun las metas que habian formulado, querian aprender decir sobre sus planes. El

segundo criteria que decidimos que se evaluaria era cuånto vocabulario habian logrado

combinar con la perifrasis en la construccion de oraciones completas, sin especificar que tipo

de vocabulario, para dejar libertad en cuanto a sus metas individuales. Despues, los alumnos
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comentaban en sus diarios si había otros criterios personales que querían añadir según lo que 

habían planificado. El hecho de que tenían metas individuales no significaba que no pudieran 

trabajar en grupos, ya que, por ejemplo, al hacer una pequeña obra de teatro, cada aprendiz 

podía tener sus objetivos personales y sus propias frases que pusieron en el guion y que 

hicieron encajar con lo que tenían los demás. Al presentar el trabajo final, todos los alumnos, 

excepto uno que había decidido hacer una prueba escrita, se evaluaron entre sí primero, o en 

pequeños grupos o en clase. En la autoevaluación al final pudieron describir lo que habían 

aprendido individualmente. 

 

Cuando se trata de cómo trabajábamos concretamente con la motivación, intentábamos poner  

énfasis en las necesidades humanas fundamentales para la motivación arriba mencionadas; la 

autonomía, el sentido de logro, el bienestar y el sentimiento de conexión con otros individuos, 

mediante ceder el control gradualmente a los alumnos y preguntarles sobre su bienestar y sus 

logros en los diarios de aprendizaje, animarlos a elegir formas de trabajar que eran divertidas 

para ellos, y guiarlos en encontrar buena pareja o grupo cuando esto no se hacía naturalmente. 

A la vez se les daba oportunidades a los alumnos para imaginar cómo podrían utilizar lo que 

estaban aprendiendo en el futuro, para fortalecer el “yo ideal” que según Dörnyei y Ushioda 

(2021, pp. 65-67) es muy importante para la motivación en el aprendizaje de idiomas, 

mediante preguntas en el diario y en la autoevaluación sobre cómo creían que podrían utilizar 

lo aprendido en el futuro, y animándolos a formular metas que incluyeran lo que en el futuro 

realmente querían poder decir sobre sus propios planes. 

 

Las encuestas y las conversaciones 
 

Al principio y al final del periodo de investigación llevamos a cabo encuestas seguidas por 

conversaciones con los alumnos. Las encuestas constaban de quince preguntas.  

En las preguntas 1 a 7, y 9 a 14, los alumnos colorearon trozos de tarta de cero a cuatro según 

el grado en que estaban de acuerdo con la pregunta: 

comentaban en sus diarios si habia otros criterios personales que querian afiadir segun lo que

habian planificado. El hecho de que tenian metas individuales no significaba que no pudieran

trabajar en grupos, ya que, por ejemplo, al hacer una pequefia obra de teatro, cada aprendiz

podia tener sus objetivos personales y sus propias frases que pusieron en el guion y que

hicieron encajar con lo que tenian los demås. Al presentar el trabajo final, todos los alumnos,

excepto uno que habia decidido hacer una prueba escrita, se evaluaron entre si primero, o en

pequefios grupos o en clase. En la autoevaluaci6n al final pudieron describir lo que habian

aprendido individualmente.

Cuando se trata de c6mo trabajåbamos concretamente con la motivaci6n, intentåbamos poner

enfasis en las necesidades humanas fundamentales para la motivaci6n arriba mencionadas; la

autonomia, el sentido de logro, el bienestar y el sentimiento de conexi6n con otros individuos,

mediante ceder el control gradualmente a los alumnos y preguntarles sobre su bienestar y sus

logros en los diarios de aprendizaje, animarlos a elegir formas de trabajar que eran divertidas

para ellos, y guiarlos en encontrar buena pareja o grupo cuando esto no se hacia naturalmente.

A la vez se les daba oportunidades a los alumnos para imaginar c6mo podrian utilizar lo que

estaban aprendiendo en el futuro, para fortalecer el "yo ideal" que segun Dömyei y Ushioda

(2021, pp. 65-67) es muy importante para la motivaci6n en el aprendizaje de idiomas,

mediante preguntas en el diario y en la autoevaluaci6n sobre c6mo creian que podrian utilizar

lo aprendido en el futuro, y animåndolos a formular metas que incluyeran lo que en el futuro

realmente querian poder decir sobre sus propios planes.

Las encuestas y l a s conversaciones

Al principio y al final del periodo de investigaci6n Hevamos a cabo encuestas seguidas por

conversaciones con los alumnos. Las encuestas constaban de quince preguntas.

En las preguntas l a 7, y 9 a 14, los alumnos colorearon trozos de tarta de cero a cuatro segun

el grado en que estaban de acuerdo con la pregunta:
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En las preguntas 8 y 15 marcaron una respuesta, la que pensaban que era correcta para ellos. 

Las ocho primeras preguntas trataban de la autonomía, mientras que las últimas siete 

preguntas trataban de la motivación. Las preguntas concretas las presentamos abajo, junto con 

los resultados.  

 

Al introducir la encuesta, destacamos que los alumnos debían colorear según su experiencia 

real, y no según lo que pensaban que queríamos escuchar. Presentamos una pregunta a la vez, 

destacando cada vez que los alumnos podían colorear de cero a cuatro trozos. En los 

resultados vemos que algunos alumnos también optaban por colorear medios trozos o partes 

de trozos. Somos conscientes de que, en este tipo de encuesta, donde los alumnos tienen que 

colorear trozos de tarta, las respuestas pueden resultar aleatorias así que pequeños cambios no 

necesariamente indican un cambio real. Por esto comprobamos los resultados en las 

conversaciones siguientes. En los resultados de abajo veremos que en algunos casos pequeños 

cambios sí eran aleatorios, mientras que en otros casos no, según los alumnos. De todas 

formas, las encuestas formaron un buen punto de partida para las conversaciones, porque 

tener este punto de partida hizo que fuera más fácil hacer preguntas abiertas.  

 

En las conversaciones con cada alumno después del pre-test, les preguntamos en qué habían 

pensado al colorear, para comprobar las respuestas de las encuestas sin influir en ellas, 

mientras que en las conversaciones después del post-test comparamos los resultados de las 

dos encuestas junto con cada alumno, dejando que comentaran si lo emergido en cada 

pregunta era lo correcto en su opinión. Nos esforzamos por hacer preguntas abiertas, para 

evitar cualquier influencia en sus respuestas por nuestra parte, e hicimos hincapié en la 

importancia de dar respuestas honestas. Sin embargo, no podemos descartar que les hubiera 

influido el hecho de que era la profesora que iba a poner la nota final en la materia con quién 

hablaban.  

En las preguntas 8 y 15 marcaron una respuesta, la que pensaban que era correcta para ellos.

Las ocho primeras preguntas trataban de la autonomia, mientras que las ultimas siete

preguntas trataban de la motivaci6n. Las preguntas concretas las presentamos abajo, junto con

los resultados.

Al introducir la encuesta, destacamos que los alumnos debian colorear segun su experiencia

real, y no segun lo que pensaban que queriamos escuchar. Presentamos una pregunta a la vez,

destacando cada vez que los alumnos podian colorear de cero a cuatro trozos. En los

resultados vemos que algunos alumnos tambien optaban por colorear medios trozos o partes

de trozos. Somos conscientes de que, en este tipo de encuesta, donde los alumnos tienen que

colorear trozos de tarta, las respuestas pueden resultar aleatorias asi que pequefios cambios no

necesariamente indican un cambio real. Por esto comprobamos los resultados en las

conversaciones siguientes. En los resultados de abajo veremos que en algunos casos pequefios

cambios si eran aleatorios, mientras que en otros casos no, segun los alumnos. De todas

formas, las encuestas formaron un buen punto de partida para las conversaciones, porque

tener este punto de partida hizo que fuera mas fäcil hacer preguntas abiertas.

En las conversaciones con cada alumno despues del pre-test, les preguntamos en que habian

pensado al colorear, para comprobar las respuestas de las encuestas sin influir en ellas,

mientras que en las conversaciones despues del post-test comparamos los resultados de las

dos encuestas junto con cada alumno, dejando que comentaran si lo emergido en cada

pregunta era lo correcto en su opinion. Nos esforzamos por hacer preguntas abiertas, para

evitar cualquier influencia en sus respuestas por nuestra parte, e hicimos hincapie en la

importancia de dar respuestas honestas. Sin embargo, no podemos descartar que les hubiera

influido el hecho de que era la profesora que iba a poner la nota final en la materia con quien

hablaban.
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Resultados 

 
En este apartado, primero presentamos los resultados de la encuesta que hicimos en clase al 

principio y al final del proyecto. Los números en el eje izquierdo en las tablas corresponden al 

número de pedazos de pastel que los alumnos colorearon. Estos resultados los elaboramos a la 

luz de los comentarios que hicieron los alumnos después en conversaciones con la profesora. 

Luego, repasamos dos puntos que aparecieron en las autoevaluaciones hechas por los alumnos 

a finales del proyecto: primero el asunto del rendimiento académico experimentado y, 

finalmente, un breve resumen por parte de los estudiantes sobre cómo ha sido para ellos tener 

tanta libertad de elección durante el periodo de la investigación. Comentamos los resultados a 

lo largo de esta parte, y luego, en la parte de la discusión, profundizamos más en algunos 

puntos interesantes o problemáticos   

 

Los resultados de las encuestas y conversaciones posteriores 

 
Como los alumnos eran principiantes las preguntas de las encuestas que rellenaron al 

principio y final del proyecto se hicieron en noruego. La traducción aquí es nuestra. Las 

conversaciones con la profesora que siguieron las encuestas también se hicieron en noruego, 

por el nivel de los estudiantes. Aquí, cuando reproducimos en castellano lo que surgió en las 

conversaciones, tratamos de hacerlo de la forma más directa posible y, por lo tanto, el 

lenguaje de esta sección es a veces un poco coloquial. 

 

Pregunta 1: ¿Con qué frecuencia puedes elegir entre diferentes tareas en las lecciones de 

español en la escuela? 

 

 

Resultados

En este apartado, primero presentamos los resultados de la encuesta que hicimos en dase al

principio y al final del proyecto. Los mimeros en el eje izquierdo en las tablas corresponden al

numero de pedazos de pastel que los alumnos colorearon. Estos resultados los elaboramos a la

luz de los comentarios que hicieron los alumnos despues en conversaciones con la profesora.

Luego, repasamos dos puntos que aparecieron en las autoevaluaciones hechas por los alumnos

a finales del proyecto: primero el asunto del rendimiento academico experimentado y,

finalmente, un breve resumen por parte de los estudiantes sobre c6mo ha sido para ellos tener

tanta libertad de elecci6n durante el periodo de la investigaci6n. Comentamos los resultados a

lo largo de esta parte, y luego, en la parte de la discusi6n, profundizamos mas en algunos

puntos interesantes o problemåticos

Los resultados de las encuestas y conversaciones posteriores

Como los alumnos eran principiantes las preguntas de las encuestas que rellenaron al

principio y final del proyecto se hicieron en noruego. La traducci6n aqui es nuestra. Las

conversaciones con la profesora que siguieron las encuestas tambien se hicieron en noruego,

por el nivel de los estudiantes. Aqui, cuando reproducimos en castellano lo que surgi6 en las

conversaciones, tratamos de hacerlo de la forma mas directa posible y, por lo tanto, el

lenguaje de esta secci6n es a veces un poco coloquial.

Pregunta l: ;,Con que frecuencia puedes elegir entre diferentes tareas en las lecciones de

espafiol en la escuela?

Pregunta 1
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Pre-lesi Posi-test
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Esta pregunta la introdujimos para poder ver si los alumnos realmente habían experimentado 

un cambio en la manera de organizar la enseñanza, en cuanto a la elección entre tareas.  

Vemos que todos los alumnos experimentaron un cambio en las posibilidades de elegir. En la 

mayoría de los casos el cambio es notable. Las respuestas así confirman que efectivamente 

hubo un cambio en la manera en que se organizaron las clases. 

 

Pregunta 2: ¿Con qué frecuencia puedes participar en las tomas de decisiones en cuanto 

a qué vamos a hacer en las clases de español en la escuela? 

 

 
 

Esta pregunta se parece mucho a la primera, como comentaron también muchos alumnos. La 

introdujimos porque hay una pequeña diferencia entre poder elegir y tomar decisiones. Ambas 

preguntas abordan aspectos de la toma de control en el aprendizaje. Aquí vemos un aumento 

en diez de los casos. En la conversación con Emma, la única que había experimentado una 

disminución, dijo que pensaba que había entendido mal la pregunta, y no dio más detalles en 

cuanto a las razones por las que había experimentado una disminución. Tone, por su parte, 

que no había experimentado ningún cambio en las encuestas, explicó que, aunque podían 

elegir entre tareas y maneras de trabajar, no existía la posibilidad de elegir otro tema 

totalmente diferente, porque la profesora había decidido de antemano que todos iban a 

trabajar con la expresión del futuro. Creemos que esta observación por parte de Tone es 

interesante. Ya hemos explicado las razones por esta decisión, y regresamos al grado de 

control sobre el contenido dado a los estudiantes en la parte de la discusión. 

 

Esta pregunta la introdujimos para poder ver si los alumnos realmente habian experimentado

un cambio en la manera de organizar la ensefianza, en cuanto a la elecci6n entre tareas.

Vemos que todos los alumnos experimentaron un cambio en las posibilidades de elegir. En la

mayoria de los casos el cambio es notable. Las respuestas asi confirman que efectivamente

hubo un cambio en la manera en que se organizaron las dases.

Pregunta 2: ;,Con que frecuencia puedes participar en las tomas de decisiones en cuanto

a que vamos a hacer en las dases de espafiol en la escuela?

Pregunta 2
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Esta pregunta se parece mucho a la primera, como comentaron tambien muchos alumnos. La

introdujimos porque hay una pequefia diferencia entre poder elegir y tornar decisiones. Ambas

preguntas abordan aspeetos de la torna de control en el aprendizaje. Aqui vemos un aumento

en diez de los casos. En la conversaci6n con Emma, la unica que habia experimentado una

disminuci6n, dijo que pensaba que habia entendido mal la pregunta, y no dio mas detalles en

cuanto a las razones por las que habia experimentado una disminuci6n. Tone, por su parte,

que no habia experimentado ningun cambio en las encuestas, explic6 que, aunque podian

elegir entre tareas y maneras de trabajar, no existia la posibilidad de elegir otro tema

totalmente diferente, porque la profesora habia decidido de antemano que todos iban a

trabajar con la expresi6n del futuro. Creemos que esta observaci6n por parte de Tone es

interesante. Ya hemos explicado las razones por esta decision, y regresamos al grado de

control sobre el contenido dado a los estudiantes en la parte de la discusi6n.
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Pregunta 3: ¿Con qué frecuencia puedes contar (por escrito u oralmente) a la profesora 

cómo va tu aprendizaje del español en la escuela?  

 

 
 

 

Como explicamos arriba, la intención para introducir los diarios de aprendizaje era que los 

alumnos reflexionaran regularmente sobre su aprendizaje por la conexión que según los 

teóricos hay entre la reflexión y la autonomía, tanto como crear un diálogo sobre el 

aprendizaje con la profesora, y que los alumnos más a menudo pudieran contarle a la 

profesora cómo les iba. En esta pregunta también vemos un aumento en la mayoría de los 

casos. En las conversaciones después de la encuesta final, Ole, Emma, Paul, Arne, Linn, 

Anna, Rita, Stine y Roger mencionaron los diarios de aprendizaje al comentar y confirmar 

este aumento. Stine también añadió que habían tenido muchas más autoevaluaciones, y que 

ella además sentía que había hablado mucho más con la profesora que antes. Roger dijo que la 

profesora le había preguntado más sobre cómo iban las cosas en clase.  

 

Mona, por otro lado, confirmó que había experimentado una disminución en esta pregunta, y 

explicó que en octavo grado habían tenido conversaciones con la profesora, mientras que en 

noveno grado solamente habían tenido los diarios de aprendizaje. Sentía que podía hablar 

menos con la profesora sobre cómo iban las cosas durante la investigación en acción, y 

también dijo que sentía que la profesora no la escuchaba lo suficiente cuando quería un 

cambio. Es posible que la respuesta de Mona aquí estuviera teñida por la gran frustración que 

sentía sobre el proyecto en general, porque en realidad ajustábamos el contenido según sus 

deseos cuando surgían, pero realmente ella preferiría regresar a trabajar con los métodos del 

octavo grado, así que los cambios que hicimos simplemente no le bastaron. El caso de Mona 

Pregunta 3: ;,Con que frecuencia puedes contar (por escrito u oralmente) a la profesora

cömo va tu aprendizaje del espafiol en la escuela?

Pregunta 3
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Como explicamos arriba, la intenci6n para introducir los diarios de aprendizaje era que los

alumnos reflexionaran regularmente sobre su aprendizaje por la conexi6n que segun los

te6ricos hay entre la reflexion y la autonomia, tanto como crear un diålogo sobre el

aprendizaje con la profesora, y que los alumnos mas a menudo pudieran contarle a la

profesora c6mo les iba. En esta pregunta tambien vemos un aumento en la mayoria de los

casos. En las conversaciones despues de la encuesta final, Ole, Emma, Paul, Ame, Linn,

Anna, Rita, Stine y Roger mencionaron los diarios de aprendizaje al comentar y confirmar

este aumento. Stine tambien afiadi6 que habian tenido muchas mas autoevaluaciones, y que

ella ademås sentia que habia hablado mucho mas con la profesora que antes. Roger dijo que la

profesora le habia preguntado mas sobre c6mo iban las cosas en clase.

Mona, por otro lado, confirm6 que habia experimentado una disminuci6n en esta pregunta, y

explic6 que en octavo grado habian tenido conversaciones con la profesora, mientras que en

noveno grado solamente habian tenido los diarios de aprendizaje. Sentia que podia hablar

menos con la profesora sobre c6mo iban las cosas durante la investigaci6n en acci6n, y

tambien dijo que sentia que la profesora no la escuchaba lo suficiente cuando queria un

cambio. Es posible que la respuesta de Mona aqui estuviera tefiida por la gran frustraci6n que

sentia sobre el proyecto en general, porque en realidad ajustabamos el contenido segun sus

deseos cuando surgian, pero realmente ella preferiria regresar a trabajar con los metodes del

octavo grado, asi que los cambios que hicimos simplemente no le bastaron. El caso de Mona
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lo comentaremos más en la parte de la discusión, tanto en cuanto a la negociación sobre el 

contenido, como la frustración ante la toma de control. 

 

En la conversación con Lisa, por su parte, aunque no hubo cambio en su respuesta a pregunta 

3, surgió que ella había pensado mucho en el aspecto oral cuando respondió esta pregunta. 

Ella sentía que no llegaba a hablar tanto con la profesora sobre cómo iba el trabajo como 

antes, y mencionó en particular que extrañaba hablar sobre el aprendizaje, ya que en el 

periodo de la investigación solamente había contado cómo le iba por escrito en el diario. Dijo 

que creía que en octavo grado habían recibido más consejos oralmente sobre cómo podían 

mejorar. Nos parece interesante este punto. Lisa es una alumna dedicada, que trabaja bien en 

las clases. Tal vez resultó que los compañeros que tenían frustraciones o desafíos con el 

trabajo en este periodo ocupaban tanto tiempo que Lisa en realidad recibía menos atención 

que antes en clase. Nos preguntamos si el doble rol de investigadora y profesora podría, en el 

peor de los casos, llevar a que ninguno de ellos se desempeñara tan bien como podría. La 

experiencia de la profesora era que todo el periodo era mucho más agitado de lo habitual.  

 

En el caso de Tone, ella explicó que tener que escribir tantas entradas en el diario de 

aprendizaje está bien, pero podía tomar demasiado tiempo de la clase, y que ella muchas 

veces terminaba antes y sentía que perdía tiempo que hubiera podido pasar trabajando con las 

tareas. Explicó que sus respuestas aquí también podían tener que ver con su personalidad; 

que, si ella quiere contarle algo a la profesora, encuentra tiempo para hacerlo, diario de 

aprendizaje o no. Al principio del periodo nos preocupábamos por lo mismo que Tone, por lo 

que pronto cambiamos la estructura, de modo que durante el período en el que los estudiantes 

elegían entre diferentes procedimientos para un texto del libro, escribían un registro en el 

diario para cada actividad de aprendizaje que realizaban cuando la terminaban, y no al final de 

la clase. En la última parte, sin embargo, la parte donde los alumnos tenían más control sobre 

todos los aspectos de su aprendizaje, volvimos a escribir el registro al final de la lección. Es 

cierto que aquellos alumnos que dedican poco tiempo a escribir la entrada pueden terminar 

siendo pasivos por un tiempo al final de la clase, y eso es lamentable.  

 

 

 

 

 

lo comentaremos mas en la parte de la discusi6n, tanto en cuanto a la negociaci6n sobre el

contenido, como la frustraci6n ante la torna de control.

En la conversaci6n con Lisa, por su parte, aunque no hubo cambio en su respuesta a pregunta

3, surgi6 que ella habia pensado mucho en el aspecto oral cuando respondi6 esta pregunta.

Ella sentia que no llegaba a hablar tanto con la profesora sobre c6mo iba el trabajo como

antes, y mencion6 en particular que extrafiaba hablar sobre el aprendizaje, ya queen el

periodo de la investigaci6n solamente habia contado c6mo le iba por escrito en el diario. Dijo

que creia queen octavo grado habian recibido mas consejos oralmente sobre c6mo podian

mejorar. Nos parece interesante este punto. Lisa es una alumna dedicada, que trabaja bien en

las dases. Tal vez result6 que los compafieros que tenian frustraciones o desafios con el

trabajo en este periodo ocupaban tanto tiempo que Lisa en realidad recibia menos atenci6n

que antes en dase. Nos preguntamos si el doble rol de investigadora y profesora podria, en el

peor de los casos, Hevar a que ninguno de ellos se desempefiara tan bien como podria. La

experiencia de la profesora era que todo el periodo era mucho mas agitado de lo habitual.

En el caso de Tone, ella explic6 que tener que escribir tantas entradas en el diario de

aprendizaje eståbien, pero podia tornar demasiado tiempo de la dase, y que ella muchas

veces terminaba antes y sentia que perdia tiempo que hubiera podido pasar trabajando con las

tareas. Explic6 que sus respuestas aqui tambien podian tener que ver con su personalidad;

que, si ella quiere contarle algo a la profesora, encuentra tiempo para hacerlo, diario de

aprendizaje o no. Al principio del periodo nos preocupåbamos por lo mismo que Tone, por lo

que pronto cambiamos la estructura, de modo que durante el periodo en el que los estudiantes

elegian entre diferentes procedimientos para un texto del libro, escribian un registro en el

diario para cada actividad de aprendizaje que realizaban cuando la terminaban, y no al final de

la dase. En la ultima parte, sin embargo, la parte donde los alumnos tenian mas control sobre

todos los aspeetos de su aprendizaje, volvimos a escribir el registro al final de la lecci6n. Es

cierto que aquellos alumnos que dedican poco tiempo a escribir la entrada pueden terminar

siendo pasivos por un tiempo al final de la dase, y eso es lamentable.
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Pregunta 4: ¿Cuánto sabes acerca de cómo exactamente tú aprendes mejor el español? 

 
 

 
 

La idea detrás de esta pregunta era que al elegir diferentes procedimientos y evaluarlos 

continuamente, los estudiantes descubrirían cómo aprenden mejor durante el periodo de 

investigación. Vemos aquí que hubo un aumento en siete de los casos, pero veremos que no 

siempre era por la razón que esperábamos. En cuatro de los casos no hubo ningún cambio, y 

en el caso de Ole hubo una pequeña disminución de solo medio trozo de tarta, y, cuando le 

pedimos a Ole que comentara sobre la disminución en la pregunta 4, él dijo que pensaba que 

era una coincidencia que hubiera habido una disminución en la encuesta, y que pensaba que 

sabía exactamente lo mismo que antes.  

 

Entre los siete alumnos que marcaron un aumento en esta pregunta, Stine, Anna, Arne y 

Roger destacaron el aprendizaje en colaboración como procedimiento de lo cual aprenden 

más. Anna añadió que sentía que habíamos hecho más de eso últimamente. Arne dijo que 

ahora sabía mucho más, y además del trabajo en grupo o colaborativo agregó que también le 

gustaba mucho las pruebas de vocabulario que teníamos en octavo grado. Roger, por su lado, 

añadió el trabajo con el programa Creaza como procedimiento por el cual él aprende más. 

Linn no mostró ningún cambio entre las dos encuestas, pero en la conversación posterior dijo 

que tal vez ahora sabía un poco más, ya que todo era nuevo en el octavo grado. Agregó que 

descubrió que aprende mejor en colaboración con otros alumnos y cuando realiza actividades 

variadas, como hacer carteles. 

 

Pregunta 4: ;,Cuanto sahes acerca de cömo exactamente tu aprendes mejor el espafiol?
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La idea detrås de esta pregunta era que al elegir diferentes procedimientos y evaluarlos

continuamente, los estudiantes descubririan c6mo aprenden mejor durante el periodo de

investigaci6n. Vemos aqui que hubo un aumento en siete de los casos, pero veremos que no

siempre era por la raz6n que esperåbamos. En cuatro de los casos no hubo ningun cambio, y

en el caso de Ole hubo una pequefia disminuci6n de solo medio trozo de tarta, y, cuando le

pedimos a Ole que comentara sobre la disminuci6n en la pregunta 4, el dijo que pensaba que

era una coincidencia que hubiera habido una disminuci6n en la encuesta, y que pensaba que

sabia exactamente lo mismo que antes.

Entre los siete alumnos que marcaron un aumento en esta pregunta, Stine, Anna, Amey

Roger destacaron el aprendizaje en colaboraci6n como procedimiento de lo cual aprenden

mas. Anna afiadi6 que sentia que habiamos hecho mas de eso ultimamente. Ame dijo que

ahora sabia mucho mas, y ademås del trabajo en grupo o colaborativo agreg6 que tambien le

gustaba mucho las pruebas de vocabulario que teniamos en octavo grado. Roger, por su lado,

afiadi6 el trabajo con el programa Creaza como procedimiento por el cual el aprende mas.

Linn no mostr6 ningun cambio entre las dos encuestas, pero en la conversaci6n posterior dijo

que tal vez ahora sabia un poco mas, ya que todo era nuevo en el octavo grado. Agreg6 que

descubri6 que aprende mejor en colaboraci6n con otros alumnos y cuando realiza actividades

variadas, como hacer carteles.
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Rita, Emma y Paul no mencionaron el trabajo colaborativo. Emma dijo que había descubierto 

que aprende más y está más motivada con actividades divertidas, y también leyendo oraciones 

y tratando de recordarlas. Paul, por su lado, dijo que aprende mucho haciendo presentaciones, 

y también que cree que aprendía más del tipo de tareas que teníamos en octavo grado. Rita, al 

comentar el aumento, expresó que había notado que es un poco difícil elegir por sí misma, y 

que le gusta más que le digan directamente qué hacer cuando tiene que hacer algo, porque 

entonces sabe mejor qué hacer y sabe exactamente cómo perfeccionarlo. Agregó que todavía 

fue “un poco divertido” obtener una tarea abierta cuando salió bien.  

 

Pregunta 5: ¿Con qué frecuencia puedes participar en la evaluación del trabajo que has 

hecho en la asignatura de español? 

 

 
 

Incluimos esta pregunta por la importancia que según los teóricos tiene la autoevaluación 

continua en un aprendizaje autónomo. Queríamos confirmar si verdaderamente los alumnos 

habían experimentado un aumento. Tal aumento esperábamos que viniera de la 

autoevaluación que hicieron en el diario de aprendizaje, porque en octavo grado también 

hacíamos autoevaluaciones al final de los trabajos. Del gráfico vemos que hubo un aumento 

en nueve de los casos, una disminución en el caso de Tone y Roger, y ningún cambio en el 

caso de Arne.  

 

En la conversación posterior, Roger dijo que sentía que la frecuencia en que participaba en la 

evaluación era bastante igual que en octavo grado, y no dio más detalles. La respuesta de 

Tone, por su lado, al decir que no recordaba bien lo que tenía en mente cuando estaba 

coloreando, resalta cuán aleatorias pueden ser las respuestas en una encuesta de este tipo. Pero 

Rita, Emma y Paul no mencionaron el trabajo colaborativo. Emma dijo que habia descubierto

que aprende mas y estä mas motivada con actividades divertidas, y tambien leyendo oraciones

y tratando de recordarlas. Paul, por su lado, dijo que aprende mucho hacienda presentaciones,

y tambien que cree que aprendia mas del tipo de tareas que teniamos en octavo grado. Rita, al

comentar el aumento, expres6 que habia notado que es un poco dificil elegir por si misma, y

que le gusta masque le digan directamente que hacer cuando tiene que hacer algo, porque

entonces sabe mejor que hacer y sabe exactamente c6mo perfeccionarlo. Agreg6 que todavia

fue "un poco divertido" obtener una tarea abierta cuando sali6 bien.

Pregunta 5: ;,Con que frecuencia puedes participar en la evaluaciön del trabajo que has

hecho en la asignatura de espafiol?
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Incluimos esta pregunta por la importancia que segun los te6ricos tiene la autoevaluaci6n

continua en un aprendizaje aut6nomo. Queriamos confirmar si verdaderamente los alumnos

habian experimentado un aumento. Tal aumento esperåbamos que viniera de la

autoevaluaci6n que hicieron en el diario de aprendizaje, porque en octavo grado tambien

haciamos autoevaluaciones al final de los trabajos. Del grafico vemos que hubo un aumento

en nueve de los casos, una disminuci6n en el caso de Toney Roger, y ningun cambio en el

caso de Ame.

En la conversaci6n posterior, Roger dijo que sentia que la frecuencia en que participaba en la

evaluaci6n era bastante igual queen octavo grado, y no dio mas detalles. La respuesta de

Tone, por su lado, al decir que no recordaba bien lo que tenia en mente cuando estaba

coloreando, resalta cuån aleatorias pueden ser las respuestas en una encuesta de este tipo. Pero
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ella añadió que la disminución podría tener algo que ver con el hecho de que su grupo no 

terminó su espectáculo de marionetas y, por lo tanto, no podían evaluarlo. Queremos explicar 

aquí que el trabajo a que se refiere fue algo que eligieron hacer en conexión con el texto del 

libro que introducimos como paso 3 del trabajo, y que no terminaron este trabajo porque había 

alumnos ausentes por enfermedad y luego los videoclips que habían logrado hacer se borraron 

por error. Tone después agregó que los alumnos en la clase de español en general participan 

en la evaluación siempre y cuando sea posible, así que la disminución que mostró en la 

encuesta parece ser aleatoria. Arne, quien no había mostrado ningún cambio en esta pregunta, 

comentó que también tenían autoevaluaciones en octavo grado.  

 

De los alumnos que habían marcado un aumento en esta pregunta, Paul y Ole destacaron la 

autoevaluación, Anna, Lisa y Rita destacaron el diario de aprendizaje, mientras que Stine, 

Linn y Emma destacaron tanto la autoevaluación como el diario de aprendizaje. Mona no 

mencionó específicamente ninguno de los tipos de evaluación que habíamos hecho, pero dijo 

que debería haber coloreado más, ya que ahora tienen la posibilidad de evaluarse después de 

cada clase, así que indirectamente ella también se refirió a los diarios de aprendizaje. 

 

Pregunta 6: ¿Cómo de bien aprendes español? 

 

 
 

Incluimos esta pregunta para saber si el hecho de que se haya dado mayor libertad a los 

alumnos los llevaría a experimentar que habían mejorado como aprendices de español. Pero 

vemos en el diagrama que parece que en la mayoría de los casos la experiencia de lo bien que 

aprenden el idioma no ha cambiado durante el periodo de la investigación. 

 

ella afiadi6 que la disminuci6n podria tener algo que ver con el hecho de que su grupo no

termin6 su espectaculo de marionetas y, por lo tanto, no podian evaluarlo. Queremos explicar

aqui que el trabajo a que se refiere fue algo que eligieron hacer en conexi6n con el texto del

libro que introducimos como paso 3 del trabajo, y que no terminaron este trabajo porque habia

alumnos ausentes por enfermedad y luego los videoclips que habian logrado hacer se borraron

por error. Tone despues agreg6 que los alumnos en la clase de espafiol en general participan

en la evaluaci6n siempre y cuando sea posible, asi que la disminuci6n que mostr6 en la

encuesta parece ser aleatoria. Ame, quien no habia mostrado ningun cambio en esta pregunta,

coment6 que tambien tenian autoevaluaciones en octavo grado.

De los alumnos que habian marcado un aumento en esta pregunta, Pauly Ole destacaron la

autoevaluaci6n, Anna, Lisa y Rita destacaron el diario de aprendizaje, mientras que Stine,

Linny Emma destacaron tanto la autoevaluaci6n como el diario de aprendizaje. Mona no

mencion6 especificamente ninguno de los tipos de evaluaci6n que habiamos hecho, pero dijo

que deberia haber coloreado mas, ya que ahora tienen la posibilidad de evaluarse despues de

cada clase, asi que indirectamente ella tambien se refiri6 a los diarios de aprendizaje.

Pregunta 6: ;,Como de bien aprendes espafiol?
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Incluimos esta pregunta para saber si el hecho de que se haya dado mayor libertad a los

alumnos los llevaria a experimentar que habian mejorado como aprendices de espafiol. Pero

vemos en el diagrama que parece que en la mayoria de los casos la experiencia de lo bien que

aprenden el idioma no ha cambiado durante el periodo de la investigaci6n.
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Mona, quien mostró un gran declive en esta pregunta, comentó que la gran libertad le 

dificultaba empezar algo, porque sentía que no tenía base sobre la cual construir. Dijo que 

tenía que construir los cimientos por sí misma y luego construir sobre ellos, y comparó esto 

con el octavo grado cuando había tareas específicas y pruebas para las cuales tenían que 

practicar, que para ella era una mejor base. Ole también muestra un pequeño declive, pero en 

nuestra conversación dijo que creía que era por casualidad, y que no es más difícil aprender 

español en el noveno grado comparado con el octavo, pero tampoco más fácil.  

 

Roger y Anna son los únicos que experimentaron un pequeño aumento en esta pregunta. En el 

caso de Roger, comentó que durante el periodo de investigación las clases eran más 

divertidas, y que por esto aprendió más y ganó más motivación. Anna, por su lado, comentó 

que pensaba que realmente aprendía lo mismo que antes y el cambio en la encuesta ocurrió 

por casualidad. 

 

Entre los alumnos que no mostraron cambio, cinco confirmaron que no había ningún cambio, 

mientras que tres de ellos describieron un cambio en sus comentarios después. Rita y Paul 

dijeron que tal vez aprendieran un poco mejor que antes, mientras que Lisa dijo que sentía 

que tal vez aprendiera un poco mejor en octavo grado, citando específicamente las pruebas de 

vocabulario como la razón de esto, agregando que se había vuelto un poco más difícil 

aprender en noveno grado.  

 

7 ¿Cuántas de las clases de español fueron educativas en octavo grado? (pre-test) / 

¿Cuántas de las clases han sido educativas hasta ahora en noveno grado? (post test) 

 

 
 

Mona, quien mostr6 un gran declive en esta pregunta, coment6 que la gran libertad le

dificultaba empezar algo, porque sentia que no tenia base sobre la cual construir. Dijo que

tenia que construir los cimientos por si misma y luego construir sobre ellos, y compar6 esto

con el octavo grado cuando habia tareas especificas y pruebas para las cuales tenian que

practicar, que para ella era una mejor base. Ole tambien muestra un pequefio declive, pero en

nuestra conversaci6n dijo que creia que era por casualidad, y que no es mas dificil aprender

espafiol en el noveno grado comparado con el octavo, pero tampoco mas fäcil.

Roger y Anna son los unicos que experimentaron un pequefio aumento en esta pregunta. En el

caso de Roger, coment6 que durante el periodo de investigaci6n las clases eran mas

divertidas, y que por esto aprendi6 mas y gan6 mas motivaci6n. Anna, por su lado, coment6

que pensaba que realmente aprendia lo mismo que antes y el cambio en la encuesta ocurri6

por casualidad.

Entre los alumnos que no mostraron cambio, cinco confirmaron que no habia ningun cambio,

mientras que tres de ellos describieron un cambio en sus comentarios despues. Rita y Paul

dijeron que tal vez aprendieran un poco mejor que antes, mientras que Lisa dijo que sentia

que tal vez aprendiera un poco mejor en octavo grado, citando especificamente las pruebas de

vocabulario como la raz6n de esto, agregando que se habia vuelto un poco mas dificil

aprender en noveno grado.

7 ;,Cuåntas de las dases de espafiol fueron educativas en octavo grado? (pre-test)/

;,Cuåntas de las dases han sido educativas hasta ahora en noveno grado? (post test)
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Incluimos esta pregunta para saber si los alumnos sentían que aprendían más o menos cuando 

trabajaban con mayor libertad de elección y mayor control sobre el aprendizaje. Al mismo 

tiempo, también hubiéramos podido incluir esta pregunta entre las que tratan sobre la 

motivación, considerando lo que hemos visto en la parte teórica sobre la conexión entre el 

sentido de logro y la motivación. Vemos aquí una disminución en ocho de los casos.  

 

Rita comentó que la profesora había estado más fuera del aula en el periodo de investigación 

y había sido más difícil pedir ayuda. Podemos comentar aquí que los alumnos a veces 

trabajaban en varias salas de grupo. Además, explicó que era difícil saber qué preguntar al 

trabajar con una tarea abierta, y que también era más fácil distraerse. Agregó que no sabía 

muy bien a dónde iba, y que luego se hacía difícil reservar el tiempo suficiente para hacerlo.  

 

Linn, por su lado, comentó que cuando tenían que decidir por ellos mismos, no estaba del 

todo claro en qué iban a trabajar, y añadió que en noveno grado no hemos visitado tantas 

cosas diferentes como hicimos en octavo grado. Expresó que no sabía muy bien lo que quería 

aprender, y dijo que quería aprender un poco de todo para poder tener una conversación 

normal, pero que esto puede consistir en mucho, y era difícil priorizar. Stine también 

mencionó que la clase había trabajado mucho tiempo con lo mismo, y que sentía que no había 

trabajado con mucho contenido, así que consideraba que aprendía más en octavo grado.  

 

Tone relacionó el declive con el trabajo que hacía con las muñecas en grupo, y creía que 

aprendía mucho más en las partes del proyecto en las que trabajaba sola. Explicó que se puede 

aprender mucho en un grupo en general, pero que había demasiada gente en el grupo actual, y 

que además el hecho de que habían decidido filmar significaba que se tomaban demasiado 

tiempo, además de que había casos de enfermedad en el grupo que retrasaba el proceso. Ella 

creía que presentar el teatro a la profesora dentro de un límite de tiempo determinado podría 

haber sido mejor. Emma también mencionó el trabajo en grupos; explicó el declive con que a 

menudo había un poco de tonterías en ellos.  

 

Ole confirmó que había aprendido mucho menos en noveno grado que en octavo, y lo 

justificó por el hecho de que había tenido que averiguar las cosas él mismo y había recibido 

menos información. Agregó que hubiera sido mejor si la profesora hubiera establecido metas, 

porque era más fácil para la profesora establecer metas que se ajustaran al nivel de cada 

alumno. Dijo que cuando los alumnos pueden decidir las metas, estas fácilmente pueden 

Incluimos esta pregunta para saber si los alumnos sentian que aprendian mas o menos cuando

trabajaban con mayor libertad de elecci6n y mayor control sobre el aprendizaje. Al mismo

tiempo, tambien hubieramos podido incluir esta pregunta entre las que tratan sobre la

motivaci6n, considerando lo que hemos visto en la parte te6rica sobre la conexi6n entre el

sentido de logro y la motivaci6n. Vemos aqui una disminuci6n en ocho de los casos.

Rita coment6 que la profesora habia estado mas fuera del aula en el periodo de investigaci6n

y habia sido mas dificil pedir ayuda. Podemos comentar aqui que los alumnos a veces

trabajaban en varias salas de grupo. Ademås, explic6 que era dificil saber que preguntar al

trabajar con una tarea abierta, y que tambien era mas fäcil distraerse. Agreg6 que no sabia

muy bien a d6nde iba, y que luego se hacia dificil reservar el tiempo suficiente para hacerlo.

Linn, por su lado, coment6 que cuando tenian que decidir por ellos mismos, no estaba del

todo claro en que iban a trabajar, y afiadi6 que en noveno grado no hemos visitado tantas

cosas diferentes como hicimos en octavo grado. Expres6 que no sabia muy bien lo que queria

aprender, y dijo que queria aprender un poco de todo para poder tener una conversaci6n

normal, pero que esto puede consistir en mucho, y era dificil priorizar. Stine tambien

mencion6 que la dase habia trabajado mucho tiempo con lo mismo, y que sentia que no habia

trabajado con mucho contenido, asi que consideraba que aprendia mas en octavo grado.

Tone relacion6 el declive con el trabajo que hacia con las mufiecas en grupo, y creia que

aprendia mucho mas en las partes del proyecto en las que trabajaba sola. Explic6 que se puede

aprender mucho en un grupo en general, pero que habia demasiada gente en el grupo actual, y

que ademås el hecho de que habian decidido filmar significaba que se tornaban demasiado

tiempo, ademås de que habia casos de enfermedad en el grupo que retrasaba el proceso. Ella

creia que presentar el teatro a la profesora dentro de un limite de tiempo determinado podria

haber sido mejor. Emma tambien mencion6 el trabajo en grupos; explic6 el declive con que a

menudo habia un poco de tonterias en ellos.

Ole confirm6 que habia aprendido mucho menos en noveno grado queen octavo, y lo

justific6 por el hecho de que habia tenido que averiguar las cosas el mismo y habia recibido

menos informaci6n. Agreg6 que hubiera sido mejor si la profesora hubiera establecido metas,

porque era mas fäcil para la profesora establecer metas que se ajustaran al nivel de cada

alumno. Dijo que cuando los alumnos pueden decidir las metas, estas fäcilmente pueden
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volverse demasiado difíciles o fáciles de lograr. También dijo que no llegaba a trabajar bien 

cuando tenía que decidir cómo trabajar él mismo, y que era difícil encontrar un procedimiento 

por el que realmente aprendiera. Creía que habría trabajado mejor si le hubieran dicho qué 

hacer. Finalmente, dijo que él mismo puede resolver las cosas siempre cuando tiene un nivel 

más alto, pero que esto no es tan fácil cuando no conoce muy bien el tema, y que hay una 

diferencia entre el español y otros temas porque este tema es nuevo. Volveremos a discutir la 

autonomía para principiantes en la parte de la discusión. 

 

Roger dijo que el tema era un poco más difícil comparado con lo que hacíamos en el octavo 

grado, mientras que Mona simplemente dijo que sentía que no había aprendido nada de una 

sola clase en noveno grado. Esto no concuerda con lo que escribía en el diario de aprendizaje 

a lo largo del periodo, pero en su autoevaluación también escribió que no aprendía nada al no 

tener pruebas que confirmaran su aprendizaje. Le preguntamos si en algún momento había 

planteado hacerse pruebas como método, y nos dijo que había intentado hacer una prueba de 

vocabulario sobre sus planes en conexión con el balonmano, pero que le salió mal. Luego 

expresó que era difícil saber si las palabras que encuentras en Google son correctas, y que era 

difícil crear oraciones. Nos preguntamos si los alumnos no habían tenido suficiente práctica 

en la formación de oraciones antes del proyecto, y si aquí había una brecha demasiado grande 

entre los preconocimientos y lo que el paso 4 del proyecto exigía de ellos. Volveremos a esto 

en la parte de la discusión. 

 

Entre los tres alumnos que no mostraron cambio en esta pregunta, Anna y Paul confirmaron 

que no había cambio, mientras que Lisa dijo que creía que aprendía más en octavo grado, 

porque todo era nuevo y había mucho que aprender. 

 

Arne se destaca en esta pregunta, por ser el único que experimentó que las clases se volvían 

más instructivas en el periodo de investigación. Al explicar, destacó las sesiones en medio de 

la clase de la última fase de la investigación, donde habíamos puesto las oraciones en la 

pantalla y las vimos juntos, hablando sobre cómo escribirlas correctamente.  

 

Pregunta 8: ¿Quién crees que es más importante para ti para aprender español? 

 

Hicimos esta pregunta para ver si la investigación en acción había afectado a cuántos alumnos 

se veían a sí mismos como la pieza más importante de su aprendizaje. En realidad, no había 

volverse demasiado dificiles o faciles de lograr. Tambien dijo que no llegaba a trabajar bien

cuando tenia que decidir c6mo trabajar el mismo, y que era dificil encontrar un procedimiento

por el que realmente aprendiera. Creia que habria trabajado mejor si le hubieran dicho que

hacer. Finalmente, dijo que el mismo puede resolver las cosas siempre cuando tiene un nivel

mas alto, pero que esto no es tan fäcil cuando no conoce muy bien el tema, y que hay una

diferencia entre el espafiol y otros temas porque este tema es nuevo. Volveremos a discutir la

autonomia para principiantes en la parte de la discusi6n.

Roger dijo que el tema era un poco mas dificil comparado con lo que haciamos en el octavo

grado, mientras que Mona simplemente dijo que sentia que no habia aprendido nada de una

sola dase en noveno grado. Esto no concuerda con lo que escribia en el diario de aprendizaje

a lo largo del periodo, pero en su autoevaluaci6n tambien escribi6 que no aprendia nada al no

tener pruebas que confirmaran su aprendizaje. Le preguntamos si en algun momento habia

planteado hacerse pruebas como metodo, y nos dijo que habia intentado hacer una prueba de

vocabulario sobre sus planes en conexi6n con el balonmano, pero que le sali6 mal. Luego

expres6 que era dificil saber si las palabras que encuentras en Google son correctas, y que era

dificil crear oraciones. Nos preguntamos si los alumnos no habian tenido suficiente pråctica

en la formaci6n de oraciones antes del proyecto, y si aqui habia una brecha demasiado grande

entre los preconocimientos y lo que el paso 4 del proyecto exigia de ellos. Volveremos a esto

en la parte de la discusi6n.

Entre los tres alumnos que no mostraron cambio en esta pregunta, Anna y Paul confirmaron

que no habia cambio, mientras que Lisa dijo que creia que aprendia mas en octavo grado,

porque todo era nuevo y habia mucho que aprender.

Ame se destaca en esta pregunta, por ser el unico que experiment6 que las dases se volvian

mas instructivas en el periodo de investigaci6n. Al explicar, destac6 las sesiones en medio de

la dase de la ultima fase de la investigaci6n, donde habiamos puesto las oraciones en la

pantalla y las vimos juntos, hablando sobre c6mo escribirlas correctamente.

Pregunta 8: ;,Quien crees que es mas importante para ti para aprender espafiol?

Hicimos esta pregunta para ver si la investigaci6n en acci6n habia afectado a cuåntos alumnos

se veian a si mismos como la pieza mas importante de su aprendizaje. En realidad, no habia
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cambio. Podían elegir entre cuatro opciones: La profesora, yo misma/o, otros o insegura/o. En 

el pre-test, Linn y Roger marcaron “la profesora”, Rita, Tone, Anna, Arne, Paul y Ole 

marcaron “yo misma/o”, ninguno marcó “otros”, y Stine, Mona, Lisa y Emma marcaron 

“insegura/o”.  

 

En el post-test, Emma cambió su respuesta de “insegura” a “yo misma”, mientras que Anna 

cambió su respuesta de “yo misma” a “insegura”, así que el resultado total quedó igual. 

Emma explicó el cambio diciendo que si ella no quería aprender español se volvía difícil 

aprender, mientras que si estaba motivada era más fácil aprender, y Anne explicó que había 

cambiado su respuesta porque había visto que cuando hay trabajo en grupo, todos tienen que 

esforzarse para que todos aprendan, y que el profesor también ayuda mucho en el aprendizaje.  

 

Pregunta 9: ¿Cuántas de las clases de español fueron divertidas en octavo grado? (pre-

test) / ¿Cuántas de las clases de español han sido divertidas hasta ahora en noveno 

grado? (post-test) 

 

 
 

Con esta empezamos con las preguntas que tratan el tema de la motivación directamente. La 

planteamos por la conexión que vimos arriba que hay entre el bienestar y la motivación. 

Vemos una disminución en cinco de los casos, un aumento en tres de los casos, y ningún 

cambio en cuatro de los casos.  

 

Si empezamos con los tres casos de aumento, Roger experimentó el cambio más grande. 

Explicó este cambio con la posibilidad de elegir tareas por sí mismo, y añadió que en octavo 

grado se les daba una tarea divertida y otra aburrida, pero ahora podía elegir por sí mismo y 

cambio. Podian elegir entre cuatro opciones: La profesora, yo misma/o, otros o insegura/o. En

el pre-test, Linny Roger marcaron "la profesora", Rita, Tone, Anna, Ame, Pauly Ole

marcaron "yo misma/o", ninguno marc6 "otros", y Stine, Mona, Lisa y Emma marcaron

"insegura/o".

En el post-test, Emma cambi6 su respuesta de "insegura" a "yo misma", mientras que Anna

cambi6 su respuesta de "yo misma" a "insegura", asi que el resultado total qued6 igual.

Emma explic6 el cambio diciendo que si ella no queria aprender espafiol se volvia dificil

aprender, mientras que si estaba motivada era mas fäcil aprender, y Anne explic6 que habia

cambiado su respuesta porque habia visto que cuando hay trabajo en grupo, todos tienen que

esforzarse para que todos aprendan, y que el profesor tambien ayuda mucho en el aprendizaje.

Pregunta 9: ;,Cuantas de las dases de espafiol fueron divertidas en octavo grado? (pre-

test)/ ;,Cuantas de las dases de espafiol han sido divertidas hasta ahora en noveno

grado? (post-test)
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Con esta empezamos con las preguntas que tratan el tema de la motivaci6n directamente. La

planteamos por la conexi6n que vimos arriba que hay entre el bienestar y la motivaci6n.

Vemos una disminuci6n en cinco de los casos, un aumento en tres de los casos, y ningun

cambio en cuatro de los casos.

Si empezamos con los tres casos de aumento, Roger experiment6 el cambio mas grande.

Explic6 este cambio con la posibilidad de elegir tareas por si mismo, y afiadi6 que en octavo

grado se les daba una tarea divertida y otra aburrida, pero ahora podia elegir por si mismo y
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elegía lo que pensaba que era divertido. Anna explicó su aumento con que habían podido 

jugar muchos juegos y hacer actividades, y que era más divertido trabajar tanto en grupo. 

Arne también destacó el trabajo en grupo como razón principal para el cambio, y añadió que 

le habían gustado los procedimientos, sin profundizar en cuáles, pero podemos añadir que él 

trabajó mucho con el programa Creaza durante el periodo. 

 

En cuanto al grupo de alumnos que experimentó un declive, Linn atribuyó la disminución al 

hecho de que aprendía mucho el año pasado y experimentó poder decir mucho en poco 

tiempo, y agregó que era muy importante para su motivación experimentar que realmente 

estaba aprendiendo. Mona también explicó que le gustaba aprender, y que lo extrañaba. Dijo 

que había algunas formas de trabajar que eran divertidas y que también era divertido estar con 

amigos, pero que echaba de menos aprender algo. Añadió que las clases se sentían como 

tiempo libre, donde podías hacer lo que querías con quien quisieras. Vimos en la parte teórica 

que el sentido de logro es importante para la motivación, y vamos a regresar a este punto en la 

discusión.  

 

Tone explicó que le gustan los juegos, que son muy divertidos, y que había más juegos en 

octavo grado. Lisa también mencionó los juegos. Ella justificó el declive diciendo que era 

más fácil en octavo grado; nuevo y emocionante. Agregó que el proyecto fue difícil de iniciar 

y que pasaron muchas clases preparándolo y averiguando qué hacer. Señaló que era divertido 

cuando todos participaban en la misma actividad en octavo grado y los que ganaban recibían  

un dulce. En general, había muchos alumnos que en varios puntos de las conversaciones 

señalaron que les habían gustado mucho las actividades del octavo grado, y la profesora se 

preguntó si había sido un error hacer cambios tan grandes en un grupo que funcionaba muy 

bien desde el principio. El grupo había trabajado bien durante todo el octavo grado, y solo dos 

estudiantes abandonaron la materia. En nuestra escuela es posible cambiar de español a 

alemán, a una asignatura que llamamos “materias de vida laboral” (arbeidslivsfag), o a inglés 

adicional. Es común que más de dos alumnos hagan el cambio. La profesora además durante 

todo el octavo grado sentía que nunca había tenido un grupo que funcionara mejor en total. 

 

Ole dijo que era una coincidencia que la respuesta fuera que ahora era menos divertido, y que 

era exactamente igual que en octavo grado: igual de divertido e igual de aburrido. Agregó que 

las clases en realidad pasan bastante rápido en comparación con otras materias.   

 

elegia lo que pensaba que era divertido. Anna explic6 su aumento con que habian podido

jugar muchos juegos y hacer actividades, y que era mas divertido trabajar tanto en grupo.

Ame tambien destac6 el trabajo en grupo como raz6n principal para el cambio, y afiadi6 que

le habian gustado los procedimientos, sin profundizar en cuåles, pero podemos afiadir que el

trabaj6 mucho con el programa Creaza durante el periodo.

En cuanto al grupo de alumnos que experiment6 un declive, Linn atribuy6 la disminuci6n al

hecho de que aprendia mucho el afio pasado y experiment6 poder decir mucho en poco

tiempo, y agreg6 que era muy importante para su motivaci6n experimentar que realmente

estaba aprendiendo. Mona tambien explic6 que le gustaba aprender, y que lo extrafiaba. Dijo

que habia algunas formas de trabajar que eran divertidas y que tambien era divertido estar con

amigos, pero que echaba de menos aprender algo. Afiadi6 que las dases se sentian como

tiempo libre, donde podias hacer lo que querias con quien quisieras. Vimos en la parte te6rica

que el sentido de logro es importante para la motivaci6n, y vamos a regresar a este punto en la

discusi6n.

Tone explic6 que le gustan los juegos, que son muy divertidos, y que habia mas juegos en

octavo grado. Lisa tambien mencion6 los juegos. Ella justific6 el declive diciendo que era

mas fäcil en octavo grado; nuevo y emocionante. Agreg6 que el proyecto fue dificil de iniciar

y que pasaron muchas dases preparåndolo y averiguando que hacer. Sefial6 que era divertido

cuando todos participaban en la misma actividad en octavo grado y los que ganaban recibian

un dulce. En general, habia muchos alumnos que en varios puntos de las conversaciones

sefialaron que les habian gustado mucho las actividades del octavo grado, y l a profesora se

pregunt6 si habia sido un error hacer cambios tan grandes en un grupo que funcionaba muy

bien desde el principio. El grupo habia trabajado bien durante todo el octavo grado, y solo dos

estudiantes abandonaron la materia. En nuestra escuela es posible cambiar de espafiol a

alemån, a una asignatura que llamamos "materias de vida laboral" (arbeidslivs/ag), o a ingles

adicional. Es comun que mas de dos alumnos hagan el cambio. La profesora ademås durante

todo el octavo grado sentia que nunca habia tenido un grupo que funcionara mejor en total.

Ole dijo que era una coincidencia que la respuesta fuera que ahora era menos divertido, y que

era exactamente igual queen octavo grado: igual de divertido e igual de aburrido. Agreg6 que

las dases en realidad pasan bastante rapido en comparaci6n con otras materias.
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En cuanto a los cuatro alumnos que no experimentaron ningún cambio, Rita, Stine y Emma 

confirmaron que no había cambio sin comentar más, mientras que Paul dijo que era un poco 

más divertido ahora que trabajaban tanto en grupos. En total, después de las conversaciones 

con los alumnos, vemos que las respuestas aquí realmente son inconclusas, las opiniones se 

dividen más o menos por la mitad. 

 

Pregunta 10: ¿Con qué frecuencia crees que necesitarás saber español en el futuro? 

 

 
 

Con la pregunta diez la idea era ver si el periodo de trabajo cambiaría el punto de vista de los 

alumnos sobre en qué medida necesitarían saber español en el futuro. Esto fue en vista de la 

conexión entre el llamado “yo ideal” y la motivación que vimos en la sección teórica de 

arriba. Pero resultó que en el periodo de investigación esta pregunta no se trabajaba de otra 

manera que dar consejos a los alumnos para elegir objetivos con respecto a para qué querían 

usar el idioma en el futuro, y que en la autoevaluación les preguntamos para qué podrían 

utilizar la lengua en el futuro. Para fortalecer el “yo ideal” es igual de importante que los 

alumnos sientan dominio paso a paso, que vean que es posible que sepan hablar el español en 

el futuro. No basta con ver que lo que uno aprende se puede utilizar para algo en el futuro, 

también necesitan sentir que les es posible llegar a donde idealmente quieran estar en cuanto a 

dominio. Regresamos a sus creencias sobre cuánto pueden llegar a aprender en la pregunta 

doce abajo. En cuanto a la pregunta diez, Paul es el alumno que muestra el aumento más 

grande. Sin embargo, él dijo que creía que no tenía que ver con lo que hacíamos en clase, sino 

que simplemente tenía más planes de viajar que antes. En la conversación después del pre-test 

me había dicho que solamente necesitaría el español al hablar con gente española que no 

habla inglés. 

En cuanto a los cuatro alumnos que no experimentaron ningun cambio, Rita, Stine y Emma

confirmaron que no habia cambio sin comentar mas, mientras que Paul dijo que era un poco

mas divertido ahora que trabajaban tanto en grupos. En total, despues de las conversaciones

con los alumnos, vemos que las respuestas aqui realmente son inconclusas, las opiniones se

dividen mas o menos por la mitad.

Pregunta 10: ;,Con que frecuencia crees que necesitarås saber espafiol en el futuro?
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Pre-test Pust-test

Con la pregunta diez la idea era ver si el periodo de trabajo cambiaria el punto de vista de los

alumnos sobre en que medida necesitarian saber espafiol en el futuro. Esto fue en vista de la

conexi6n entre el llamado "yo ideal" y la motivaci6n que vimos en la secci6n te6rica de

arriba. Pero result6 queen el periodo de investigaci6n esta pregunta no se trabajaba de otra

manera que dar consejos a los alumnos para elegir objetivos con respecto a para que querian

usar el idioma en el futuro, y que en la autoevaluaci6n les preguntamos para que podrian

utilizar la lengua en el futuro. Para fortalecer el "yo ideal" es igual de importante que los

alumnos sientan dominio paso a paso, que vean que es posible que sepan hablar el espafiol en

el futuro. No basta con ver que lo que uno aprende se puede utilizar para algo en el futuro,

tambien necesitan sentir que les es posible llegar a donde idealmente quieran estar en cuanto a

dominio. Regresamos a sus creencias sobre cuånto pueden llegar a aprender en la pregunta

doce abajo. En cuanto a la pregunta diez, Paul es el alumno que muestra el aumento mas

grande. Sin embargo, el dijo que creia que no tenia que ver con lo que haciamos en clase, sino

que simplemente tenia mas planes de viajar que antes. En la conversaci6n despues del pre-test

me habia dicho que solamente necesitaria el espafiol al hablar con gente espafiola que no

habla ingles.
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Anna y Linn confirmaron que habían experimentado un declive en esta pregunta. Anna no 

logró explicar por qué, pero Linn dijo que tal vez ahora pensaba que no iba a necesitar el 

español tanto en su educación. El resto de los alumnos en las conversaciones después 

mantenían que no habían experimentado ningún cambio, también aquellos que mostraron un 

cambio en las encuestas.  

 

En las conversaciones después del pre-test, diez de los alumnos asociaron sus respuestas con 

viajar a o vivir en un país hispanohablante: ocho de ellos para confirmar la necesidad, porque 

pensaban que iban a viajar mucho, y dos para confirmar la falta de necesidad, por ejemplo, en 

el caso de Stine, quien dijo que seguramente no iba a pasar mucho tiempo en España. Cinco 

de los alumnos asociaron sus respuestas con el trabajo: cuatro de ellos para explicar una 

necesidad, y en el caso de Lisa para expresar la falta de ella, ya que dijo que no iba a necesitar 

el español en el trabajo. Tres de los alumnos asociaron sus respuestas con una necesidad de 

utilizar el español en su educación futura. 

 

Pregunta 11: ¿Cuánto español quieres aprender? 

 

 
 

La pregunta once la incluimos porque las ganas de aprender están relacionadas con la 

motivación y queríamos ver si estas se cambiarían durante el periodo de la investigación. En 

el diagrama vemos que hay poco cambio entre el pre-test y el post-test en cuanto a las ganas 

de aprender. Tone experimentó un declive, y luego explicó que en la primera encuesta no 

había pensado en el hecho de que el español era un idioma completo, mientras que ahora veía 

Anna y Linn confirmaron que habian experimentado un declive en esta pregunta. Anna no

logr6 explicar por que, pero Linn dijo que tal vez ahora pensaba que no iba a necesitar el

espafiol tanto en su educaci6n. El resto de los alumnos en las conversaciones despues

mantenian que no habian experimentado ningun cambio, tambien aquellos que mostraron un

cambio en las encuestas.

En las conversaciones despues del pre-test, diez de los alumnos asociaron sus respuestas con

viajar ao vivir en un pais hispanohablante: ocho de ellos para confirmar la necesidad, porque

pensaban que iban a viajar mucho, y dos para confirmar la falta de necesidad, por ejemplo, en

el caso de Stine, quien dijo que seguramente no iba a pasar mucho tiempo en Espana. Cinco

de los alumnos asociaron sus respuestas con el trabajo: cuatro de ellos para explicar una

necesidad, y e n el caso de Lisa para expresar la falta de ella, ya que dijo que no iba a necesitar

el espafiol en el trabajo. Tres de los alumnos asociaron sus respuestas con una necesidad de

utilizar el espafiol en su educaci6n futura.

Pregunta 11: ;,Cuånto espafiol quieres aprender?
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Pre-test PosHest

La pregunta once la incluimos porque las ganas de aprender estån relacionadas con la

motivaci6n y queriamos ver si estas se cambiarian durante el periodo de la investigaci6n. En

el diagrama vemos que hay poco cambio entre el pre-testy el post-test en cuanto a las ganas

de aprender. Tone experiment6 un declive, y luego explic6 queen la primera encuesta no

habia pensado en el hecho de que el espafiol era un idioma completo, mientras que ahora veia
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lo mucho que era. Añadió que creía que podría aprender lo que quería y lo que necesitaba. 

Arne estaba un poco inseguro en cuanto a qué se debía el cambio, pero dijo que tal vez había 

visto que aprender el español no era tan necesario para él. Roger, el único que mostró un 

aumento, dijo que antes pensaba que el español era innecesario, pero ahora pensaba que saber 

hablar español es un poco divertido también. 

 

Pregunta 12: ¿Cuánto de lo que quieres aprender crees que puedes llegar a aprender? 

 

 
 

 

En la pregunta doce examinamos si el periodo de investigación ha cambiado la visión de los 

alumnos sobre cuánto de lo que quieren aprender pueden llegar a aprender. En siete de los 

casos no hay cambio. Roger, Anna y Stine por su lado experimentaron un aumento. Roger 

justificó esto diciendo que pensaba que podía aprender más cuando podía elegir las tareas por 

sí mismo. Anne expresó que se sentía más cómoda con el español que el año pasado, que se 

había vuelto más divertido aprender español, y que creía que hablaría español con fluidez 

cuando fuera mayor. Stine dijo que el pequeño cambio entre las encuestas había ocurrido por 

casualidad, y añadió que simplemente era difícil aprender nuevos idiomas. 

 

Linn y Tone experimentaron una disminución en la pregunta doce. Linn dijo que 

probablemente tenía algo que ver con la motivación, porque sentía que no había sacado 

mucho provecho de las lecciones durante el período. Tone, por su lado, dijo que el español no 

parecía tan avanzado en octavo grado, que llevaba más tiempo entender ahora, y que por esto 

creía que podía aprender un poco menos que antes. 

 

lo mucho que era. Afiadi6 que creia que podria aprender lo que queria y lo que necesitaba.

Ame estaba un poco inseguro en cuanto a que se debia el cambio, pero dijo que tal vez habia

visto que aprender el espafiol no era tan necesario para el. Roger, el unico que mostr6 un

aumento, dijo que antes pensaba que el espafiol era innecesario, pero ahora pensaba que saber

hablar espafiol es un poco divertido tambien.

Pregunta 12: ;,Cuanto de lo que quieres aprender crees que puedes llegar a aprender?

Pregunta 12
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Pre-test Post-test

En la pregunta doce examinamos si el periodo de investigaci6n ha cambiado la vision de los

alumnos sobre cuånto de lo que quieren aprender pueden llegar a aprender. En siete de los

casos no hay cambio. Roger, Anna y Stine por su lado experimentaron un aumento. Roger

justific6 esto diciendo que pensaba que podia aprender mas cuando podia elegir las tareas por

si mismo. Anne expres6 que se sentia mas c6moda con el espafiol que el afio pasado, que se

habia vuelto mas divertido aprender espafiol, y que creia que hablaria espafiol con fluidez

cuando fuera mayor. Stine dijo que el pequefio cambio entre las encuestas habia ocurrido por

casualidad, y afiadi6 que simplemente era dificil aprender nuevos idiomas.

Linny Tone experimentaron una disminuci6n en la pregunta doce. Linn dijo que

probablemente tenia algo que ver con la motivaci6n, porque sentia que no habia sacado

mucho provecho de las lecciones durante el periodo. Tone, por su lado, dijo que el espafiol no

parecia tan avanzado en octavo grado, que llevaba mas tiempo entender ahora, y que por esto

creia que podia aprender un poco menos que antes.
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Pregunta 13: ¿Cómo de importante crees que es aprender español? 

 

 
 

 

La importancia que los alumnos le dan a la materia también puede influir en su motivación, y 

por eso incluimos la pregunta trece. Aquí vemos que la manera de trabajar en el periodo de 

investigación en acción no parece haber influido positivamente en la opinión de los 

estudiantes sobre la importancia del idioma. No hay cambio en seis de los casos. En cinco de 

los casos hay una disminución, y en el caso de Roger un aumento, aunque la importancia que 

él da a la asignatura todavía es baja. En nuestras conversaciones dijo que la mayoría de la 

gente habla bien el inglés y que, por lo tanto, no le parecía muy importante saber otros 

idiomas. Anna debía su disminución a la misma razón; dijo que la mayoría de la gente habla 

el inglés. Linn explicó la disminución diciendo que no se podía saber si usaría la lengua y 

creía que no podría usarla en su educación. Tone, por su lado, explicó que, en general, ahora 

se preocupaba menos por los resultados y las calificaciones en todas las materias en 

comparación con el octavo grado, y que había entendido que había más cosas en la vida que 

hacer las cosas bien en la escuela, y que no siempre tenía que obtener buenas notas. Sin 

embargo, queremos añadir aquí que Tone había logrado obtener el mejor rendimiento 

académico de toda la clase en el periodo de investigación. Mona y Emma dijeron que el 

cambio fue una casualidad y que de verdad sintieron que no había cambio.  

 

 

 

 

 

Pregunta 13: ;,Como de importante crees que es aprender espafiol?
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Pre-lesi Pnst-test

La importancia que los alumnos le dan a la materia tambien puede influir en su motivaci6n, y

por eso incluimos la pregunta trece. Aqui vemos que la manera de trabajar en el periodo de

investigaci6n en acci6n no parece haber influido positivamente en la opinion de los

estudiantes sobre la importancia del idioma. No hay cambio en seis de los casos. En cinco de

los casos hay una disminuci6n, y en el caso de Roger un aumento, aunque la importancia que

el da a la asignatura todavia es baja. En nuestras conversaciones dijo que la mayoria de la

gente habla bien el ingles y que, por lo tanto, no le parecia muy importante saber otros

idiomas. Anna debia su disminuci6n a la misma raz6n; dijo que la mayoria de la gente habla

el ingles. Linn explic6 la disminuci6n diciendo que no se podia saber si usaria la lengua y

creia que no podria usarla en su educaci6n. Tone, por su lado, explic6 que, en general, ahora

se preocupaba menos por los resultados y las calificaciones en todas las materias en

comparaci6n con el octavo grado, y que habia entendido que habia mas cosas en la vida que

hacer las cosas bien en la escuela, y que no siempre tenia que obtener buenas notas. Sin

embargo, queremos afiadir aqui que Tone habia logrado obtener el mejor rendimiento

academico de toda la clase en el periodo de investigaci6n. Mona y Emma dijeron que el

cambio fue una casualidad y que de verdad sintieron que no habia cambio.
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Pregunta 14: ¿Cómo de motivada/-o estás por la asignatura de español? 

 

 
 

Aquí vemos que cuando los estudiantes tenían que expresar su experiencia de motivación, 

había una diminución en siete de los casos. Esto es mucho, y muestra lo contrario de lo que 

habíamos querido para la clase cuando iniciamos la investigación. Cuando matizamos los 

resultados en relación con lo que dijeron en las conversaciones con la profesora, seis de los 

alumnos relacionaron la disminución directamente con el hecho de que tenían que tomar más 

control sobre el aprendizaje. Rita dijo que la disminución en su caso se debía a tener tareas 

abiertas, y que le resultó un poco difícil motivarse cuando no sabía muy bien cuál debería ser 

el resultado final. Linn dijo que no aprendía mucho, y que sentía que no podía hacer nada al 

respecto, porque no estaba muy claro en qué se suponía que debía trabajar. Mona, por su lado, 

había sentido que era difícil crear una meta que fuera lo suficientemente realista como para 

comenzar a trabajar en ella y a pensar que la lograría, y opinó que hubiera sido más fácil 

apoyarse mutuamente si todos hubieran tenido la misma meta. Regresamos a este punto en la 

discusión. También dijo que se les daba tanta libertad que destruyó su sentido de libertad y se 

atraparon a sí mismos. Paul expresó que era difícil motivarse por algo que él mismo elegía, y 

que la diferencia con él se debía a que había tenido que elegir más.  

 

Dos de los alumnos que asocian la disminución de la motivación con el hecho de que tenían 

que tomar más control expresaron cómo la situación mejoró un poco después. Lisa, quien 

había experimentado una pequeña disminución, dijo que, a finales del periodo, cuando 

tuvieron que decidir la meta y la manera de trabajar por sí mismos, se demoró tanto tiempo en 

comenzar que se volvió aburrido, y así es fácil desmotivarse un poco. Agregó que cuando 

logras hacerlo de todos modos, se vuelve todavía más divertido y te motivas más. Arne dijo 

Pregunta 14: ;,Como de motivada/-o estås por la asignatura de espafiol?
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Aqui vemos que cuando los estudiantes tenian que expresar su experiencia de motivaci6n,

habia una diminuci6n en siete de los casos. Esto es mucho, y muestra lo contrario de lo que

habiamos querido para la clase cuando iniciamos la investigaci6n. Cuando matizamos los

resultados en relaci6n con lo que dijeron en las conversaciones con la profesora, seis de los

alumnos relacionaron la disminuci6n directamente con el hecho de que tenian que tornar mas

control sobre el aprendizaje. Rita dijo que la disminuci6n en su caso sedebia a tener tareas

abiertas, y que le result6 un poco dificil motivarse cuando no sabia muy bien cuål deberia ser

el resultado final. Linn dijo que no aprendia mucho, y que sentia que no podia hacer nada al

respecto, porque no estaba muy clam en que se suponia que debia trabajar. Mona, por su lado,

habia sentido que era dificil crear una meta que fuera lo suficientemente realista como para

comenzar a trabajar en ella ya pensar que la lograria, y opin6 que hubiera sido mas fäcil

apoyarse mutuamente si todos hubieran tenido la misma meta. Regresamos a este punto en la

discusi6n. Tambien dijo que se les daba tanta libertad que destruy6 su sentido de libertad y se

atraparon a si mismos. Paul expres6 que era dificil motivarse por algo que el mismo elegia, y

que la diferencia con el sedebia a que habia tenido que elegir mas.

Dos de los alumnos que asocian la disminuci6n de la motivaci6n con el hecho de que tenian

que tornar mas control expresaron c6mo la situaci6n mejor6 un poco despues. Lisa, quien

habia experimentado una pequefia disminuci6n, dijo que, a finales del periodo, cuando

tuvieron que decidir la meta y la manera de trabajar por si mismos, se demor6 tanto tiempo en

comenzar que se volvi6 aburrido, y asi es fäcil desmotivarse un poco. Agreg6 que cuando

logras hacerlo de todos modos, se vuelve todavia mas divertido y te motivas mas. Ame dijo
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que era un poco difícil encontrar cosas que quería aprender y que estaba muy desmotivado 

para trabajar en lo que estaba trabajando al final, que era crear una animación en Creaza. 

Agregó que al final salió bien cuando lograron lo que estaban haciendo y su compañero de 

trabajo estaba un poco más comprometido con el trabajo. 

 

Ole fue el único de los alumnos que mostró una disminución en el sentido de motivación que 

no la relacionó directamente con el hecho de que tenía que tomar más control sobre su propio 

aprendizaje. Al principio dijo que pensaba que era casualidad que había habido un cambio, 

como dijo él para cuatro de las preguntas en la encuesta, era el alumno más inseguro de sus 

propias respuestas, pero también dijo que sentía que la estructura ir + a + infinitivo no tenía 

nada que ver con hablar el español. La profesora trató de aclarar un poco la relación que hay 

entre las reglas y estructuras de una lengua en el aprendizaje de ella; cómo nos pueden ayudar 

en el camino, y después de hablar un rato quedó claro que lo que él realmente había extrañado 

era poder practicar más oralmente, hablar más y obtener más confianza en cómo decir las 

cosas. Es interesante que surgiera este punto, porque observamos que durante el periodo de la 

investigación se hablaba mucho menos español en el aula de lo que se solía hacer antes. 

Regresamos a este punto en la parte de la discusión. 

 

Tone, Stine y Anna confirmaron que no habían experimentado ningún cambio, mientras que 

Emma, quien había mostrado un pequeño aumento, no podía explicar por qué. Roger, quien 

había experimentado un gran aumento, dijo que aprender español ahora era más divertido, que 

podía elegir más, y así sentía que aprendía más, cosa que le hacía más feliz. De hecho, Roger 

parece ser el único estudiante en el estudio que realmente está a la altura de las expectativas 

que nos había dado la teoría de la autonomía. En la parte de la discusión hablaremos un poco 

más sobre la experiencia de Roger y trataremos de explicar posibles razones por que él se 

destaca en este sentido.  

 

Pregunta 15: Si pudieras elegir de nuevo, ¿habrías elegido tomar el español en la 

escuela? 

 

En la pregunta quince, los alumnos eligieron entre las respuestas “sí”, “no” e “insegura/o”. En 

el pre-test, ocho de los alumnos marcaron “sí”, Roger marcó “no” y Rita, Stine y Arne 

marcaron “insegura/o”. En el post-test, Linn, Mona y Paul cambiaron su respuesta de “sí” a 

“insegura/o”, mientras que Roger cambió su respuesta de “no” a “inseguro”.  

que era un poco dificil encontrar cosas que queria aprender y que estaba muy desmotivado

para trabajar en lo que estaba trabajando al final, que era crear una animaci6n en Creaza.

Agreg6 que al final sali6 bien cuando lograron lo que estaban hacienda y su compafiero de

trabajo estaba un poco mas comprometido con el trabajo.

Ole fue el unico de los alumnos que mostr6 una disminuci6n en el sentido de motivaci6n que

no la relacion6 directamente con el hecho de que tenia que tornar mas control sobre su propio

aprendizaje. Al principio dijo que pensaba que era casualidad que habia habido un cambio,

como dijo el para cuatro de las preguntas en la encuesta, era el alumno mas inseguro de sus

propias respuestas, pero tambien dijo que sentia que la estructura ir + a + infinitivo no tenia

nada que ver con hablar el espafiol. La profesora trat6 de aclarar un poco la relaci6n que hay

entre las reglasy estructuras de una lengua en el aprendizaje de ella; c6mo nos pueden ayudar

en el camino, y despues de hablar un rato qued6 clam que lo que el realmente habia extrafiado

era poder practicar mas oralmente, hablar mas y obtener mas confianza en c6mo decir las

cosas. Es interesante que surgiera este punto, porque observamos que durante el periodo de la

investigaci6n se hablaba mucho menos espafiol en el aula de lo que se solia hacer antes.

Regresamos a este punto en la parte de la discusi6n.

Tone, Stine y Anna confirmaron que no habian experimentado ningun cambio, mientras que

Emma, quien habia mostrado un pequefio aumento, no podia explicar por que. Roger, quien

habia experimentado un gran aumento, dijo que aprender espafiol ahora era mas divertido, que

podia elegir mas, y asi sentia que aprendia mas, cosa que le hacia mas feliz. De hecho, Roger

parece ser el unico estudiante en el estudio que realmente estå a la altura de las expectativas

que nos habia dado la teoria de la autonomia. En la parte de la discusi6n hablaremos un poco

mas sobre la experiencia de Roger y trataremos de explicar posibles razones por que el se

destaca en este sentido.

Pregunta 15: Si pudieras elegir de nuevo, ;,habrias elegido tornar el espafiol en la

escuela?

En la pregunta quince, los alumnos eligieron entre las respuestas "si", "no" e "insegura/o". En

el pre-test, ocho de los alumnos marcaron "si", Roger marc6 "no" y Rita, Stine y Ame

marcaron "insegura/o". En el post-test, Linn, Mona y Paul cambiaron su respuesta de "si" a

"insegura/o", mientras que Roger cambi6 su respuesta de "no" a "inseguro".
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Linn al principio dijo que se había vuelto insegura debido a la forma en que habíamos 

trabajado, pero en nuestra conversación poco a poco quedó claro que había marcado 

“insegura” también para mostrar hasta qué punto estaba insatisfecha con el método, y que le 

gustaría continuar con el español si pudiéramos volver a los procedimientos de antes. De 

todos modos, no hay duda de que la investigación en acción ha influido en su cambio en esta 

pregunta. 

 

Mona, por su lado, dijo que antes sentía que aprendíamos mucho más en la materia de español 

que los estudiantes aprendían en las materias alternativas, pero que ahora que ya no había 

aprendido tanto, se había vuelto insegura. Agregó, sin embargo, que no creía que ahora 

eligiera otra materia que el español. 

 

Paul primero comentó que tal vez debería haber respondido “sí” a la pregunta, pero luego dijo 

que los estudiantes de la clase de alemán decían que el alemán era muy divertido y que no 

estaba seguro de si debería haber elegido el alemán.  

 

Roger dijo que había cambiado su respuesta desde “no” a “inseguro” porque las clases se 

habían vuelto más divertidas. Agregó que originalmente quería elegir el alemán, pero que su 

madre lo obligó a elegir el español. Dijo que en realidad no le importaba mucho si aprendía 

español o alemán, pero que la asignatura de español había mejorado.  

 

El rendimiento académico. 
  
Ya vimos en la pregunta siete arriba que muchos de los alumnos experimentaron que las 

clases durante el periodo de investigación en acción habían sido menos educativas. El asunto 

del rendimiento académico era uno de los asuntos que más le preocupaba a la profesora 

durante el periodo, y esta preocupación para ella crecía en paralelo con el grado de libertad 

dado a los alumnos. Por esto, decidimos que, aunque la intención de la investigación en 

acción inicialmente no era medir la conexión con el rendimiento académico, queríamos 

averiguar si los alumnos tenían la misma experiencia que la profesora, con el fin de tener algo 

concreto que mostrar que podría conducir a futuras investigaciones, ya que el rendimiento 

académico es crucial, y parece posible que, para principiantes en el español, el aprendizaje 

vaya más lento cuando los alumnos tomen más control, por lo menos al principio. Por esto, en 

Linn al principio dijo que se habia vuelto insegura debido a la forma en que habiamos

trabajado, pero en nuestra conversaci6n poco a poco qued6 clam que habia marcado

"insegura" tambien para mostrar hasta que punto estaba insatisfecha con el metodo, y que le

gustaria continuar con el espafiol si pudieramos volver a los procedimientos de antes. De

todos modos, no hay dutla de que la investigaci6n en acci6n ha influido en su cambio en esta

pregunta.

Mona, por su lado, dijo que antes sentia que aprendiamos mucho mas en la materia de espafiol

que los estudiantes aprendian en las materias altemativas, pero que ahora que ya no habia

aprendido tanto, se habia vuelto insegura. Agreg6, sin embargo, que no creia que ahora

eligiera otra materia que el espafiol.

Paul primero coment6 que tal vez deberia haber respondido "si" a la pregunta, pero luego dijo

que los estudiantes de la clase de alemån decian que el alemån era muy divertido y que no

estaba seguro de si deberia haber elegido el alemån.

Roger dijo que habia cambiado su respuesta desde "no" a "inseguro" porque las clases se

habian vuelto mas divertidas. Agreg6 que originalmente queria elegir el alemån, pero que su

madre lo oblig6 a elegir el espafiol. Dijo queen realidad no le importaba mucho si aprendia

espafiol o alemån, pero que la asignatura de espafiol habia mejorado.

El rendimiento acadernico.

Ya vimos en la pregunta siete arriba que muchos de los alumnos experimentaron que las

clases durante el periodo de investigaci6n en acci6n habian sido menos educativas. El asunto

del rendimiento academico era uno de los asuntos que mas le preocupaba a la profesora

durante el periodo, y esta preocupaci6n para ella crecia en paralelo con el grado de libertad

dado a los alumnos. Por esto, decidimos que, aunque la intenci6n de la investigaci6n en

acci6n inicialmente no era medir la conexi6n con el rendimiento academico, queriamos

averiguar si los alumnos tenian la misma experiencia que la profesora, con el fin de tener algo

concreto que mostrar que podria conducir a futuras investigaciones, ya que el rendimiento

academico es crucial, y parece posible que, para principiantes en el espafiol, el aprendizaje

vaya mas lento cuando los alumnos tomen mas control, por lo menos al principio. Por esto, en
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la autoevaluación, además de preguntarles sobre qué habían aprendido, también introdujimos 

la pregunta si habían experimentado aprender menos, lo mismo o más que antes.  

 

Siete de los alumnos respondieron que habían aprendido menos que antes. Rita y Linn lo 

achacaban a una falta de instrucciones claras, Ole a una falta de concentración por su parte, 

Mona explicó que recordaba muy poco de lo aprendido, mientras que recordaba mucho de lo 

aprendido en octavo grado. Paul, por su lado, achacaba la caída en rendimiento académico a 

un uso excesivo de Google translate en su trabajo, mientras que Arne y Anna dijeron que 

echaban de menos las pruebas de vocabulario del octavo grado. El asunto del Google 

translate lo discutiremos en relación con los desafíos en cuanto a la formación de oraciones 

abajo.  

 

El resto de los alumnos respondieron que habían aprendido lo mismo que antes. Tone añadió 

que porque eran más responsables de lo que aprendían podría haber ido en cualquier 

dirección. Lisa por su lado, añadió que habría podido aprender más. Se arrepintió del 

procedimiento que habían elegido en su grupo. Habían decidido hacer un diálogo sobre sus 

planes, pero habían empezado con el noruego y luego traducido al español. Esto, según ella, 

había llevado a demasiado uso de Google translate, y dijo que prefería haber hecho un cartel 

con frases útiles y sencillas sobre el futuro basadas en lo que ya sabía de la lengua. 

 

Un breve resumen sobre la libertad de elección por parte de los estudiantes 

 

Además de reflexionar sobre el rendimiento académico, en la autoevaluación final los 

alumnos reflexionaron sobre cómo podrían usar en el futuro lo que habían aprendido, sobre 

los procedimientos que habían elegido: cómo habían funcionado, con cuáles querían seguir y 

con cuáles no, sobre su propio esfuerzo de trabajo y la conexión entre este y cuánto 

aprendieron, sobre qué harían igual y qué harían diferente la próxima vez, y sobre qué habían 

hecho para motivarse durante el periodo. No tenemos espacio para profundizar en cada 

pregunta, pero queremos comentar un poco las respuestas a la pregunta final de la evaluación: 

¿Cómo ha sido poder elegir tanto como has hecho durante este periodo? Decidimos incluir las 

respuestas de esta pregunta porque ofrecen algunos matices a las reflexiones que surgieron en 

la pregunta catorce sobre la motivación arriba, y porque las respuestas de los alumnos a esta 

la autoevaluaci6n, ademås de preguntarles sobre que habian aprendido, tambien introdujimos

la pregunta si habian experimentado aprender menos, lo mismo o masque antes.

Siete de los alumnos respondieron que habian aprendido menos que antes. Rita y Linn lo

achacaban a una falta de instrucciones claras, Ole a una falta de concentraci6n por su parte,

Mona explic6 que recordaba muy poco de lo aprendido, mientras que recordaba mucho de lo

aprendido en octavo grado. Paul, por su lado, achacaba la caida en rendimiento academico a

un uso excesivo de Google translate en su trabajo, mientras que Amey Anna dijeron que

echaban de menos las pruebas de vocabulario del octavo grado. El asunto del Google

translate lo discutiremos en relaci6n con los desafios en cuanto a la formaci6n de oraciones

abajo.

El resto de los alumnos respondieron que habian aprendido lo mismo que antes. Tone afiadi6

que porque eran mas responsables de lo que aprendian podria haber ido en cualquier

direcci6n. Lisa por su lado, afiadi6 que habria podido aprender mas. Se arrepinti6 del

procedimiento que habian elegido en su grupo. Habian decidido hacer un diålogo sobre sus

planes, pero habian empezado con el noruego y luego traducido al espafiol. Esto, segun ella,

habia llevado a demasiado uso de Google translate, y dijo que preferia haber hecho un cartel

con frases utiles y sencillas sobre el futuro basadas en lo que ya sabia de la lengua.

Un breve resumen sobre la libertad de elecci6n por parte de los estudiantes

Ademås de reflexionar sobre el rendimiento academico, en la autoevaluaci6n final los

alumnos reflexionaron sobre c6mo podrian usar en el futuro lo que habian aprendido, sobre

los procedimientos que habian elegido: c6mo habian funcionado, con cuåles querian seguir y

con cuåles no, sobre su propio esfuerzo de trabajo y l a conexi6n entre este y cuånto

aprendieron, sobre que harian igual y que harian diferente la pr6xima vez, y sobre que habian

hecho para motivarse durante el periodo. Notenemos espacio para profundizar en cada

pregunta, pero queremos comentar un poco las respuestas a la pregunta final de la evaluaci6n:

lC6mo ha sido poder elegir tanto como has hecho durante este periodo? Decidimos incluir las

respuestas de esta pregunta porque ofrecen algunos matices a las reflexiones que surgieron en

la pregunta catorce sobre la motivaci6n arriba, y porque las respuestas de los alumnos a esta
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pregunta concuerdan bien con las observaciones que hicimos en clase y lo que surgió en los 

diarios de aprendizaje.  

 

Tone dijo que el periodo de investigación era diferente, pero divertido. Describió que le había 

inquietado un poco. No se había sentido directamente estresada, pero un poco inquieta, 

explicó. Stine dijo que había sido una buena manera de aprender, y que fue divertido elegir las 

cosas por cuenta propia. Lisa, por su parte, resumió que había sido emocionante y bueno que 

pudieran elegir tanto, porque entonces podían usar una forma de trabajar que les hacía 

aprender más, y marcar sus propias metas. Añadió que fue una experiencia genial y divertida. 

Emma pensó que había sido bastante divertido elegir por sí misma, pero al mismo tiempo un 

poco difícil y confuso. Explicó que cuando están trabajando en un trabajo que les ha dado la 

profesora y se pierden, la profesora puede ayudar indicando el siguiente paso. Pero aquí 

tenían que averiguar cuál era el siguiente paso por cuenta propia, y hacer que encajara con su 

plan. Roger opinó que había sido bastante agradable, y Anna describió que pensaba que era 

una buena manera de trabajar, que le motivaba, y que uno no se aburría tan fácilmente con 

esta manera de trabajar. Ole dijo que le gustaba tener un poco más de libertad, pero que 

también quería que les sugieran más cosas que podían hacer. Pensaba que era mejor en los 

primeros pasos del proyecto, cuando había diferentes alternativas para elegir, y podía elegir lo 

que más le convenía. Sentía que había podido hacer más al principio cuando había una 

estructura más clara. Arne dijo que era un poco difícil, pero que le fue bien. Agregó que le 

gustaría poder elegir mucho él mismo, pero que solamente era un poco difícil. La profesora 

sugirió que tal vez necesitara un poco más de apoyo para elegir, y él respondió que sí. Rita 

dijo que pensaba que era divertido y emocionante hacer algo nuevo con mucha variedad, pero 

que le gustaba más cuando la profesora decidía lo que iban a hacer. Paul y Linn respondieron 

que no les había gustado, y, finalmente, Mona dijo que lo odiaba y que no quería repetirlo. 

Discusión 
 
La frustración ante la toma de control y su conexión con la motivación  
 
Según David Little (1991, p. 21), es una experiencia común que los intentos de hacer que los 

alumnos sean conscientes de las demandas de una tarea de aprendizaje y las técnicas con las 

que podrían abordarla, conducen en primera instancia a la desorientación y a la sensación de 

que el aprendizaje se ha vuelto menos útil y eficaz. En la parte teórica vimos que unos de los 

roles de la profesora en el proceso de ceder el control al aprendiz es tranquilizar a quien está 

pregunta concuerdan bien con las observaciones que hicimos en clase y lo que surgi6 en los

diarios de aprendizaje.

Tone dijo que el periodo de investigaci6n era diferente, pero divertido. Describi6 que le habia

inquietado un poco. No se habia sentido directamente estresada, pero un poco inquieta,

explic6. Stine dijo que habia sido una buena manera de aprender, y que fue divertido elegir las

cosas por cuenta propia. Lisa, por su parte, resumi6 que habia sido emocionante y bueno que

pudieran elegir tanto, porque entonces podian usar una forma de trabajar que les hacia

aprender mas, y marcar sus propias metas. Afiadi6 que fue una experiencia genial y divertida.

Emma pens6 que habia sido bastante divertido elegir por si misma, pero al mismo tiempo un

poco dificil y confuso. Explic6 que cuando estån trabajando en un trabajo que les ha dado la

profesora y se pierden, la profesora puede ayudar indicando el siguiente paso. Pero aqui

tenian que averiguar cuål era el siguiente paso por cuenta propia, y hacer que encajara con su

plan. Roger opin6 que habia sido bastante agradable, y Anna describi6 que pensaba que era

una buena manera de trabajar, que le motivaba, y que uno no se aburria tan fäcilmente con

esta manera de trabajar. Ole dijo que le gustaba tener un poco mas de libertad, pero que

tambien queria que les sugieran mas cosas que podian hacer. Pensaba que era mejor en los

primeros pasos del proyecto, cuando habia diferentes altemativas para elegir, y podia elegir lo

que mas le convenia. Sentia que habia podido hacer mas al principio cuando habia una

estructura mas clara. Ame dijo que era un poco dificil, pero que le fue bien. Agreg6 que le

gustaria poder elegir mucho el mismo, pero que solamente era un poco dificil. La profesora

sugiri6 que tal vez necesitara un poco mas de apoyo para elegir, y el respondi6 que si. Rita

dijo que pensaba que era divertido y emocionante hacer algo nuevo con mucha variedad, pero

que le gustaba mas cuando la profesora decidia lo que iban a hacer. Paul y Linn respondieron

que no les habia gustado, y, finalmente, Mona dijo que lo odiaba y que no queria repetirlo.

Discusi6n

La frustraci6n ante la torna de control y su conexi6n con la motivaci6n

Segun David Little (1991, p. 21), es una experiencia comun que los intentos de hacer que los

alumnos sean conscientes de las demandas de una tarea de aprendizaje ylas tecnicas con las

que podrian abordarla, conducen en primera instancia a la desorientaci6n y a la sensaci6n de

que el aprendizaje se ha vuelto menos util y eficaz. En la parte te6rica vimos que unos de los

roles de la profesora en el proceso de ceder el control al aprendiz es tranquilizar a quien estä
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luchando con las ansiedades asociadas con iniciar y progresar en su trabajo (La Ganza, 2002, 

p 66). Aunque la profesora trataba de apoyar a los alumnos lo mejor posible en este proceso, 

vimos en los resultados que la tendencia fue una disminución en la motivación. Hay que 

tomar en cuenta la caída en motivación que en nuestra experiencia muchas veces ocurre en 

noveno grado, y que es normal sentir que el aprendizaje vaya más rápido al principio y más 

lento con el tiempo, pero, teniendo esto en cuenta, la relación entre la caída en motivación y 

los procedimientos o el grado de control dado a los alumnos parece evidente.  

 

Aunque nuestro estudio es pequeño y local, la correlación que indica que hay entre la 

frustración de tomar el control del aprendizaje por parte de los alumnos y la tendencia de 

caída en la motivación es interesante, y pensamos que invita a más investigación sobre cómo 

se puede ceder gradualmente el control a los alumnos de la mejor manera posible. Esto 

requiere un estudio más a largo plazo y con varios grupos, donde se investiguen diferentes 

procedimientos para ceder el control y posibles impactos en la motivación. También sería 

interesante averiguar si la motivación vuelve a aumentar gradualmente si la frustración 

disminuye con el tiempo. Según Benson (2011, p. 108), hay una falta de evidencia empírica 

sólida de que los alumnos son más propensos a aceptar la idea de autonomía más fácilmente si 

se introduce gradualmente. 

 
El caso de Linn y Mona 
 
Queremos desarrollar un poco la experiencia de Linn y Mona: dos alumnas dedicadas que 

suelen mostrar un alto grado de dominio y lograr buenos resultados. Son amigas, y 

normalmente se respaldan entre sí, pero en este período se vinieron hacia abajo. En base a lo 

que observamos, se desmotivaban una a la otra hablando mal de la nueva forma de trabajar y 

aumentando la frustración entre ellas. Al principio todo iba bien, y las alumnas terminaron 

paso 1 a 3 como las primeras. Entonces originalmente habíamos planificado que iban a elegir 

entre procedimientos para un segundo texto del libro, pero cuando la profesora les dio las 

instrucciones para hacer esto, las alumnas dijeron que no podían soportar la idea de trabajar 

con otro texto más. La profesora se sorprendió, ya que este era el primer indicio de 

frustración. Pero, basada en lo que vimos en la parte teórica sobre la importancia de adaptar el 

contenido o los procedimientos a las necesidades de los alumnos, pronto decidimos 

desviarnos del plan original, adaptar el proyecto e ir directamente al paso de la formulación de 

propias metas y elección libre de procedimientos.  

luchando con las ansiedades asociadas con iniciar y progresar en su trabajo (La Ganza, 2002,

p 66). Aunque la profesora trataba de apoyar a los alumnos lo mejor posible en este proceso,

vimos en los resultados que la tendencia fue una disminuci6n en la motivaci6n. Hay que

tornar en cuenta la caida en motivaci6n que en nuestra experiencia muchas veces ocurre en

noveno grado, y que es normal sentir que el aprendizaje vaya mas rapido al principio y mas

lento con el tiempo, pero, teniendo esto en cuenta, la relaci6n entre la caida en motivaci6n y

los procedimientos o el grado de control dado a los alumnos parece evidente.

Aunque nuestro estudio es pequefio y local, la correlaci6n que indica que hay entre la

frustraci6n de tornar el control del aprendizaje por parte de los alumnos y l a tendencia de

caida en la motivaci6n es interesante, y pensamos que invita a mas investigaci6n sobre c6mo

se puede ceder gradualmente el control a los alumnos de la mejor manera posible. Esto

requiere un estudio mas a largo plazo y con varios grupos, donde se investiguen diferentes

procedimientos para ceder el control y posibles impactos en la motivaci6n. Tambien seria

interesante averiguar si la motivaci6n vuelve a aumentar gradualmente si la frustraci6n

disminuye con el tiempo. Segun Benson (2011, p. 108), hay una falta de evidencia empirica

solida de que los alumnos son mas propensos a aceptar la idea de autonomia mas fäcilmente si

se introduce gradualmente.

El caso de Linny Mona

Queremos desarrollar un poco la experiencia de Linn y Mona: dos alumnas dedicadas que

suelen mostrar un alto grado de dominio y lograr buenos resultados. Son amigas, y

normalmente se respaldan entre si, pero en este periodo se vinieron hacia abajo. En base a lo

que observamos, se desmotivaban una a la otra hablando mal de la nueva forma de trabajar y

aumentando la frustraci6n entre ellas. Al principio todo iba bien, y las alumnas terminaron

paso l a 3 como las primeras. Entonces originalmente habiamos planificado que iban a elegir

entre procedimientos para un segundo texto del libro, pero cuando la profesora les dio las

instrucciones para hacer esto, las alumnas dijeron que no podian soportar la idea de trabajar

con otro texto mas. La profesora se sorprendi6, ya que este era el primer indicio de

frustraci6n. Pero, basada en lo que vimos en la parte te6rica sobre la importancia de adaptar el

contenido o los procedimientos a las necesidades de los alumnos, pronto decidimos

desviamos del plan original, adaptar el proyecto e ir directamente al paso de la formulaci6n de

propias metasy elecci6n libre de procedimientos.
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Debido a que ningún otro alumno había llegado a esta etapa todavía, la profesora explicó a las 

dos alumnas lo que debían hacer como siguiente paso, para que pudieran comenzar a formular 

sus metas y planificar sus procedimientos. Tal vez se podría haber evitado parte de la 

frustración si lo hubiéramos organizado de modo que las alumnas eligieran entre otras tareas 

opcionales hasta que el resto de la clase llegara al mismo paso, de modo que la clase 

empezara el paso cuatro con una lluvia de ideas conjunta, así que que las alumnas no 

comenzaran asolas. Es difícil decir en retrospectiva qué papel jugó esto en su experiencia 

total, pero es cierto que no anticipamos que justo estas alumnas tuvieran tantos desafíos en la 

formulación de metas y elección de procedimientos. En un momento Linn preguntó, 

claramente frustrada, si la profesora no simplemente podía darles unas tareas para completar. 

 

La misma semana apareció la primera y única señal de frustración en sus diarios de 

aprendizaje. Linn escribió que quería volver al antiguo método de aprendizaje, y para la 

pregunta sobre en qué necesitaba ayuda en su trabajo, respondió que quería ayuda con las 

reglas de las palabras, la estructura de las oraciones y nuevas palabras. Basándose en esta 

entrada la profesora decidió introducir la sesión de compartir y discutir frases y la sesión en 

que mostraba palabras y expresiones útiles, como describimos en la parte del método. Mona 

escribió que quería que le diera un máximo de dos alternativas, así que la profesora le 

aconsejó que eligiera entre expresar sus planes para la próxima semana o sus planes para el 

fin de semana, o ambos. Experimentamos así la importancia de los diarios en cuanto al 

conocer los pensamientos de los aprendices para monitorear, adaptar y cambiar contenidos 

descritos en la parte teórica, pero, aun así, vimos en los resultados arriba que Mona 

experimentó que la profesora no la escuchaba. Ambas alumnas asociaron la caída en la 

motivación con la falta de sentido de logro, sentido que según Ryan y Deci (2020, p. 1) se 

encuentra entre las tres necesidades humanas fundamentales para la autodeterminación. 

 

Las experiencias de Mona y Linn, alumnas que normalmente asumen un alto grado de 

responsabilidad por su propio aprendizaje y trabajan con un propósito claro, nos hicieron 

preguntarnos si uno puede tener un alto grado de autonomía y, sin embargo, desear que 

alguien más decida el contenido cuando uno es principiante. ¿Será que uno puede tener un 

alto grado de autonomía, pero optar por dejar que la profesora tome el control al principio, 

porque uno sabe que la profesora sabe algo más acerca de los pasos necesarios de seguir en 

este nivel? La profesora, quien en este caso es tanto profesora como aprendiz en la lengua 

Debido a que ningun otro alumno habia llegado a esta etapa todavia, la profesora explic6 a las

dos alumnas lo que debian hacer como siguiente paso, para que pudieran comenzar a formular

sus metas y planificar sus procedimientos. Tal vez se podria haber evitado parte de la

frustraci6n si lo hubieramos organizado de modo que las alumnas eligieran entre otras tareas

opcionales hasta que el resto de la clase llegara al mismo paso, de modo que la clase

empezara el paso cuatro con una Huvia de ideas conjunta, asi que que las alumnas no

comenzaran asolas. Es dificil decir en retrospectiva que papel jug6 esto en su experiencia

total, pero es cierto que no anticipamos que justo estas alumnas tuvieran tantos desafios en la

formulaci6n de metas y elecci6n de procedimientos. En un momento Linn pregunt6,

claramente frustrada, si la profesora no simplemente podia darles unas tareas para completar.

La misma semana apareci6 la primera y unica sefial de frustraci6n en sus diarios de

aprendizaje. Linn escribi6 que queria volver al antiguo metodo de aprendizaje, y para la

pregunta sobre en que necesitaba ayuda en su trabajo, respondi6 que queria ayuda con las

reglas de las palabras, la estructura de las oraciones y nuevas palabras. Basandose en esta

entrada la profesora decidi6 introducir la sesi6n de compartir y discutir frases y la sesi6n en

que mostraba palabras y expresiones utiles, como describimos en la parte del metodo. Mona

escribi6 que queria que le diera un måximo de dos altemativas, asi que la profesora le

aconsej6 que eligiera entre expresar sus planes para la pr6xima semana o sus planes para el

fin de semana, o ambos. Experimentamos asi la importancia de los diarios en cuanto al

conocer los pensamientos de los aprendices para monitorear, adaptar y cambiar contenidos

descritos en la parte te6rica, pero, aun asi, vimos en los resultados arriba que Mona

experiment6 que la profesora no la escuchaba. Ambas alumnas asociaron la caida en la

motivaci6n con la falta de sentido de logro, sentido que segun Ryan y Deci (2020, p. l) se

encuentra entre las tres necesidades humanas fundamentales para la autodeterminaci6n.

Las experiencias de Mona y Linn, alumnas que normalmente asumen un alto grado de

responsabilidad por su propio aprendizaje y trabajan con un prop6sito clam, nos hicieron

preguntamos si uno puede tener un alto grado de autonomia y, sin embargo, desear que

alguien mas decida el contenido cuando uno es principiante. lSera que uno puede tener un

alto grado de autonomia, pero optar por dejar que la profesora tome el control al principio,

porque uno sabe que la profesora sabe algo mas acerca de los pasos necesarios de seguir en

este nivel? La profesora, quien en este caso es tanto profesora como aprendiz en la lengua
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española, también se considera autónoma en su aprendizaje, pero aún recuerda situaciones en 

las que ha elegido dejar que otra persona decida el contenido que trabaje en función de la 

creencia en que el conocimiento del otro es superior al suyo en este momento. Esta es una 

elección consciente, un control tomado, y en nuestra opinión no necesariamente implica 

ninguna falta de autonomía. Vimos en la parte teórica que la autonomía toma diferentes 

formas en diferentes contextos. Benson (2011, p. 66) hace la pregunta si los componentes no 

observables son tan centrales para la autonomía que nunca podemos medirlo todo con 

exactitud. 

 
La mayor excepción: El caso de Roger 
 
También queremos comentar la experiencia de Roger. Él se destaca en cuanto a un aumento 

en la motivación tanto como haber tenido la experiencia más positiva en general y ninguna 

frustración o inseguridad en el proyecto. Queremos comentar algo que puede haber influido 

en su experiencia, además de lo que él mismo comentó en la parte de los resultados.  

 

En el pre-test y la conversación siguiente, descubrimos que Roger no estaba motivado para la 

materia de español en absoluto, porque el inglés le bastaba y no veía ninguna necesidad para 

una segunda lengua extranjera. A la profesora le sorprendió, porque Roger en octavo grado 

siempre había participado en las diversas actividades de aprendizaje, había trabajado bien en 

clase, y había tenido una actitud positiva. Roger es el tipo de alumno que saluda y sonríe en 

los pasillos; un chico amable. En octavo grado la profesora también había tenido 

conversaciones con los alumnos, pero eran más sobre dónde estaban y hacia dónde iban 

académicamente, y no directamente sobre la motivación. Se les preguntó cómo les iba en la 

materia, claro, pero Roger nunca había mencionado nada sobre su desmotivación, y la 

profesora no lo había notado.  

 

Después de que el asunto se desveló, la profesora y Roger hablaban abierta y naturalmente 

sobre su falta de motivación en diferentes ocasiones durante el proyecto, y la profesora le 

daba consejos en luz de su falta de motivación en cuanto a las decisiones que él tenía que 

tomar, por ejemplo, destacando la importancia de elegir procedimientos que a él le gustaban. 

Nos preguntamos si esta atención extra que ponía la profesora a la motivación en este caso 

puede haber influenciado positivamente en la experiencia de Roger, y si hubiera sido una 

ventaja hablar más explícitamente sobre la motivación con todos los alumnos. Durante el 

espafiola, tambien se considera autonoma en su aprendizaje, pero aun recuerda situaciones en

las que ha elegido dejar que otra persona decida el contenido que trabaje en funcion de la

creencia en que el conocimiento del otro es superior al suyo en este momento. Esta es una

eleccion consciente, un control tornado, y en nuestra opinion no necesariamente implica

ninguna falta de autonomia. Vimos en la parte teorica que la autonomia torna diferentes

formas en diferentes contextos. Benson (2011, p. 66) hace la pregunta si los componentes no

observables son tan centrales para la autonomia que nunca podemos medirlo todo con

exactitud.

La mayor excepcion: El caso de Roger

Tambien queremos comentar la experiencia de Roger. El se destaca en cuanto a un aumento

en la motivacion tanto como haber tenido la experiencia mas positiva en general y ninguna

frustracion o inseguridad en el proyecto. Queremos comentar algo que puede haber influido

en su experiencia, ademås de lo que el mismo comento en la parte de los resultados.

En el pre-testy la conversacion siguiente, descubrimos que Roger no estaba motivado para la

materia de espafiol en absoluta, porque el ingles le bastaba y no veia ninguna necesidad para

una segunda lengua extranjera. A la profesora le sorprendio, porque Roger en octavo grado

siempre habia participado en las diversas actividades de aprendizaje, habia trabajado bien en

clase, y habia tenido una actitud positiva. Roger es el tipo de alumno que saluda y sonrie en

los pasillos; un chico amable. En octavo grado la profesora tambien habia tenido

conversaciones con los alumnos, pero eran mas sobre donde estaban y hacia donde iban

academicamente, y no directamente sobre la motivacion. Se les pregunto como les iba en la

materia, clam, pero Roger nunca habia mencionado nada sobre su desmotivacion, y l a

profesora no lo habia notado.

Despues de que el asunto se desvelo, la profesora y Roger hablaban abierta y naturalmente

sobre su falta de motivacion en diferentes ocasiones durante el proyecto, y l a profesora le

daba consejos en luz de su falta de motivacion en cuanto a las decisiones que el tenia que

tornar, por ejemplo, destacando la importancia de elegir procedimientos que a el le gustaban.

Nos preguntamos siesta atencion extra que ponia la profesora a la motivacion en este caso

puede haber influenciado positivamente en la experiencia de Roger, y si hubiera sido una

ventaja hablar mas explicitamente sobre la motivacion con todos los alumnos. Durante el
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periodo solamente trataron la motivación directamente en tres ocasiones: una entrada del 

diario, una lluvia de ideas sobre la motivación en clase, y una pregunta en la autoevaluación. 

Aparte de estos momentos el enfoque en la motivación era más aleatorio. En estudios futuros, 

puede ser interesante averiguar si un mayor enfoque en la motivación en la interacción diaria 

puede contribuir a un aumento en ella y quizás también en una menor frustración en cuanto a 

la introducción a un aprendizaje autónomo, aunque debemos tener cuidado en la 

generalización basada en la experiencia de un solo alumno. De todas formas, el caso de Roger 

muestra cuán importantes pueden ser las investigaciones en la propia práctica y las 

conversaciones con los alumnos para la relación entre ellos y la profesora y el entendimiento 

común.   

 
Posibles limitaciones en la autonomía para principiantes en ELE 
 
Una investigación hecha con estudiantes universitarios en San Salvador (Pérez-Penup, 2013, 

p. 59) sugiere que son los docentes quienes toman las decisiones en la enseñanza de lenguas 

para principiantes: había menos autonomía en las clases de inglés que en otras clases. Como 

comentábamos en el apartado sobre Linn y Mona arriba, nos hacemos la pregunta si una razón 

por la que hay menos autonomía al inicio del aprendizaje en una lengua extranjera puede ser 

que los alumnos no quieren tomar tanto control en esa fase inicial. Como comentó Ole en su 

conversación con la profesora, es más fácil tomar más control cuando uno conoce mejor el 

tema.  

 

Para la evaluación formativa Henrik Bøhn (2018, p. 260) destaca la idea de Vygotsky sobre la 

zona de desarrollo próxima. Esta zona variará de aprendiz a aprendiz porque todos tienen 

diferentes habilidades y puntos de partida, pero en nuestro caso todos todavía eran 

principiantes. Nos preguntamos si demasiados de los alumnos no tenían los preconocimientos 

necesarios para llevar a cabo este proyecto, especialmente en cuanto a la formación de frases. 

Esperábamos que pudieran tomar la regla sobre la perífrasis verbal y usarla para hacer sus 

propias frases como querían, y creíamos que habíamos tomado suficiente tiempo para 

introducir esta estructura. Después del paso dos todos además mantenían que la habían 

aprendido, y es cierto que habíamos tomado más tiempo para introducir la estructura de lo que 

solemos hacer en noveno grado. Pero quedó claro en nuestras observaciones y las 

evaluaciones de los alumnos que la formación de frases era difícil para muchos, a pesar de 

que estudiábamos ejemplos juntos. Aquí es también donde entra el desafío con el traductor de 

periodo solamente trataron la motivaci6n directamente en tres ocasiones: una entrada del

diario, una Huvia de ideas sobre la motivaci6n en clase, y una pregunta en la autoevaluaci6n.

Aparte de estos momentos el enfoque en la motivaci6n era mas aleatorio. En estudios futuros,

puede ser interesante averiguar si un mayor enfoque en la motivaci6n en la interacci6n diaria

puede contribuir a un aumento en ella y quizås tambien en una menor frustraci6n en cuanto a

la introducci6n a un aprendizaje aut6nomo, aunque debemos tener cuidado en la

generalizaci6n basada en la experiencia de un solo alumno. De todas formas, el caso de Roger

muestra cuån importantes pueden ser las investigaciones en la propia pråctica y las

conversaciones con los alumnos para la relaci6n entre ellos y la profesora y el entendimiento

comun.

Posibles limitaciones en la autonom fa para principiantes en ELE

Una investigaci6n hecha con estudiantes universitarios en San Salvador (Perez-Penup, 2013,

p. 59) sugiere que son los docentes quienes toman las decisiones en la ensefianza de lenguas

para principiantes: habia menos autonomia en las clases de ingles que en otras clases. Como

comentåbamos en el apartado sobre Linny Mona arriba, nos hacemos la pregunta si una raz6n

por la que hay menos autonomia al inicio del aprendizaje en una lengua extranjera puede ser

que los alumnos no quieren tornar tanto control en esa fase inicial. Como coment6 Ole en su

conversaci6n con la profesora, es mas fäcil tornar mas control cuando uno conoce mejor el

tema.

Para la evaluaci6n formativa Henrik Bøhn (2018, p. 260) destaca la idea de Vygotsky sobre la

zona de desarrollo pr6xima. Esta zona variarå de aprendiz a aprendiz porque todos tienen

diferentes habilidades y puntos de partida, pero en nuestro caso todos todavia eran

principiantes. Nos preguntamos si demasiados de los alumnos no tenian los preconocimientos

necesarios para Hevar a cabo este proyecto, especialmente en cuanto a la formaci6n de frases.

Esperabamos que pudieran tornar la regla sobre la perifrasis verbal y usarla para hacer sus

propias frases como querian, y creiamos que habiamos tornado suficiente tiempo para

introducir esta estructura. Despues del paso dos todos ademås mantenian que la habian

aprendido, y e s cierto que habiamos tornado mas tiempo para introducir la estructura de lo que

solemos hacer en noveno grado. Pero qued6 claro en nuestras observaciones y las

evaluaciones de los alumnos que la formaci6n de frases era dificil para muchos, a pesar de

que estudiåbamos ejemplos juntos. Aqui es tambien donde entra el desafio con el traductor de
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Google. No es un problema desconocido para nosotros en la enseñanza de idiomas que 

muchos alumnos prefieren recurrir al traductor que asumir la tarea de armar oraciones por sí 

mismos: lleva mucho tiempo hacer oraciones cuando uno es principiante, y saben bien que 

pueden obtenerlas sin esfuerzo. Por esto estamos negociando con ellos para encontrar formas 

de usarlo como herramienta sin que afecte negativamente a la metacognición activa sobre la 

formación de frases. Por ejemplo, sugerimos que tomen control del verbo primero, y luego 

busquen palabras y expresiones en el traductor. Según Little et. al (2017, pp. 44-45), a medida 

que las habilidades del aprendiz se desarrollan en la producción de textos creativos y la 

actividad de aprendizaje intencional, poco a poco se vuelven competentes en tres roles 

interactivos: comunicador, experimentador con el lenguaje y aprendiz intencional. Creemos 

que este desarrollo puede ser interrumpido mediante el uso inoportuno del traductor, así que 

el uso oportuno del traductor de Google y las posibilidades que brinda esa herramienta en la 

enseñanza de lenguas es un área que necesita más investigación en nuestra opinión. Creemos 

que a pesar de ser una herramienta útil se puede utilizar de una manera que desalienta la 

autonomía al hacer que los alumnos tomen un rol pasivo en el aprendizaje, y hay que 

encontrar caminos para evitar esto.  

 

Otro punto en cuanto a la metacognición y reflexión por parte de los alumnos es que los 

principiantes todavía no tienen el nivel suficiente como para hablar sobre su aprendizaje en la 

lengua meta, que según Little et. al (2017, pp. 22-23) es crucial en un aprendizaje autónomo 

de lenguas. Ellos destacan las conversaciones sobre el aprendizaje como uso auténtico de la 

lengua meta imprescindible. Ya vimos en los resultados arriba que cuando los alumnos 

elegían el contenido por sí mismos, había menos práctica oral. Nueve de los alumnos sí 

tuvieron un elemento oral en la presentación de lo aprendido, pero no hablaban mucho 

español en el proceso de aprendizaje. Nuestra investigación es pequeña y local, y no podemos 

sostener nada con certeza o generalizar, pero si la investigación futura muestra que un alto 

grado de control sobre el aprendizaje implica menos práctica oral en el proceso para los 

principiantes en una lengua, opinamos que el grado de autonomía debe sopesarse frente a la 

necesidad de practicar la habla.  

 

Puntos de mejora para la implementación del proyecto 
 

Finalmente, queremos introducir algunos puntos sobre qué hubiéramos hecho diferente si 

hubiéramos podido llevar a cabo el proyecto de nuevo. 

Google. No es un problema desconocido para nosotros en la ensefianza de idiomas que

muchos alumnos prefieren recurrir al traductor que asumir la tarea de armar oraciones por si

mismos: Heva mucho tiempo hacer oraciones cuando uno es principiante, y saben bien que

pueden obtenerlas sin esfuerzo. Por esto estamos negociando con ellos para encontrar formas

de usarlo como herramienta sin que afecte negativamente a la metacognicion activa sobre la

formacion de frases. Por ejemplo, sugerimos que tomen control del verbo primero, y luego

busquen palabras y expresiones en el traductor. Segun Little et. al (2017, pp. 44-45), a medida

que las habilidades del aprendiz se desarrollan en la produccion de textos creativos y l a

actividad de aprendizaje intencional, poco a poco se vuelven competentes en tres roles

interactivos: comunicador, experimentador con el lenguaje y aprendiz intencional. Creemos

que este desarrollo puede ser interrumpido mediante el uso inoportuno del traductor, asi que

el uso oportuno del traductor de Google y las posibilidades que brinda esa herramienta en la

ensefianza de lenguas es un area que necesita mas investigacion en nuestra opinion. Creemos

que a pesar de ser una herramienta util se puede utilizar de una manera que desalienta la

autonomia al hacer que los alumnos tomen un rol pasivo en el aprendizaje, y hay que

encontrar caminos para evitar esto.

Otro punto en cuanto a la metacognicion y reflexion por parte de los alumnos es que los

principiantes todavia no tienen el nivel suficiente como para hablar sobre su aprendizaje en la

lengua meta, que segun Little et. al (2017, pp. 22-23) es crucial en un aprendizaje autonomo

de lenguas. Ellos destacan las conversaciones sobre el aprendizaje como uso autentico de la

lengua meta imprescindible. Ya vimos en los resultados arriba que cuando los alumnos

elegian el contenido por si mismos, habia menos practica oral. Nueve de los alumnos si

tuvieron un elementa oral en la presentacion de lo aprendido, pero no hablaban mucho

espafiol en el proceso de aprendizaje. Nuestra investigacion es pequefia y local, y no podemos

sostener nada con certeza o generalizar, pero si la investigacion futura muestra que un alto

grado de control sobre el aprendizaje implica menos pråctica oral en el proceso para los

principiantes en una lengua, opinamos que el grado de autonomia debe sopesarse frente a la

necesidad de practicar la habla.

Puntos de mejora para la implementaci6n del proyecto

Finalmente, queremos introducir algunos puntos sobre que hubieramos hecho diferente si

hubieramos podido Hevar a cabo el proyecto de nuevo.
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Primero, la clase debería haber tenido las mismas metas, negociadas en clase, para cosechar 

los beneficios de un colectivo de aprendizaje. Segundo, el proyecto debería haber durado más 

tiempo, con un desarrollo en la autonomía mucho más gradual. Tercero, deberíamos haber 

empezado por las metas, para que los alumnos pudieran decidirlas por sí mismos sin que 

tuvieran que encajar con una estructura lingüística que la profesora había determinado. Ya 

vimos en la parte de la teoría que según Benson (2011, p. 116) es la autodeterminación del 

contenido y la posibilidad de lograr metas autodeterminadas, más que el control sobre los 

métodos de aprendizaje, lo que promueve la motivación intrínseca y el aprendizaje. Esto, por 

supuesto, supone que la profesora debería tener conocimientos sobre y acceso a una gran 

variedad de material de aprendizaje para acomodar diferentes metas y temas. Cuarto, 

deberíamos haber discutido más el proceso y las experiencias con los alumnos a lo largo del 

camino para involucrarlos más como investigadores en el proyecto. La intención era buena, 

pero en realidad terminaron siendo más participantes que co-investigadores. Quinto, 

deberíamos haber asegurado, mediante algún tipo de tarea intermedio, que toda la clase 

comenzara un nuevo paso al mismo tiempo, para que la estructura fuera más clara para todos 

como colectivo, y pudiéramos recopilar nuestros pensamientos, ideas y preguntas ante cada 

nuevo paso. Ya vimos que según Ryan y Deci (2020, p. 4) la combinación de un alto apoyo a 

la autonomía combinado con buena estructura conduce a una mayor motivación autónoma, 

mayor compromiso y menor ansiedad. Creemos posible que algunos cambios en la estructura 

de la implementación pudieran llevar a una situación menos caótica a veces.  

Conclusión 
 
Con esta investigación en acción nos propusimos contrarrestar una caída en la motivación que 

según nuestra experiencia a menudo ocurre en el noveno grado. Intentamos aumentar tanto la 

libertad de elección y control por parte de los estudiantes como la frecuencia de reflexión 

sobre el aprendizaje en diarios, porque esto según la teoría debería tener un efecto positivo en 

la motivación de los alumnos, pero también porque el currículo noruego requiere una gran 

participación por parte de ellos. Vimos en los resultados que la mayoría de los alumnos 

experimentaron una mayor libertad de elección y control sobre su aprendizaje, tanto como 

mayores oportunidades para contarle a la profesora sobre el proceso de aprendizaje y 

participar en la evaluación. Los resultados también mostraron un aumento en conocimientos 

sobre cómo uno aprende en siete de los casos, aunque la mayoría de los alumnos no 

Primero, la clase deberia haber tenido las mismas metas, negociadas en clase, para cosechar

los beneficios de un colectivo de aprendizaje. Segundo, el proyecto deberia haber durado mas

tiempo, con un desarrollo en la autonomia mucho mas gradual. Tercero, deberiamos haber

empezado por las metas, para que los alumnos pudieran decidirlas por si mismos sin que

tuvieran que encajar con una estructura linguistica que la profesora habia determinado. Ya

vimos en la parte de la teoria que segun Benson (2011, p. 116) es la autodeterminacion del

contenido y la posibilidad de lograr metas autodeterminadas, mas que el control sobre los

metodos de aprendizaje, lo que promueve la motivacion intrinseca y el aprendizaje. Esto, por

supuesto, supone que la profesora deberia tener conocimientos sobre y acceso a una gran

variedad de material de aprendizaje para acomodar diferentes metasy temas. Cuarto,

deberiamos haber discutido mas el proceso y las experiencias con los alumnos a lo largo del

camino para involucrarlos mas como investigadores en el proyecto. La intencion era buena,

pero en realidad terminaron siendo mas participantes que co-investigadores. Quinto,

deberiamos haber asegurado, mediante algun tipo de tarea intermedia, que toda la clase

comenzara un nuevo paso al mismo tiempo, para que la estructura fuera mas clara para todos

como colectivo, y pudieramos recopilar nuestros pensamientos, ideas y preguntas ante cada

nuevo paso. Ya vimos que segun Ryan y Deci (2020, p. 4) la combinacion de un alto apoyo a

la autonomia combinado con buena estructura conduce a una mayor motivacion autonoma,

mayor compromiso y menor ansiedad. Creemos posible que algunos cambios en la estructura

de la implementacion pudieran Hevar a una situacion menos caotica a veces.

Conclusion

Con esta investigacion en accion nos propusimos contrarrestar una caida en la motivacion que

segun nuestra experiencia a menudo ocurre en el noveno grado. Intentamos aumentar tanto la

libertad de eleccion y control por parte de los estudiantes como la frecuencia de reflexion

sobre el aprendizaje en diarios, porque esto segun la teoria deberia tener un efecto positiva en

la motivacion de los alumnos, pero tambien porque el curricula noruego requiere una gran

participacion por parte de ellos. Vimos en los resultados que la mayoria de los alumnos

experimentaron una mayor libertad de eleccion y control sobre su aprendizaje, tanto como

mayores oportunidades para contarle a la profesora sobre el proceso de aprendizaje y

participar en la evaluacion. Los resultados tambien mostraron un aumento en conocimientos

sobre como uno aprende en siete de los casos, aunque la mayoria de los alumnos no
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experimentaron ningún cambio en lo bien que aprenden el idioma. Los resultados además 

mostraron una disminución en la cantidad de lecciones que los estudiantes experimentaron 

como educativas en comparación con el octavo grado. Además, tanto la profesora como una 

pequeña mayoría de los alumnos sintieron que había menos rendimiento académico en este 

periodo que antes. Podemos decir que logramos aumentar la experiencia de autonomía del 

grupo, pero nuestro intento de aumentar la motivación, o contrarrestar una caída en ella, 

fracasó, contrario a lo que vimos en la parte teórica. Siete de los doce alumnos 

experimentaron una caída en la motivación, y seis de ellos la relacionaron directamente con el 

hecho de tener que tomar más control sobre el aprendizaje, aunque este resultado se vio 

ligeramente matizado por el resumen que hicieron los alumnos en sus autoevaluaciones, 

donde nueve de los alumnos eran positivas ante la idea de mayor libertad en el aprendizaje, y 

tres eran negativos. Nuestro estudio es pequeño y local, pero sugiere que la frustración que 

experimentan los alumnos al iniciar un aprendizaje más autónomo puede tener un efecto 

negativo sobre la motivación en la materia de español, por lo menos a corto plazo. 

 
 
 

 

 

 

 

 
 

 

 

 
 
 
 
 

experimentaron ningun cambio en lo bien que aprenden el idioma. Los resultados ademås

mostraron una disminuci6n en la cantidad de lecciones que los estudiantes experimentaron

como educativas en comparaci6n con el octavo grado. Ademås, tanto la profesora como una

pequefia mayoria de los alumnos sintieron que habia menos rendimiento academico en este

periodo que antes. Podemos decir que logramos aumentar la experiencia de autonomia del

grupo, pero nuestro intento de aumentar la motivaci6n, o contrarrestar una caida en ella,

fracas6, contrario a lo que vimos en la parte te6rica. Siete de los doce alumnos

experimentaron una caida en la motivaci6n, y seis de ellos la relacionaron directamente con el

hecho de tener que tornar mas control sobre el aprendizaje, aunque este resultado se vio

ligeramente matizado por el resumen que hicieron los alumnos en sus autoevaluaciones,

donde nueve de los alumnos eran positivas ante la idea de mayor libertad en el aprendizaje, y

tres eran negativos. Nuestro estudio es pequefio y local, pero sugiere que la frustraci6n que

experimentan los alumnos al iniciar un aprendizaje mas aut6nomo puede tener un efecto

negativa sobre la motivaci6n en la materia de espafiol, por lo menos a corto plazo.
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Apéndice 1 
 
La tarea original en noruego: 

Ir + a + infinitiv 
Velg mellom desse oppgåvene: 
 
1: Lag ein video der du forklarer korleis vi snakkar om framtid på spansk. Ta med dei ulike 
bøyingane av verbet IR. 
2: Lag ein fargerik plakat som kan henga i klasserommet der det kjem tydeleg fram korleis vi 
snakkar om framtid på spansk. Ta med dei ulike bøyingane av verbet IR. 
3: Tenk ut/ lag eit spel som hjelper oss å læra bøyingane av verbet IR. 
4: Lag oppgåver som hjelper andre å øva inn korleis vi snakkar om framtid på spansk. Hugs at 
du må ha fasiten. 
5: Foreslå ei oppgåve sjølv som du trur kan hjelpa deg og andre læra IR + a + infinitiv. 
 
Traducción al español: 
 
Ir + a + infinitivo 
Elija entre estas tareas: 
 
1: Haz un video donde expliques cómo hablamos sobre el futuro en español. Incluye las 
diversas conjugaciones del verbo IR. 
2: Haz un cartel colorido que se pueda colgar en el salón de clases, que muestre claramente 
cómo hablamos sobre el futuro en español. Incluye las diversas conjugaciones del verbo IR. 
3: Piensa/crea un juego que nos ayude a aprender las conjugaciones del verbo IR. 
4: Crea tareas que ayuden a otros a practicar cómo hablamos sobre el futuro en español. 
Recuerda que debes tener la clave. 
5: Sugiera una tarea que crea que puede ayudarte a tí y a otros a aprender IR + a + infinitivo. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Apendice l

La tarea original en noruego:

I r + a+ infinitiv
Velg mellom desse oppgåvene:

l: Lag ein video der du forklarer korleis vi snakkar om framtid på spansk. Ta med dei ulike
bøyingane av verbet IR.
2: Lag ein fargerik plakat som kan henga i klasserommet der det kjem tydeleg fram korleis vi
snakkar om framtid på spansk. Ta med dei ulike bøyingane av verbet IR.
3: Tenk ut/ lag eit spel som hjelper oss å læra bøyingane av verbet IR.
4: Lag oppgåver som hjelper andre å øva inn korleis vi snakkar om framtid på spansk. Hugs at
du må ha fasiten.
5: Foreslå ei oppgåve sjølv som du trur kan hjelpa deg og andre læra I R + a+ infinitiv.

Traducci6n al espafiol:

I r + a + infinitivo
Elija entre estas tareas:

l: Haz un video donde expliques c6mo hablamos sobre el futuro en espafiol. Incluye las
diversas conjugaciones del verbo IR.
2: Haz un cartel colorido que se pueda colgar en el salon de clases, que muestre claramente
c6mo hablamos sobre el futuro en espafiol. Incluye las diversas conjugaciones del verbo IR.
3: Piensa/crea unjuego que nos ayude a aprender las conjugaciones del verbo IR.
4: Crea tareas que ayuden a otros a practicar c6mo hablamos sobre el futuro en espafiol.
Recuerda que debes tener la clave.
5: Sugiera una tarea que crea que puede ayudarte a ti ya otros a aprender I R + a+ infinitivo.

58



 59 

Apéndice 2 
 
La tarea original en noruego: 
 
¿Qué vas a hacer mañana? S. 36 og 37 i boka. 
For kvar aktivitet du velger skal du skriva i loggboka: 

a. Kva oppgåve eller aktivitet valte du? 
b. Kvifor valte du denne? 
c. Kor fornøgd vart du med valet ditt? Vart det ein god måte å jobbe på? Ville du gjort noko 

anleis? Kva ville du eventuelt gjort anleis? 

Velg mellom desse oppgåvene: 
1. Lytt til teksten for deg sjølv medan du slår opp ord du er usikker på. 
2. Lytt til teksten saman med ein medelev medan de samarbeider om å finne ut av nye ord. 
3. Les teksten og slå opp ord du ikkje forstår. 
4. Les teksten med ein medelev, pg samarbeid om å finne ut av nye ord. 
5. Finn uttrykk med ir + a + infinitiv i teksten og skriv dei ned. 
6. Finn viktige uttrykk i teksten, og lag eit memory-spel eller anna spel som hjelper oss å øve dei 

inn. 
7. Lag ei ordliste med ord og uttrykk som du vil læra deg frå side 36 og 37. Vel korleis du vil øva 

på dei sjølv, eller lag setningar med orda og uttrykka. 
8. Velg mellom oppgåvene som står i boka på side 37. 
9. Arbeid med teksten på ein annan måte dersom du trur du lærer meir av det. Beskriv korleis 

du jobba i loggen din. 

Traducción al español: 

¿Qué vas a hacer mañana? Páginas 36 y 37 del libro. 
Para cada actividad que elija, debe escribir en el diario: 

a. ¿Qué tarea o actividad elegiste? 
b. ¿Por qué elegiste esta tarea o actividad? 
c. ¿Cómo de satisfecho estás con tu elección? ¿Resultó una buena manera de trabajar? 

¿Cambiarías algo? ¿Qué cambiarías? 
 

Elija entre estas tareas: 
1. Escucha el texto mientras busca palabras de las que no estás seguro. 
2. Escucha el texto junto con un compañero mientras trabajan juntos para encontrar nuevas 

palabras. 
3. Lee el texto y busca las palabras que no entiendas. 
4. Lee el texto con un compañero de estudios, y colaboren en buscar y entender nuevas 

palabras. 
5. Busca expresiones con ir + a + infinitivo en el texto y escríbelas. 
6. Busca expresiones importantes en el texto y haz un juego de memoria u otro juego que nos 

ayude a practicarlas. 
7. Haz un glosario de palabras y expresiones que quieras aprender de las páginas 36 y 37. Elige 

cómo quieres practicarlas tú mismo, o haz oraciones con las palabras y expresiones. 
8. Elige entre las tareas del libro en la página 37. 
9. Trabaja con el texto de una manera diferente si crees que aprenderás más de otra manera. 

Describa cómo trabajaste en tu diario. 

Apendice 2

La tarea original en noruego:

tQue vas a hacer manana? S. 36 og 37 i boka.
For kvar aktivitet du velger skal du skriva i loggboka:

a. Kva oppgåve eller aktivitet valte du?
b. Kvifor valte du denne?
c. Kor fornøgd vart du med valet ditt? Vart det ein god måte å jobbe på? Ville du gjort noko

anleis? Kva ville du eventuelt gjort anleis?

Velg mellom desse oppgåvene:
l. Lytt t i l teksten for deg sjølv medan du slår opp ord du er usikker på.
2. Lytt t i l teksten saman med ein medelev medan de samarbeider om å finne ut av nye ord.
3. Les teksten og slå opp ord du ikkje forstår.
4. Les teksten med ein medelev, pg samarbeid om å finne ut av nye ord.
5. Finn uttrykk med i r + a+ infinitiv i teksten og skriv dei ned.
6. Finn viktige uttrykk i teksten, og lag eit memory-spel eller anna spel som hjelper oss å øve dei

inn.
7. Lag ei ordliste med ord og uttrykk som du vil læra deg frå side 36 og 37. Vel korleis du vil øva

på dei sjølv, eller lag setningar med orda og uttrykka.
8. Velg mellom oppgåvene som står i boka på side 37.
9. Arbeid med teksten på ein annan måte dersom du trur du lærer meir av det. Beskriv korleis

du jobba i loggen din.

Traducciön al espsfiol:

tQue vas a hacer manana? Påginas 36 y 37 del libro.
Para cada actividad que elija, debe escribir en el diaria:

a. tQue tarea o actividad elegiste?
b. t Por que elegiste esta tarea o actividad?
c. tComo de satisfecho estås con tu eleccion? tResulto una buena manera de trabajar?

tCambiarfas alga? tQue cambiarfas?

Elija entre estas tareas:
l. Escucha el texta mientras busca palabras de las que no estås seguro.
2. Escucha el texta junta con un companero mientras trabajan juntas para encontrar nuevas

palabras.
3. Lee el texta y busca las palabras que no entiendas.
4. Lee el texta con un companero de estudios, y colaboren en buscar y entender nuevas

palabras.
5. Busca expresiones con i r + a+ infinitivo en el texta y escrfbelas.
6. Busca expresiones importantes en el texta y haz un juego de memoria u otro juego que nos

ayude a practicarlas.
7. Haz un glosario de palabras y expresiones que quieras aprender de las påginas 36 y 37. Elige

coma quieres practicarlas tu mismo, o haz oraciones con las palabras y expresiones.
8. Elige entre las tareas del libro en la pagina 37.
9. Trabaja con el texta de una manera diferente si crees que aptenderås mas de otra manera.

Describa coma trabajaste en tu diaria.
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