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Resumen. Uno de los grandes dilemas a los que se enfrenta el quehacer educativo del docente en el siglo XXI, es cómo abordar su 
compromiso ético y profesional para contribuir al desarrollo de la autonomía del alumnado. Esto puede realizarse a través de un 
proceso de enseñanza y aprendizaje competencial, constructivo y dialógico que favorezca la formación de personas críticas, autóno-
mas, reflexivas y responsables. El objetivo planteado en este estudio consiste en desvelar los significados socialmente compartidos y 
construidos por el profesorado sobre el concepto apoyo a la autonomía. Se trata de un diseño cualitativo basado en la investigación-
acción participativa. Los participantes eran tres maestros (hombres) que impartían docencia en centros públicos de Educación Prima-
ria de la isla de Tenerife. La media de experiencia profesional en la asignatura era de 6 años. La media de edad estaba en torno a los 
32 años. Los resultados mostraron que su discurso se basó en cinco grandes categorías (alternativas metodológicas, concepciones 
pedagógicas, inconvenientes, referente curricular y requisitos). Las conclusiones ponen de manifiesto la disponibilidad de alternativas 
metodológicas para hacer efectivo el apoyo a la autonomía en Educación Primaria promoviendo la participación del alumnado en la 
evaluación, el aprendizaje entre iguales, el diseño, dirección y codirección de tareas, y en el establecimiento de normas de clase. 
Asimismo, se reconoce la necesidad de transcender determinados hábitos docentes relacionados con el control de clase, aspecto que 
debería atenderse en la formación inicial y permanente del profesorado. 
Palabras clave: competencias, educación primaria, praxis docente, motivación 
 
Abstract. One of the great dilemmas that the educational task of teachers in the 21st century faces is how to approach their ethical 
and professional commitment to contribute to the development of student autonomy. This can be done through a competent, con-
structive and dialogical teaching and learning process that favors the formation of critical, autonomous, reflective and responsible 
people. The objective set forth in this study is to reveal the meanings socially shared and constructed by teachers about the concept of 
autonomy support. It is a qualitative design based on participatory action research. The participants were three teachers (men) who 
taught in public Primary Education centers on the island of Tenerife. The average professional experience in the subject was 6 years. 
The average age was around 32 years. The results showed that his discourse was based on five large categories (methodological alter-
natives, pedagogical conceptions, drawbacks, curricular reference, and requirements). The conclusions show the availability of 
methodological alternatives to make support for autonomy in Primary Education effective, promoting student participation in evalua-
tion, peer learning, the design, direction and co-direction of tasks, and in the establishment of norms of class. Likewise, the need to 
transcend certain teaching habits related to class control is recognized, an aspect that should be addressed in the initial and permanent 
training of teachers. 
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Introducción  
 
La autonomía del alumnado es un tema recurrente en 

el ámbito educativo. Es una meta deseable y uno de los 
grandes retos a los que se enfrentan los sistemas educativos 
en las democracias actuales (Pérez-Gómez, 2012). Según 
la OCDE (2003), es una de las grandes categorías de las 
competencias clave. Requiere que “los individuos se em-
poderen del manejo de sus vidas en forma significativa y 
responsable, ejerciendo control sobre sus condiciones de 
vida y de trabajo” (p. 13). 

El desarrollo de la autonomía del alumnado demanda 
respuesta a diversos niveles por parte de las políticas edu-
cativas (concretada a través de los respectivos currículos), 
culturas de centro generadas por la comunidad educativa y 
que, finalmente, se materializan mediante las prácticas 
educativas que desarrolla cada docente a nivel de aula. Y el 
profesorado no es, obviamente, ajeno a ello, ya que una de 
sus preocupaciones constantes siempre ha sido mejorar sus 
prácticas docentes (Moreno-Dona et al., 2012). En este 
contexto, uno de los grandes dilemas a los que se enfrenta 

el quehacer educativo del docente en el siglo XXI es cómo 
abordar su compromiso ético y profesional para contribuir 
al desarrollo de la autonomía del alumnado para promover 
la transformación personal y, como consecuencia de ella, 
la transformación social de su entorno. Esto puede reali-
zarse a través de un proceso de enseñanza y aprendizaje 
competencial, constructivo y dialógico que favorezca la 
formación de personas críticas, autónomas, reflexivas y 
responsables (Delors, 1996; UNESCO, 2015).  

La autonomía, como concepto, viene siendo objeto de 
investigación en el ámbito educativo desde diversas pers-
pectivas teóricas. Una de las líneas de investigación más 
relevantes desde la que se están deduciendo claves para la 
praxis educativa es la relacionada con el paradigma de la 
Teoría de la Autodeterminación (TAD) (Deci & Ryan, 
1985). En particular, toman como referencia la mini-
teoría de las Necesidades Psicológicas Básicas (NPB), den-
tro de las cuales se encuentra la autonomía, junto con la 
competencia y la relación social. En Educación Física, la 
NPB que ha suscitado un mayor interés es la autonomía y, 
en especial, el apoyo a la autonomía (Salazar-Ayala y Gas-
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télum-Cuadras, 2020). Reeve (2016) la entiende como la 
conducta del profesorado que resulta de la combinación de 
seis variables: situarse en la perspectiva del alumnado, 
activar los recursos motivacionales internos, dar informa-
ción clara y específica, fomentar que el alumnado reconoz-
ca y acepte sus propios límites, utilizar un lenguaje positi-
vo y ser pacientes.  

Recientes revisiones sistemáticas sobre este tema en el 
ámbito de la Educación Física (Pérez-González et al., 
2019; Raabe et al., 2019) destacan, entre las múltiples 
bondades de este enfoque, un aumento de motivación 
autodeterminada y del clima de aprendizaje (Baena-
Extremero et al., 2013; Moreno-Murcia y Sánchez-
Latorre, 2016; Leptokaridou et al., 2014), de satisfacción 
de las NPB (Aibar et al., 2015; Yew y Wang, 2016), com-
promiso en el desarrollo de las tareas en el aula (De Meyer 
et al., 2016; Cheon et al., 2014), incremento de la activi-
dad física de los adolescentes (Escriva-Boulley et al., 
2018), la intención de ser activo físicamente al finalizar la 
escuela (Moreno-Murcia y Sánchez-Latorre, 2016; Yew y 
Wang, 2016); así como una disminución de la oposición 
desafiante del alumnado en el aula (Aibar et al., 2015; 

Yew y Wang, 2016). Cabe destacar que tres de ellas están 
contextualizadas en Educación Primaria (Escriva-Boulley 
et al., 2018; Leptokaridou et al., 2014; Moreno-Murcia y 
Sánchez-Latorre, 2016). 

En cuanto a las variables metodológicas que tradicio-
nalmente se han tenido en cuenta para el apoyo de la auto-
nomía en el alumnado destacan algunos modelos pedagógi-
cos como el aprendizaje cooperativo (Casey, 2012; Dyson 
et al., 2010; Fernández-Río y Méndez-Giménez, 2015; 
Fernández-Río, 2016), la educación deportiva (Molina et 
al., 2020), los ambientes de aprendizaje (Hernández-
Martínez et al., 2020), la autoevaluación (Herranz, 2017), 
la autogestión (Lorente-Catalán et al., 2018), los estilos de 
enseñanza activos (individualizadores, participativos y 
socializadores, cognitivos y creativos) (Moreno-Murcia et 
al., 2020), la autoenseñanza (Mosston y Ashworth, 1986) 
y el clima motivacional (Almoda-Tomás et al., 2014; Se-
vil-Serrano et al., 2014; Sevil-Serrano et al., 2015) 

En las anteriores revisiones sistemáticas, la percepción 
del profesorado ha sido objeto de estudio en la investiga-
ción de Pérez-González et al. (2019) y de Raabe et al. 
(2019). En el primero, de los 17 trabajos, dos se corres-
ponden con el profesorado. Concretamente, en los estu-
dios de Cheon et al. (2012, 2014) los docentes también 
obtuvieron beneficios ya que, tras el programa, mostraron 
niveles crecientes de vitalidad subjetiva y satisfacción en el 
trabajo, y disminución de los niveles de agotamiento emo-
cional y físico. Por su parte, en el de Raabe et al. (2019), 
en 18 de los 21 hay medidas del profesorado. En este 
mismo trabajo, las opciones metodológicas utilizadas to-
man como referencia el paradigma técnico, bajo diseños 
experimentales y cuasiexperimentales. En cuanto a los 
instrumentos de recogida de datos dirigidos a conocer la 
percepción del profesorado, tanto en la revisión de Pérez-
González et al. (2019) como en la de Raabe et al. (2019), 

se constata la utilización únicamente de instrumentos 
cuantitativos (escalas). Sin embargo, en el escenario gene-
ral de la educación, el tema de la autonomía sí se ha trata-
do desde un punto de vista cualitativo (Ng et al., 2012). 

Es precisamente este vacío metodológico, relativo al 
empleo de métodos cualitativos, para acceder a la percep-
ción del profesorado sobre la autonomía en Educación 
Física y la necesidad de la inclusión de programas formati-
vos a los docentes que aporten pautas metodológicas para 
el apoyo de la autonomía (Pérez-González et al., 2019), lo 
que motiva que esta investigación haya sido planteada bajo 
un enfoque que tenga en cuenta la voz de la figura docen-
te, desde una racionalidad práctica (López-Pastor et al., 
2003). Entre las características que plantea este paradigma 
práctico se encuentran la transformación personal y social 
en el escenario de la Educación Física (Kirk, 1990; Loren-
te-Catalán y Martos-García, 2018). El profesorado consi-
dera al estudiantado como un coaprendiz y tiene una visión 
horizontal de la relación que se establece entre ambos. La 
figura docente se compromete con la autonomía del alum-
nado y le ofrece oportunidades para desarrollarla. 

Por todo ello, el objetivo planteado en este estudio 
consiste en desvelar los significados socialmente comparti-
dos y construidos por el profesorado sobre el diseño y la 
implementación de estrategias de intervención docente 
para el apoyo a la autonomía en el alumnado de Educación 
Primaria. A partir de aquí, la pregunta que guiará este 
trabajo podemos situarla en una cuestión principal: ¿qué 
piensa el profesorado sobre la autonomía y la forma en que 
se puede intervenir en Educación Física para contribuir a 
su desarrollo en el alumnado de Educación Primaria? 

 
Estrategia metodológica 
 
Diseño de la investigación 
Se trata de un diseño cualitativo de investigación-

acción participativa (Kemmis y McTaggart, 2013), con el 
objetivo de desvelar los significados socialmente comparti-
dos y construidos por el profesorado sobre el apoyo a la 
autonomía del alumnado y las transformaciones que se han 
generado en sus prácticas docentes. 

 
Participantes 
El muestreo de las personas ha sido de tipo intencional 

(Flick, 2015), debido a la fácil accesibilidad a las mismas y 
a los contextos de investigación. En primer lugar, se envió 
un correo masivo a los 42 centros pertenecientes al Centro 
del Profesorado de Santa Cruz (Tenerife), explicándoles el 
motivo de la investigación y su solicitud para participar de 
manera voluntaria. De estos centros, respondieron afirma-
tivamente tres profesores (hombres), que finalmente fue-
ron las personas que participaron en la investigación. To-
dos eran maestros que impartían su docencia en centros 
públicos de Educación Primaria (EP) de la isla de Tenerife 
(Islas Canarias, España). La media de experiencia profesio-
nal en la asignatura era de 6 años. La media de edad estaba 
en torno a los 32 años. Se solicitó y obtuvo el consenti-
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miento informado de todos los participantes. Para asegurar 
la confidencialidad y el anonimato de los participantes, se 
eliminó toda la información de identificación de las trans-
cripciones codificando a los participantes mediante un 

código alfabético y las sesiones con códigos numéricos 
(p.e., B1). La tabla 1 muestra las características de los 
participantes según diversas variables. 

 
Tabla 1.  
Características de los participantes 

 Caso B Caso C Caso J 
Sexo Varón Varón Varón 

Edad (años) 38 28 31 
Experiencia docente (años) 10 6 4 

Tipología de escuela 
9 unidades (3 de Educación Infantil y 

6 de Educación Primaria) 
9 unidades (3 de Educación Infantil y 

 6 de Educación Primaria) 
9 unidades (3 de Educación Infantil y 

 6 de Educación Primaria) 
Entorno escolar Rural Rural Urbano 

Tutoría 5º Educación Primaria 6º Educación Primaria 5º Educación Primaria 
Grupo-clase (n.º de alumnos) 10 19 12 

 
Procedimiento 
La recogida de datos se realizó mediante la grabación 

en audio de la participación del profesorado en las sesiones 
de un seminario de investigación-acción participativo 
(Kemmis y McTaggart, 2013). El desarrollo de las sesiones 
siguió una dinámica de grupo focal (Barbour, 2013) donde 
uno de los investigadores, como coordinador de grupo, iba 
planteando una serie de preguntas sobre la temática previs-
ta para cada sesión.  

El seminario tomó como problema de partida el apoyo 
a la autonomía del alumnado. Este se desarrolló durante 
ocho sesiones con una periodicidad quincenal, y una dura-
ción media de noventa minutos cada sesión. Todas las 
sesiones se transcribieron para su posterior análisis. El 
proceso de investigación-acción siguió las fases propuestas 
por Kemmis y McTaggart (2013): planificación, acción, 
observación, reflexión. 

 
Planificación 
Durante la primera sesión se expuso en qué consistía la 

investigación-acción, y se abordó la discusión sobre con-
ceptos básicos (educación, educación física, modelo de 
profesorado, modelo de alumnado, metodología, autono-
mía, aprendizaje, satisfacción, responsabilidad). En la 
segunda sesión se centró en la detección de necesidades del 
profesorado sobre su formación en metodologías promo-
toras de la autonomía discente, y se identificó y distribuyó 
bibliografía sobre apoyo a la autonomía en Educación Físi-
ca. En la tercera sesión se analizó un vídeo como ejemplo 
de intervención docente directiva, y se reflexionó a partir 
de él acerca de la práctica educativa que se venía realizan-
do y su grado de coherencia con el apoyo a la autonomía 
del alumnado. Durante la cuarta sesión se inició la elabora-
ción del plan de acción 1, que consistió, siguiendo el mo-
delo de Famose (1992), en pasar de tareas definidas (don-
de el docente toma todas las decisiones en cuanto a formu-
lación de objetivos y organización de las condiciones de la 
tarea: espacio, tiempo, tipo de ejecución, recursos, parti-
cipantes, etc.) a semidefinidas (donde el docente cede 
parte de las decisiones, generalmente, en cuanto a la orga-
nización de las condiciones de la tarea: espacio, tiempo, 
tipo de ejecución, recursos, participantes, etc.).  

 

Acción y observación 
Durante esta fase, donde el profesorado implementaba 

el Plan de Acción 1 con su grupo referencia, la quinta 
sesión se centró en la valoración del plan de acción 1: 
análisis crítico de avances, dificultades y propuestas de 
mejora. A partir de la valoración realizada, se elaboró el 
Plan de acción 2, que consistió en dotar de mayor respon-
sabilidad en la toma de decisiones del alumnado promo-
viendo que éste participara en el diseño, implementación y 
evaluación de varias tareas en una sesión completa. Asi-
mismo, se reflexionó sobre la autoevaluación en Educación 
Física y su pertinencia de inclusión en la intervención di-
dáctica, mediante la elaboración de instrumentos de auto-
evaluación. Las sesiones sexta y séptima se destinaron a la 
valoración del proceso de implementación del Plan de 
Acción 2 y se realizó un análisis crítico de avances, dificul-
tades y propuestas de mejora.  

 
Reflexión 
La octava sesión se dedicó a la valoración global de la 

experiencia. Esta valoración dio lugar al compromiso del 
profesorado participante para realizar una situación de 
aprendizaje que integrara las alternativas metodológicas de 
apoyo a la autonomía identificadas en el seminario y apli-
cadas en el desarrollo de la experiencia (diseño y desarro-
llo autónomo por parte del alumnado de tareas, valoración 
al final de la sesión en la que se abordaran aspectos como la 
satisfacción, el aprendizaje obtenido, la organización de la 
clase, etc.). Este compromiso dio lugar al comienzo de un 
nuevo ciclo de investigación-acción que no es objeto de 
desarrollo en este documento. 

Para el análisis de contenido de los datos cualitativos se 
ha utilizado el programa Nvivo (versión 12). En la satura-
ción de la información para asignarla a las distintas catego-
rías, se ha seguido la siguiente secuencia: en una primera 
fase, la categorización se realizó de manera eminentemen-
te inductiva. Esto es, a partir de la lectura intensa y refle-
xiva de los documentos por parte de dos de los autores, y 
mediante concordancia consensuada, se realizó una codifi-
cación abierta que generó un primer sistema de categorías 
(Arana et al., 2016). El objetivo en esta fase era desvelar 
las teorías implícitas de los participantes. En una segunda 
fase (de carácter mixto —deductivo e inductivo—), las 
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categorías identificadas se desglosaron en diversas subcate-
gorías, generando así un segundo sistema de categorías y 
subcategorías, organizado como un patrón de análisis lógi-

co y jerárquico. En la tabla 2 se muestra un perfil cuantita-
tivo a partir del número de ocurrencias suscitadas en cada 
subcategoría y categoría. 

 
Tabla 2. 
Categorías, subcategorías y códigos 

Categorías Subcategorías Códigos Frecuencia 

Alternativas metodológi-
cas: alusiones a recursos 

metodológicos empleados 
por los docentes en el 
apoyo a la autonomía 
(Código= 1; Frecuen-

 cia=19)

Aplicación de instrumentos de evaluación 
Participación del alumnado en la evaluación del aprendizaje y la enseñanza 

1IE 2 

Aprendizaje entre iguales 
El alumnado presenta las tareas a su grupo 

1AI 2 

Asignación de roles complementarios 
El alumnado asume funciones organizativas asignadas por el profesorado 

1RO 4 

Microenseñanza 
El alumnado asume propuesta y dirección de tareas a su grupo 

1MI 1 

Propuesta autónoma de tareas 
El alumnado diseña juegos o modifica los propuestos por el profesorado 

1AU 6 

Participación en el diseño de normas 
El alumnado participa en la concreción de las normas de clase 

1NO 1 

Resolución de problemas 
El alumnado ofrece respuestas a las preguntas del profesorado sobre el desarrollo de las tareas en curso 

1RP 1 

Valoración final del alumnado 
El alumnado participa en la recapitulación identificando las claves de aprendizaje de la sesión 

1VA 2 

Concepciones pedagógi-
cas: reflexiones sobre 

recursos metodológicos 
considerados apropiados 
para el apoyo a la autono-
mía y posibles condicio-

nantes 
(Código=2; Frecuen-

 cia=19)

Aprendizaje basado en la indagación y el descubrimiento 
Indagación previa del alumnado como alternativa de apoyo a la autonomía 

2IN 1 

Aprendizaje comprensivo 
El profesorado identifica las ventajas de un aprendizaje que demande la producción de respuesta autónomas del 

alumnado 
2CO 1 

Condicionamiento de los contenidos 
El profesorado señala el tipo de contenidos como factor limitante o potenciador del apoyo a la autonomía 

2CC 7 

Desarrollo de responsabilidades 
El profesorado vincula la autonomía con el desarrollo de la responsabilidad personal 

2RP 1 

Influencia del desarrollo psicoevolutivo 
El profesorado no atribuye limitaciones a la edad del alumnado para el apoyo a la autonomía 

2DE 8 

Satisfacción de la experiencia 
El profesorado percibe satisfacción en el alumnado cuando participa de forma autónoma 

2SA 1 

Inconvenientes: dificulta-
des a la hora de introducir 
estrategias metodológicas 
que apoyen la autonomía 

 (Código 3; Frecuencia=8)

Desequilibrio en la participación 
El profesorado detecta como riesgo la participación reiterada de un número reducido de alumnado 

3DE 2 

Falta de coordinación transdisciplinar 
El profesorado señala las dificultades del apoyo a la autonomía cuando se aborda desde un solo área 

3FA 3 

Riesgo de pérdida de compromiso motor 
El profesorado percibe que la participación autónoma del alumnado como un riesgo para el compromiso motor 

3CM 3 

Referente curricular: 
vinculación entre el apoyo 
a la autonomía y el marco 

normativo vigente 
(Código= 4; Frecuen-

 cia=2)

Desarrollo de las competencias clave 
La autonomía es interpretada por el profesorado como un referente curricular 

4CC 2 

Requisitos: condicionantes 
pedagógicos para garanti-
zar el éxito en el apoyo a 

la autonomía 
(Código 5; Frecuen-

cia=24) 
 

Dominios previos para el desarrollo de la tarea 
El profesorado identifica la familiarización previa con el contenido como un requisito para el apoyo a la autonomía 

5DM 6 

Hábitos de trabajo 
El profesorado señala la necesidad de la adquisición de hábitos de trabajo como requisito para el apoyo a la autonomía 

5HA 7 

Planificación 
El profesorado considera que el apoyo a la autonomía ha de planificarse para que sea efectivo 

5PL 4 

Trascender hábitos docentes 
El profesorado autoidentifica determinadas praxis docentes como limitadoras del apoyo a la autonomía 

5TR 7 

 
Resultados y discusión  
 
En el desarrollo de este apartado se toma como referen-

cia las categorías y, dentro de cada una de ellas, se aporta la 
interpretación de los resultados correspondiente integrando 
extractos del discurso de los docentes sobre la información 
más significativa encontrada con relación a las diversas sub-
categorías de cada categoría. La identificación de las mani-
festaciones del profesorado seleccionadas se realiza mediante 
la inclusión entre paréntesis del código de la subcategoría a 
continuación del código del caso y la sesión. 

 
Alternativas metodológicas 
En esta categoría se han reseñado las declaraciones de 

los docentes que aludían a alternativas metodológicas apli-
cadas por estos, tanto antes del seminario como durante el 
desarrollo de este. A este respecto, entre las alternativas 
metodológicas para el fomento de la autonomía, se presen-
tan conceptos como los instrumentos de evaluación, el 
aprendizaje entre iguales, los roles complementarios, el 
codiseño de tareas, la microenseñanza, la participación en 
la elaboración de las normas de los juegos, la resolución de 
problemas y la valoración final de la experiencia por parte 
del alumnado. 

Entre las alternativas metodológicas que alguno de los 
docentes empleaba para auspiciar la autonomía del alum-
nado, se encontraba la participación de este en la evalua-
ción de su aprendizaje y de la enseñanza, como queda de 
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manifiesto en la siguiente declaración: “Yo también les 
hago la autoevaluación y la evaluación del profesor, pero 
claro, te ponen «me parece bien» y no sé cómo salir de 
ahí, son tan cortitos que lo que tú digas te lo van a coger” 
(Caso B, sesión 1, categoría 1, subcategoría IE). En adelan-
te: (B1-1IE). Esta declaración en la primera sesión del plan 
de acción 1 pone de manifiesto la escasa confianza del 
docente en la capacidad de discriminación de su alumnado 
respecto a su propio desempeño, a pesar de que se trata de 
un grupo de quinto de Educación Primaria. Y asimismo la 
falta de adecuación de los instrumentos de evaluación que 
emplea, en tanto que existen evidencias de experiencias 
exitosas de autoevaluación en Educación Primaria (He-
rranz, 2017). Respecto a la implicación del alumnado en la 
evaluación de la enseñanza, el mismo docente señala: 
“Tienes que hacerlo tipo test porque como lo hagas abierto 
te ponen «yo le pongo al profesor un diez porque se porta 
bien» y ya está” (B1-1IE); declaración que vuelve a con-
firmar la importancia de emplear instrumentos de evalua-
ción acordes al nivel de comprensión y discriminación del 
alumnado. Nos encontramos ante una disociación entre 
una iniciativa interesante para el apoyo de la autonomía del 
alumnado y la inadecuación de los medios empleados para 
ello, lo que pone en riesgo su incidencia formativa. 

De igual manera, el aprendizaje colaborativo entre 
iguales es un recurso que es empleado por otro de los 
docentes antes de comenzar el seminario para favorecer la 
participación del alumnado señalando que lo que le propo-
ne a su alumnado es que “entre ellos se expliquen en qué 
consiste el juego” (J4-1AI). De esta manera, se cede la 
toma de decisiones y la responsabilidad de manera progre-
siva (Casey, 2012; Fernández-Río y Méndez-Giménez, 
2015). Esta estrategia metodológica, empleada en el en-
torno del apoyo a la autonomía, ha evidenciado que au-
menta la motivación hacia la ejecución de las tareas (Bae-
na-Extremero et al., 2013; Moreno-Murcia y Sánchez-
Latorre, 2016), así como el compromiso en el desarrollo 
de dichas tareas en el aula (De Meyer et al., 2016; Cheon 
et al., 2014). Además, el aprendizaje colaborativo se ha 
evidenciado como un aspecto metodológico clave para el 
desarrollo de la autonomía en la formación de futuros 
maestros de Educación Física (Bores-García et al., 2020). 

Una vez iniciado el seminario, empiezan a identificarse 
otras alternativas dirigidas al apoyo a las NPB, como la 
asignación de roles complementarios, tal y como señala en 
la cuarta sesión uno de los docentes “el encargado de ma-
terial, el de la fila, el de poner los colores por el compor-
tamiento” (B4-1RO). Esta adquisición de funciones por 
parte del alumnado, cuando se entrena o se le da la opor-
tunidad para desarrollarla de manera sistemática, permite 
que pueda extrapolarse a otros contextos que no sean el 
específico del aula. Este tipo de organización activa una 
dinámica de interdependencia, considerada como requisito 
en el aprendizaje cooperativo (Fernández-Río, 2016), que 
es útil en tanto que evita monopolizar o centralizar la toma 
de decisiones en un solo alumno o alumna, y favorece la 
distribución homogénea de responsabilidades dentro de la 

toma de decisiones que se realiza en los grupos de trabajo 
dentro del aula (Dyson et al., 2010; Fernández-Río y 
Méndez-Giménez, 2015). En este sentido, el mismo do-
cente declara: “Yo los hago autónomos en el colegio. Por 
ejemplo, en las competiciones del recreo, hay un árbitro, 
otro se encarga del material, etc. (B4-1RO)”. “Yo también 
lo aplico a los partidos (competiciones) del recreo. Al 
principio pitaba yo, el año pasado, ahora este año ya es 
super fluido, lo hacen ellos solos” (B5-1RO).  

Durante el desarrollo del seminario, el diseño y la di-
rección de tareas, como el calentamiento también es con-
siderada como alternativa metodológica para el apoyo a la 
autonomía por otro de los docentes: “Que cada uno lleve 
el calentamiento un día” (J4-1MI). Esta alternativa permite 
estimular el potencial cognitivo y creativo del alumnado, 
de tal manera que sus resultados sorprenden, en alguna 
ocasión al propio profesorado. 

“Es verdad que los niños sacan cada juego que es in-
creíble” (B4-1AU). “A la cuarta sesión una niña me dice 
que: «los que no saben se meten en un rectángulo más 
pequeño (delimitado con conos) y los que saben se ponen a 
dar vueltas alrededor». Increíble, a mí no se me hubiese 
ocurrido” (J6-1AU). 

El codiseño de tareas entre alumnado y profesorado 
también se identificó durante el desarrollo del seminario 
como alternativa viable de apoyo a las NPB: “La forma de 
trabajar la autonomía es que ellos hacen el juego y yo los 
voy guiando sobre las variantes. Empiezo con un juego 
sencillo y acaba con un complejo. Si yo lo planteo y les voy 
haciendo preguntas, suelen reaccionar bien” (B5-1RP). 
Estas estrategias que promueven la indagación e interac-
ción dialógica juegan un papel fundamental para ir avan-
zando en la comprensión de la complejidad de la lógica 
interna de la propuesta. En esta línea, los ambientes de 
aprendizaje, al ofrecer una amplia autonomía en la elec-
ción de respuestas motrices por parte del alumnado, han 
evidenciado resultados positivos en la motivación y en la 
satisfacción hacia la asignatura por parte del estudiantado 
(Hernández-Martínez et al., 2020). 

La participación del alumnado en la gestión de la clase, 
mediante la elaboración o codiseño de las normas de clase 
fue otra de las alternativas metodológicas identificadas. “Al 
principio de curso pongo las normas con ellos y luego 
tengo una valoración (rojo, amarillo y verde). Siempre 
respeto la opinión de ellos” (B4-1NO). Está más que de-
mostrado que la participación del alumnado en los proce-
sos tradicionalmente asignados al profesorado (como pue-
de ser la elaboración de normas), favorece su implementa-
ción (Lorente-Catalán et al., 2018).  

Por último, en cuanto a la participación del alumnado 
en la reflexión o recapitulación al final de la clase, el profe-
sorado la identifica como útil, pero matizando la necesidad 
de regular el tiempo destinado a este espacio de participa-
ción del alumnado: “La valoración al final de la clase tam-
poco podemos hacerla muy extensa porque hay que hacer-
la fluida, no perder tiempo de actividad motriz” (B5-1VA). 
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“Al final de la sesión, hacemos una valoración general, 
porque si no, no nos da tiempo” (C7-1VA). Si bien es 
cierto que el momento de reflexión final es un escenario 
clave para promover la autorregulación del alumnado y 
mejorar así sus aprendizajes (Blázquez, 2013), lo que ad-
vierte el profesorado es que se puede incurrir en “intelec-
tualizar” demasiado la asignatura, desvirtuando así su enfo-
que práctico e hipotecando el tan deseado tiempo de com-
promiso motor. No podemos olvidar que el desarrollo 
físico-motriz del alumnado es, actualmente, una de las 
grandes finalidades de la Educación Física (López-Pastor et 
al., 2015).  

 
Concepciones pedagógicas 
En esta categoría se han recogido aquellas declaraciones 

de los docentes que hacen alusión a lo que consideran más 
apropiado en la cesión de responsabilidades al alumnado en 
la toma de decisiones. A este respecto, entre las concep-
ciones pedagógicas para el fomento de la autonomía, se 
presentan conceptos como el aprendizaje basado en la 
indagación y el descubrimiento, el aprendizaje comprensi-
vo, la tipología de los contenidos, el fomento de la respon-
sabilidad, el compromiso del profesorado, la influencia del 
desarrollo psicoevolutivo del alumnado o la satisfacción 
mostrada por este después de la experiencia. 

Así, por ejemplo, se consideró como deseable imple-
mentar estrategias de búsqueda o indagación por parte del 
alumnado que, bajo un enfoque de apoyo a la autonomía, 
la permita asumir funciones tradicionalmente ejercidas por 
los y las docentes. “El siguiente paso que me gustaría dar 
es no explicar yo el tema que vamos a dar, sino que ellos 
investiguen el tema que vamos a tratar. Intentar buscar la 
información que vamos a trabajar” (B5-2IN). En este sen-
tido, se trata de trascender la reproducción docente para 
ceder un papel protagonista al alumnado, enfocado a la 
producción de contenidos. Así lo explicita el mismo do-
cente en la primera sesión del seminario: “Pero no me 
refiero al nivel de 6x6, sino tener la capacidad de si no me 
sé el 6x6, tener la capacidad de averiguarlo, de descubrir-
lo. La educación te tiene que llevar al niño a ser capaz de 
preguntarse las cosas, no de reproducir sino de descubrir 
cosas” (B1-2CO). En este sentido, el profesorado sostiene 
que, además, la autorregulación y el aprendizaje profundo 
o comprensivo se ve mejorado cuando el alumnado es 
partícipe del diseño de tareas. De tal manera que: “Este 
tipo de trabajos da un montón de juego porque el niño 
elabora su juego, comprende el juego, sabe cuál es el obje-
tivo, que es lo que hay que hacer” (J4-2CO).  

La responsabilidad es una consecuencia que va apareja-
da al desarrollo de la autonomía en el alumnado y, de 
hecho, la percepción es que hasta el clima de aula mejora, 
ya que el nivel de respeto aumenta. “Ellos mismos se dan 
cuenta que ser maestro es muy difícil, hablar a otras per-
sonas y ser escuchado. Sin embargo, esto ha servido para 
que tomaran conciencia y se portan mejor, ahora me escu-
chan más (...). Mejora el comportamiento” (C7-2RP). 
Cuestión que también ha sido contrastada por otras inves-

tigaciones, que han puesto de manifiesto que hay una dis-
minución de la oposición desafiante del alumnado (Aibar 
et al., 2015; Yew y Wang, 2016) y una mejora del clima 
de aula (Almoda-Tomás et al., 2014; Sevil-Serrano et al., 
2014; Sevil-Serrano et al., 2015). Este fenómeno ha sido 
percibido por los docentes: “Si salimos del «porque lo digo 
yo», el alumno se ve valorado, se encuentra a gusto por-
que ve que participa, puede valorar la clase” (J6-2SA). 
Además, el hecho de que el alumnado sea partícipe de su 
propio proceso de aprendizaje, le permite concebir la 
Educación Física como un escenario totalmente renovado, 
donde la satisfacción cobra una relevancia muy significativa 
(Gómez-Rijo et al., 2015). 

Curiosamente, si en algo coinciden los tres participan-
tes acerca de los condicionantes previos a la implantación 
de estrategias didácticas para el desarrollo de la autonomía, 
es que el tipo de contenidos juega un papel fundamental.  

“A mí lo que me pasa también es que depende del con-
tenido que vas a trabajar, a mí me da pie a trabajar más la 
autonomía que otros, por las actividades que tengo prepa-
radas” (B1-2CC). “La autonomía siempre está en función 
del contenido” (C8-2CC). “Es verdad que es importante el 
contenido que van a trabajar para poder crear sus propios 
juegos. Para construir su propio aprendizaje” (J4-2CC). 

Respecto a que el grado de madurez evolutivo puede 
suponer una limitación para abordar el apoyo a la autono-
mía en la etapa de primaria, en las declaraciones del profe-
sorado se observa un cierto grado de controversia. Mien-
tras para uno de los docentes el grado de madurez del 
alumnado no supone limitación alguna: “Esto lo estoy 
aplicando ya con todos los niveles, incluso desde primero” 
(J6-2DE), a los otros dos docentes les genera duda su 
implementación en el primer ciclo: “A los de primero, 
segundo ni tercero los puedes dejar solos porque deman-
dan una persona adulta que ponga orden en esa clase” (C2-
2DE) y “Esto se podría hacer desde 3º y así cuando lleguen 
al 3º ciclo ya lo tienen asumido” (B8-2DE). 

El desarrollo de la autonomía como referente curricu-
lar (LOE, LOMCE y LOMLOE) se manifiesta en el diseño 
de escenarios de aprendizaje en Educación Física que pro-
muevan en el alumnado la intención de ser activo física-
mente al finalizar la escuela (Moreno-Murcia y Sánchez-
Latorre, 2016; Yew y Wang, 2016). Sin duda, en Educa-
ción Física hay un amplio espacio de apoyo a la NPB de 
autonomía que puede incidir favorablemente en la motiva-
ción del alumnado (Deci & Ryan, 1985). 

 
Inconvenientes 
En esta categoría se han expuesto las declaraciones de 

los docentes que aludían a las dificultades cuando se incor-
poran estrategias metodológicas que apoyen la autonomía 
del alumnado. A este respecto, entre los inconvenientes 
para el fomento de la autonomía se presentan conceptos 
como el desequilibrio en la participación en los juegos, la 
falta de coordinación transdisciplinar o el riesgo de pérdida 
de compromiso motor. Así, por ejemplo, algunos incon-
venientes que ve el profesorado es que la participación 
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puede desequilibrarse si no se adoptan los mecanismos de 
control adecuados. Uno de los profesores declara que: 
“Claro, de los grupos ves que solo trabaja uno o dos. Y se 
escaquean porque a lo mejor son tímidos, no saben. (…) 
Lo que pasa es que con este trabajo de autonomía siempre 
interactúan los mismos (B5-3DE)”. Algunas estrategias 
basadas en el modelo pedagógico del aprendizaje coopera-
tivo podrían resolver este contratiempo (Fernández-Río, 
2016; Fernández-Río y Méndez-Giménez, 2015). 

Asimismo, se considera que, para tener éxito en la im-
plantación de este tipo de aprendizajes transversales o 
competenciales, las opciones metodológicas deben estar 
amparadas por proyectos de centro que permitan homo-
geneizar el enfoque docente. Si no, estarán abocadas al 
fracaso. Así, por ejemplo, se comenta que:  

“En el aula les dicen lo que tienen que hacer y luego en 
Educación Física no es otra cosa diferente, esperan lo 
mismo. El papel de la globalización no se ve (...) si te 
encuentras con un grupo que tiene una profesora de puño 
de abran el libro por la página tal y hagan los ejercicios tal 
y cual, pues es difícil romper esa tendencia cuando después 
llegas a Educación Física” (J3-3FA).  

En este sentido, tal y como plantean Zapatero et al. 
(2018), el éxito en la implementación de las competencias 
viene dado, entre otras cuestiones, por la capacidad para 
ser abordadas por todas las asignaturas. 

Y, por supuesto, el riesgo de intelectualizar en dema-
sía, o lo que es lo mismo, promover momentos de infor-
mación y reflexión por parte del alumnado de manera 
indiscriminada, puede hacer perder la esencia de la disci-
plina que considera que uno de los grandes retos a los que 
se enfrenta la Educación Física en la actualidad es el desa-
rrollo físico-motriz del alumnado (López-Pastor et al., 
2015). El profesorado lo manifiesta de esta manera:  

“El problema son las explicaciones, los problemas que 
tienen para explicar las cosas, van muy lentos” (B8-3CM). 
“El tiempo no lo controlan bien, no tienen los instrumen-
tos que tenemos nosotros para parar en un momento dado 
y cambiar, para dar continuidad a cosas que son producti-
vas. Lo peor es el control del tiempo y organizar los juegos 
en función de la sesión” (C7-3CM). 

 
Referente curricular  
En esta categoría se han introducido las declaraciones 

de los docentes que aludían a la vinculación entre el apoyo 
a la autonomía del alumnado y el marco normativo vigen-
te. A este respecto, entre los referentes curriculares para 
el fomento de la autonomía se presentan conceptos como 
el desarrollo de las competencias clave y la contribución a 
los fines de la educación. Por ejemplo, el profesorado 
asocia el apoyo a la autonomía como uno de los fines de la 
educación: “Claro que con esto respondemos a la ley, 
porque esto es uno de los fines. Siempre te dicen las leyes: 
“Hay que desarrollar la autonomía” (C2-4CC). También 
interpreta que apoyar el desarrollo de la autonomía del 
alumnado en las clases de Educación Física promueve el 
desarrollo de las competencias “Además, se trabajan todas 

las competencias” (J6-4CC). Por lo tanto, el apoyo a la 
autonomía es interpretado como un recurso eficiente para 
el desarrollo y la formación integral del alumnado (Horti-
güela et al., 2016). 

 
Requisitos 
En esta categoría se han incorporado las declaraciones 

de los docentes que aludían a la necesidad de cumplir una 
serie de condicionantes para garantizar el éxito en el apoyo 
a la autonomía. A este respecto, entre los requisitos para 
el fomento de la autonomía se presentan conceptos como 
los dominios previstos para el desarrollo de la tarea, los 
hábitos de trabajo, la planificación previa del profesorado y 
la necesidad de trascender los hábitos docentes. El asegu-
rar unos dominios previos sobre el contenido que se va a 
trabajar de manera autónoma es percibido como un requi-
sito: “lo importante es que conozcan el contenido que van 
a trabajar. (…) Yo lo primero que hago es explicarle lo 
básico del contenido que estamos trabajando” (CB4-5DM). 
Asimismo, se destaca la existencia de unos hábitos de tra-
bajo previos antes de apoyar su autonomía: “La autonomía 
hay que darla cuando ya te has ganado todos los procesos 
anteriores, cuando ya has conseguido que hagan una fila, 
que se sienten en círculo (C2-5HA). También destacan la 
importancia de una planificación previa del espacio de 
autonomía que se va a ceder al alumnado: “Yo intenté dar 
autonomía al alumno en su momento, pero me faltó es-
tructurarlo, darle una ficha o un guión” (J7-5PL). En las 
últimas sesiones del seminario el profesorado empieza a 
reconocer la necesidad de trascender determinados hábitos 
docentes relacionados con el control de la clase, para dar 
paso a un apoyo intencional a la autonomía del alumnado: 
“Yo soy consciente de que intervengo mucho y dejo poca 
libertad a los chicos. (J7-5TR); “La autonomía es un pro-
ceso, todo es cuestión hábitos tanto para ti como para 
ellos. Es cierto que la deformación profesional afecta, y 
soy consciente de que abuso (abusaba) del mando directo” 
(C7-5TR). Las reflexiones manifestadas por los docentes 
respecto a los requisitos evidencian que la experiencia 
vivida ha permitido aflorar la preocupación por mejorar 
sus prácticas docentes (Moreno-Dona et al., 2012). 

 
Conclusiones 
 
El presente estudio ha podido desvelar algunos de los 

significados socialmente compartidos y construidos por 
tres maestros especialistas en Educación Física acerca de su 
percepción sobre la manera de abordar el apoyo a la auto-
nomía en el alumnado de Educación Primaria. En cuanto a 
las alternativas metodológicas implementadas; se han per-
cibido como viables diversos momentos y vías de partici-
pación del alumnado, en la fase de preimpacto, mediante 
el diseño y codiseño de tareas y la concreción de normas 
entre profesorado y alumnado; en la fase de impacto, el 
aprendizaje colaborativo entre iguales y la dirección de 
tareas; y en la fase de postimpacto, la recapitulación del 
alumnado al final de las sesiones y su participación en la 
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evaluación del aprendizaje y la enseñanza. La participación 
de los maestros en el seminario colaborativo ha promovido 
la toma de conciencia acerca de la importancia de imple-
mentar estrategias de búsqueda o indagación por parte del 
alumnado en los procesos de diseño de tareas para trascen-
der la reproducción motriz y alcanzar un conocimiento 
más profundo, potenciando así la autorregulación de su 
aprendizaje. También la constatación de que la asunción de 
responsabilidades por parte del alumnado ha tenido una 
repercusión positiva en el clima de clase. Por otra parte, se 
ha identificado el tipo de contenidos como condicionante 
en el apoyo a la autonomía. Como requisitos para que este 
apoyo sea efectivo, se señala la necesidad de que el alum-
nado tenga unos dominios previos del contenido, haya 
adquirido previamente hábitos de trabajo, y la planifica-
ción y supervisión del espacio de autonomía que se va a 
ceder al alumnado, para evitar que la autonomía sea mo-
nopolizada por algunos alumnos y suponga un riesgo para 
el tiempo de compromiso motor. Asimismo, los docentes 
son conscientes que el apoyo a la autonomía constituye una 
demanda curricular concretada en los fines de la educación 
y las competencias que, para materializarse en la práctica 
educativa, requiere trascender determinados hábitos do-
centes relacionados con el control de la clase. Por último, 
el profesorado pone de manifiesto las dificultades que 
implica abordar el apoyo a la autonomía desde una sola 
asignatura, y no bajo el amparo de un proyecto de centro. 
Como futuras líneas de investigación, se sugiere contrastar 
la percepción del profesorado con la del alumnado, lo que 
permitiría una comprensión más profunda del fenómeno 
analizado. 
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