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RESUMEN

En el escenario de la nueva ecologia del aprendizaje se esta produciendo un progresivo
desvanecimiento del sentido de la educacion escolar. Frente a ello, la personalizacion del aprendizaje
escolar implica poner en marcha estrategias orientadas a promover y reforzar el sentido y el valor
personal que el alumnado atribuye a sus aprendizajes. El objetivo de esta comunicacién es presentar
una pauta de observacion disefiada para el analisis de practicas de personalizacion del aprendizaje
escolar. Se ilustra la utilizacién de la pauta para analizar una practica llamada “itinerarios personales”
implementada por una escuela publica de Cataluia, cuyo objetivo es favorecer que los alumnos
reflexionen sobre su propio aprendizaje y sobre la visidon de si mismos como aprendices. Durante
el curso académico 2018-2019, realizamos observaciones en el aula y en reuniones docentes,
entrevistamos a profesorado y alumnado, pasamos un cuestionario y recogimos documentos para
describir en profundidad la practica seleccionada en funcién de las dimensiones la personalizacion
del aprendizaje escolar. Encontramos que los “itinerarios personales” constituyen una practica de
reflexidon potencialmente generadora de aprendizajes con sentido.
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ABSTRACT

In the scenario of the new learning ecology there is a progressive blurring of the sense of school
education. Given this scenario, the personalization of school learning implies the implementation of
strategies aimed at promoting and reinforcing the sense and personal meanings that students attribute
to their learning. The purpose of this communication is to present a guideline for the observation and
analysis of personalized school learning practices. We illustrate how we used this guideline to analyze
a practice called “personal itineraries”, designed and implemented by a public elementary school in
Catalonia, which encourages students’ reflection on their learning processes and on their perceptions
of themselves as learners. We designed and used an observational and analysis guideline, and
during the school year 2018-2019 we made observations of classroom interactions and teachers’
meetings, individual interviews with teachers and students, questionnaires, and collected documents.
We found that “personal itineraries” constitute a practice of reflection that potentially generates
meaningful learning.
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Finalidad y objetivos

El presente trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion PERSONAE - El desafio de
la personalizacion del aprendizaje escolar: principios, posicionamientos e implementacion
en los centros educativos cuyo objetivo principal es la identificacion, descripcion, analisis
y valoracién de propuestas educativas de personalizacidén del aprendizaje escolar.
Concretamente, el objetivo de la comunicacion es presentar la descripcidn y el analisis
de una practica educativa de un centro de educacion primaria disefiada para promover
aprendizajes con sentido y valor personal para el alumnado, mediante una de las estrategias
fundamentales de personalizacidon: promover la reflexion del alumnado sobre su propio
proceso de aprendizaje y sobre uno mismo como aprendiz. La justificacién de la relevancia
de la investigacién general y de esta comunicacion en concreto, asi como los lineamientos
tedricos que la sustentan, se presentan en la siguiente seccion.

Fundamentacion tedrica

En las ultimas décadas, las sociedades han vivido cambios importantes en practicamente
todas las actividades sociales, culturales y econdmicas, en parte, como consecuencia del
uso intensivo y masivo de tecnologias de la informacion y la comunicacion —TIC- que facilitan
a las personas el acceso, creacién y distribucion de la informacién. En la linea de estos
cambios, los parametros del aprendizaje humano también se han transformado, configurando
lo que algunos autores han denominado una “nueva ecologia del aprendizaje” (Barron,
2006; Coll, 2013). Desde esta perspectiva se reconoce que el aprendizaje tiene lugar en una
multiplicidad de contextos de actividad, fisicos o virtuales, por el que las personas transitan
y que les ofrecen oportunidades, recursos e instrumentos para aprender (Leander, Phillips y
Taylor, 2010).

En este escenario, se esta produciendo una paulatina pérdida del sentido que los alumnos
atribuyen a los aprendizajes escolares. Este fendmeno hace referencia a la falta de alineacion
entre, por una parte, lo que se intenta ensefar desde la escuela y, por otra, los intereses y
motivos presentes y expectativas futuras del alumnado (Kumpulainen y Sefton-Green, 2014;
Tedesco, 2009). Este desvanecimiento hace que a menudo los alumnos estén escasamente
motivados frente a los contenidos y actividades escolares. Para algunos autores, el origen
de esta pérdida del sentido tiene que ver con que frecuentemente los aprendizajes escolares
aparecen disociados de los aprendizajes que los alumnos llevan a cabo en otros contextos
en los que participan (Fendler y Mino-Puigcercds, 2016; Hernandez-Hernandez y Sancho-
Gil, 2017).

Con el objetivo de superar esta disociacién, las iniciativas dirigidas a ayudar al alumnado a
reforzar y/o recuperar el sentido de los aprendizajes escolares se han multiplicado, dando
lugar a diversas propuestas conocidas como personalizacion del aprendizaje escolar. De
acuerdo con Coll (2018), estas propuestas son un conjunto de estrategias pedagogicas y
didacticas que no representan un fin en si mismas, sino un medio para ayudar al alumnado
a atribuir sentido y valor personal a los aprendizajes. Las propuestas de personalizacion
ubican al alumnado en el centro de los procesos de ensefianza y aprendizaje, lo que implica
que toman en consideracion su voz y reconocen su capacidad de decision en la direccidon y
conduccion de su propio proceso de aprendizaje. Algunas de estas estrategias son:

e toma en consideracion de los intereses personales, motivos y objetivos del aprendiz;

e reconocimiento de la capacidad de decision del aprendiz sobre alguno/s de los
componentes de las actividades de aprendizaje;

e énfasis en contenidos de aprendizaje cultural y socialmente relevantes;

e incorporaciéon de recursos y oportunidades de aprendizaje disponibles en la comunidad
y a través de Internet;

e conexion entre experiencias de aprendizaje que han tenido lugar en diferentes momentos
y contextos de actividad;

Contextos d’aprenentatge i educacié



o reflexidn del aprendiz sobre su propio proceso de aprendizaje y sobre la vision que tiene
de si mismo como aprendiz.

La presente comunicacion se focaliza en la ultima de estas estrategias. Por ello, a continuacion:
i) explicaremos como entendemos los procesos de reflexidn desde una aproximacion
sociocultural; ii) nos referiremos a algunos resultados de investigaciones psicoeducativas
que ponen de manifiesto los efectos positivos que tiene la reflexion del alumnado sobre
distintos aspectos vinculados a sus aprendizajes escolares; iii) situaremos los procesos de
reflexion en el marco de la concepcion constructivista de la ensefianza y el aprendizaje, al
tiempo que explicitaremos su relacidén con la realizacion de aprendizajes con sentido y valor
personal para el alumnado.

El modo en que conceptualizamos la reflexidn se aleja de aquellos posicionamientos tedricos
que la entienden como una habilidad personal, de naturaleza intrapsicoldgica, que es
consecuencia de un proceso introspectivo y solipsista y que implica el analisis de cuestiones
abstractas. En cambio, en este trabajo adoptamos un marco teérico sociocultural (Cole,
2003; Vygotski, 2002, Wertsch, 1993), segun el cual se define la reflexion como una practica
social, en la que estan implicados procesos interpsicologicos y dialégicos de negociacion de
significados sobre experiencias concretas y situadas.

Asimismo, asumimos que los procesos de reflexidon pueden surgir a partir de cualquier tipo
de experiencia (pasada, presente o futura) y no solamente a raiz de situaciones incoherentes
o conflictivas que una persona haya experimentado en el pasado y a las que necesite dotar
de coherencia (Shokouhi et al., 2015).

Por ultimo, frente a aproximaciones que asumen que la reflexion es un proceso en el que
se siguen las reglas de la logica formal y que se centra casi exclusivamente en aspectos
cognitivos, en este trabajo entendemos que la reflexién es un proceso constructivo personal y
social que comporta laintervencion de diferentes factores intrapsicoldgicos e interpsicologicos
de caracter cognitivo, actitudinal, motivacional, afectivo y relacional (Solari, 2018).

En diversas investigaciones se han analizado las consecuencias que tiene la introduccion
de espacios, momentos o instrumentos de reflexion sobre los aprendizajes realizados por
parte del alumnado (Furberg, 2009; Sandoval y Reiser, 2004; White y Frederiksen, 1998).
Los resultados de estos estudios apuntan a que la reflexién tiene efectos positivos sobre
la construccion de conocimientos conceptuales y el desarrollo de habilidades para el
aprendizaje, favorece la transferencia y generalizacion de los aprendizajes, contribuye a
una mayor conciencia sobre los propios procesos de aprendizaje y su planificacion, mejora
la autonomia, el sentimiento de autoeficacia y la capacidad de control, y promueve la
busqueda de soluciones, la motivacion y la capacidad de analisis critico de los estudiantes.
Si bien la reflexion tiene beneficios para el conjunto del alumnado, White y Frederiksen
(1998) concluyen que resulta especialmente beneficiosa para aquellos estudiantes con bajo
rendimiento, por lo cual constituye una estrategia relevante para contribuir a la mejora de la
calidad de la educacion.

Otras investigaciones han puesto de manifiesto que la reflexién tiene un mayor efecto positivo
sobre el aprendizaje cuando cumple con ciertas condiciones. En concreto, los resultados de
Aleven et al. (2003) apuntan a la importancia de ofrecer pautas e indicaciones para guiar la
reflexion. En esta misma linea, Davis (2003) concluye que para obtener mayores beneficios
de los procesos de reflexion es conveniente que estas pautas sean generales (preguntas
abiertas), en lugar de muy dirigidas (instrucciones precisas sobre el proceso y resultado de la
reflexion). Asimismo, resultan especialmente beneficiosas aquellas actividades de reflexion
que tienen como meta intencional apoyar el aprendizaje del alumnado, y que favorecen la
explicitacién de aquello sobre lo que estan reflexionando (Furberg, 2009). Por ultimo, en el
campo de la formacion docente, autores como Perrenoud (2004) y Schon (1992) destacan
la importancia de sistematizar la reflexién sobre la propia accion, lo cual prepara para poder
reflexionar durante la propia accion en situaciones futuras.
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Desde la concepcion constructivista de la ensehanza y el aprendizaje escolar (Coll y Solé,
2001), cuando las personas aprendemos algo, no solo aprendemos sobre el contenido
concreto al que nos estamos aproximando (construccion de significados), sino también
sobre nosotros mismos como aprendices y sobre nuestro modo de situarnos ante ese tipo de
actividad o tarea (atribucion de sentido). Por ello, es conveniente que cuando se promueve
la reflexion de los estudiantes se haga referencia tanto al proceso de aprendizaje seguido
(el contenido, las condiciones, los agentes implicados, etc.) como a ellos mismos como
aprendices, quienes necesariamente se han transformado por el hecho de participar en una
actividad de ensefianza y aprendizaje.

Si nos centramos en este ultimo aspecto, podemos afirmar que la reflexion puede contribuir
en gran medida a que los estudiantes atribuyan un sentido y un valor personal a sus
aprendizajes cuando permite: 1) iluminar y re-significar sus experiencias pasadas (conocerse
mejor), 2) interpretar y actuar sobre su realidad cotidiana, y/o 3) proyectarse personal, social
o profesionalmente en el futuro (Coll, 2018).

Método

En el proyecto PERSONAE, para poder describir, analizar y valorar propuestas de
personalizacion del aprendizaje, hemos adoptado una légica metodologica de estudio de
casos multiple (Stake, 2005), con técnicas e instrumentos de recogida de datos de caracter
basicamente cualitativo y una aproximacién analitica basada en el analisis tematico o de
contenido.

Alo largo del curso 2018-2019 hemos realizado el seguimiento de varias practicas educativas
en ocho centros de educacién primaria y de educacion secundaria de Catalufia, Madrid y
Extremadura. En esta seleccion también hemos tenido en cuenta diferentes caracteristicas
que garantizan cierta variabilidad y diversidad en el fendmeno de estudio como la titularidad
del centro, su tamano o el nivel socioeconémico familiar del alumnado al que atiende.
Una vez seleccionados los centros, hemos escogido aquellas practicas que responden a
planteamientos pedagdgicos de personalizacidon del aprendizaje.

En esta comunicacion presentamos el analisis de una practica de personalizacion, basada
en la reflexién de los alumnos sobre su proceso de aprendizaje y la visién de si mismos
como aprendices, de un centro de educacion infantil y primaria de Catalufia. Se trata de una
escuela publica, situada en un municipio de 30.000 habitantes en la provincia de Barcelona.
El nivel socioeconémico medio de las familias del alumnado que asiste al centro es medio o
medio-bajo. La practica seleccionada recibe el nombre de “itinerarios personales” y consiste
en la elaboracion de un portafolio con reflexiones del alumnado sobre sus experiencias de
aprendizaje en la escuela y fuera de ella.

El procedimiento de recogida de datos que nos ha permitido describir y documentar las
practicas educativas ha consistido en observaciones de aula, observaciones de reuniones
de coordinacion, entrevistas semiestructuradas al alumnado, entrevistas semiestructuradas
y cuestionarios de valoracion al profesorado, y recogida de documentacién relevante para el
analisis. Concretamente, sobre esta practica hemos observado una reunion de coordinacion
y 5 sesiones de aula de 3 profesores distintos, hemos realizado 6 entrevistas con docentes
y 12 entrevistas con alumnos, hemos pasado un cuestionario breve a 6 profesores y
hemos recogido hasta 6 portafolios de los alumnos, ademas de aquellos instrumentos y
documentos relevantes para el disefio y la implementacién de la practica. Para cada una de
estas actuaciones hemos elaborado registros narrativos (en el caso de las observaciones),
registros audio (en el caso de las entrevistas y de algunas observaciones) y fichas descriptivas
(para las entrevistas y la documentacion recogida).

En cuanto al procedimiento de analisis, la informacion recogida ha sido analizada mediante
pautas, rubricas y/o sistemas de categorias que responden a la l6gica del analisis tematico
o de contenido, siempre desde una aproximacion cualitativa. En el caso de los cuestionarios
se han complementado estas técnicas con analisis estadisticos descriptivos.
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De forma especifica, en este trabajo presentamos una pauta que hemos disefiado para guiar
la observacion y analizar una practica educativa cuya finalidad es promover la reflexion del
alumnado sobre su proceso de aprendizaje y/o sobre si mismo como aprendiz. Se trata de
una adaptacién del modelo propuesto por Coll (1999) basado en los criterios y principios
explicativos de la concepcion constructivista de la ensehanza y aprendizaje escolar, que
ha sido repensada a partir de la conceptualizacion de la personalizacion del aprendizaje
y, en concreto, de los procesos de reflexion presentados anteriormente. A continuacion,
presentamos las seis dimensiones, junto con sus subdimensiones y algunos indicadores, que
hemos considerado que es conveniente tener en cuenta para analizar este tipo de practicas
educativas.
1. Dimension relativa al para qué:

El objetivo y la finalidad de la practica educativa es que los alumnos den sentido
y valor personal a los aprendizajes realizados y a las situaciones de aprendizaje
planteadas y/o desarrollen la competencia de aprender a aprender y el aprendizaje
autorregulado.

2. Dimension relativa al qué:
2.1. Tipo de contenidos:

— aprendizajes logrados: tipos de aprendizaje (conceptuales, procedimentales,
actitudinales, etc.), valoracion (importancia, funcionalidad, etc.), caracteristicas
(emociones, interés, esfuerzo, dificultad, etc.)

— experiencias de aprendizaje: pasadas, presentes, futuras, escolares, no escolares.

— visién de uno mismo como aprendiz: metas y objetivos personales de aprendizaje,
intereses, condiciones favorables, dificultades y apoyos, etc.

2.2 Tipo de actividades:

— grado de pautacién: sugerencias, preguntas abiertas, orientaciones, instrucciones
precisas, etc.

— grado de definicion del producto final

— grado de exigencia

organizacion social: grupo clase, pequefio grupo, parejas, individual, etc.
3. Dimension relativa al como:

3.1. Inicio de la actividad: cdmo se plantea, quién la plantea, caracteristicas de las
orientaciones para la realizacion, etc.

3.2. Desarrollo de la actividad: comportamientos mas frecuentes y representativos del
profesor y del alumnado, reglas de participacion, uso del lenguaje, etc.

3.3. Finalizacion de la actividad: quién la da por acabada, como se finaliza, todos los
alumnos terminan al tiempo o no

3.4. Instrumentos, materiales, recursos y/o tecnologias utilizadas: portafolio, diario de
aprendizaje, rubricas, entrevistas, etc.

4. Dimension relativa al producto esperado:

4.1. Caracteristicas del producto

4.2. Valoracion del producto: quién, cuando y como la hace

5. Dimensién relativa al cuando:

5.1. Momento en relacion con la secuencia didactica: antes, durante y/o después
5.2. Periodicidad en relacion con el curso: continuado, puntual, anecdético

6. Dimensidn relativa a la evaluacion:

6.1. Ubicacion de las actividades de evaluacion: inicio, durante, al final

6.2. Tipo de evaluacion y condiciones: autoevaluacion, coevaluacion, etc., y las
informaciones, orientaciones, etc. que se ofrecen
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6.3. Comunicacion de la evaluacion: quién, cuando y como la hace
6.4. Organizacién social: gran grupo, pequeio grupo, parejas, individual, etc.
6.5. Recursos e instrumentos disponibles.

La pauta propuesta debe servir para recoger las informaciones mas relevantes para elaborar
una descripcion unificada que permita analizar el desarrollo del proceso de reflexion realizado
por los alumnos y los procedimientos utilizados por el profesor para promoverlo, impulsarlo
y orientarlo.

Las primeras dos dimensiones de la pauta propuesta se dirigen a valorar hasta qué punto el
disefio y la organizacion de la practica educativa se orientan explicitamente a favorecer los
procesos de reflexidon del alumnado sobre distintos aspectos vinculados a sus aprendizajes
escolares. En detalle, la segunda dimensién tiene la finalidad de identificar y valorar los
elementos de la practica observada orientados a prestar ayuda al alumno en el dominio
progresivo de la reflexion sobre sus propios aprendizajes, las experiencias de aprendizaje
que le han permitido lograrlos y/o como ha vivido esas experiencias. Ademas, en relacion con
las tareas que se proponen, si bien en términos generales sefalabamos la conveniencia de
priorizar actividades pautadas que guien la reflexion de los alumnos, su nivel de complejidad,
su grado de apertura, las posibilidades de opcidn los diversos niveles de ejecucion final, la
posibilidad de recurrir a materiales de apoyo o modelos de actuacion, entre otros, deberan
valorarse en funcion de los sentidos y significados que aporten los alumnos a la situacién en
cada caso concreto. También resulta relevante valorar en qué medida las tareas planteadas
facilitan la conciencia y re-significacion por parte de los alumnos del conjunto de aspectos
cognitivos, actitudinales, motivacionales, afectivos y relacionales implicados en la reflexién o
bien priorizan unos sobre otros.

Por su parte, las cuatro dimensiones restantes conciernen a la interpretacion y valoracion
critica del proceso instruccional desde el punto de vista de la concepcion constructivista
de la ensefanza y del aprendizaje. En otras palabras, se trata de valorar e interpretar qué
han aprendido (o no) los alumnos como consecuencia de su participacion en la actividad
observada, de cdmo han aprendido y de cdmo el profesor ha intentado y ha conseguido (o
no) incidir sobre sus procesos de aprendizaje. Son dimensiones que tienen la finalidad de
identificar los elementos de la practica observada que contribuyen a la creacion de formas
de actividad conjunta entre profesor - alumno en que el primero puede ejercer la influencia
educativa para favorecer el proceso de construccidn de significados y atribucién de sentido
que caracteriza el aprendizaje escolar. Las ayudas educativas pueden ser de tipos muy
distintos y tomar formas muy diversas, pero lo que determina su eficacia es su capacidad para
ajustarse a las necesidades de los alumnos en todo momento, aumentando o disminuyendo
de intensidad, variando en tipo o combinandose de forma particular, a partir de la valoracion
que el profesor hace de las actuaciones del alumnado.

Resultados y principales conclusiones

El uso de la pauta con las dimensiones aqui descritas nos ha permitido observar y describir
en profundidad la practica “itinerarios personales” considerando los diferentes elementos que
son especialmente relevantes desde el punto de vista de la personalizacion del aprendizaje
escolar. Esta descripcion, ademas, permite valorar la experiencia e identificar algunas de
sus fortalezas y elementos de mejora para ayudar a los alumnos a atribuir sentido y valor
personal a los aprendizajes.

Como hemos comentado anteriormente, los ‘itinerarios personales” consisten en la
elaboracion de un portafolio que permite al alumnado reflexionar sobre lo que consideran
que aprenden en las diversas actividades que realizan en la escuela y fuera de ella. Se
trata de una actividad que, con leves diferencias, realiza el alumnado de 4°, 5° y 6° curso
de educacion primaria. El portafolio contiene una actividad de reflexion para siete espacios
curriculares distintos (proyectos, grupos de lectura, espacio de descanso, etc.), mas una
octava que hace referencia a un contexto fuera de la escuela que cada alumno elige por
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considerar que es fuente de aprendizajes. Para guiar la reflexion sobre sus experiencias de
aprendizaje, los alumnos cuentan con una tabla con cinco columnas y sus correspondientes
consignas:

e Estrategia: qué situacion elijo para explicar lo que ha pasado [en otras palabras, a qué
espacio curricular hace referencia la experiencia de aprendizaje]

e Explico: por qué, qué actividad o momento ha hecho que sintiese que aprendia, cuando
lo he sentido, qué estaba haciendo, con quién

e Pienso: como lo estaba haciendo, qué pensaba, como me he sentido cuando lo hacia,
qué ideas tenia de lo que estaba haciendo

e Cambio: en qué momento me he dado cuenta de que habia cambiado mi pensamiento,
cdmo he cambiado

e Mejoro: como tendria que hacerlo a partir de ahora, qué necesito para mejorar

Los alumnos realizan esta tarea de manera individual, y periddicamente el tutor o tutora
revisa de forma personal con cada uno su portafolio. Ademas del portafolio, durante el curso
se redisefio la practica para incluir rubricas y criterios de revision de los instrumentos y
materiales de aprendizaje que utilizan los alumnos transversalmente a los diferentes espacios
curriculares como las libretas, la carpeta y la agenda.

Enlo que concierne ala primera dimensidn, a partir del analisis de la reunion de coordinacion y
de las entrevistas al profesorado podemos extraer que la finalidad principal de los “itinerarios
personales” es que el alumnado aprenda a reflexionar sobre sus propios aprendizajes, en
el marco de la competencia de aprender a aprender. Este objetivo es totalmente explicito y
compartido con el alumnado, como reflejan las propias indicaciones del portafolio. En cuanto
a la segunda dimensién, las actividades de reflexion conciernen fundamentalmente a las
experiencias de aprendizaje de los alumnos: cuando y donde fueron, con quién, qué estaban
haciendo, como sintieron que habian aprendido algo, etc. El nivel de detalle con el que se
les pide desglosar estas experiencias propicia que hablen también sobre el contenido del
aprendizaje (por ejemplo, cuando se les pregunta qué ha cambiado en ellos), y sobre la vision
que tienen de ellos mismos como aprendices, si bien estos elementos aparecen de manera
implicita. Ademas, las preguntas dirigen la reflexiéon hacia aspectos no solo cognitivos, sino
también motivacionales, afectivos y/o relacionales (por qué elijo esa experiencia, como me
he sentido, con quién). La actividad podria considerarse abierta en tanto que el alumno puede
elegir sobre qué experiencias hablar, pero los elementos de la reflexion estan pautados con
orientaciones concretas.

En relacion con las otras dimensiones, destacamos algunos elementos observados durante
la implementacion de la practica en varias sesiones de aula. En primer lugar, respecto a
la intervencion del profesorado, las ayudas educativas a nivel colectivo se ofrecen en las
primeras sesiones, en las que se presenta la tarea, y en las ultimas, en las que se valoran
los productos realizados. Durante el desarrollo de la actividad, cada alumno trabaja en su
propio portafolio de manera individual y es el docente quien en cada sesion se reine con un
alumno a revisar qué esta escribiendo y qué dificultades encuentra. En estas interacciones
los docentes guian mas las reflexiones y las reorientan en caso de que sea necesario. Por
un lado, esto permite ofrecer ayudas ajustadas a cada uno de los alumnos; por otro lado, los
espacios dedicados a la reflexion colectiva y a ofrecerse mutuamente ejemplos que sirvan
de modelo al resto de compafieros para reflexionar son minimos.

En segundo lugar, respecto a la duracién y periodicidad de la actividad, esta ocurre entre
dos y cinco veces por semana, en espacios que oscilan entre la media hora y la hora y
media, en funcion del curso en el que se realiza. Ademas, la elaboracién de cada actividad
no comienza y termina en cada sesion, sino que tiene continuidad a lo largo de todo el
curso. Esto hace que sea una actividad con una importante centralidad respecto al resto de
espacios curriculares.

En tercer lugar, respecto al producto final y la evaluacién, hemos podido recoger evidencias
de que el alumnado, en general, reflexiona sobre sus aprendizajes. Estas reflexiones tienden
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a ser mas superficiales cuando se realizan de manera autbnoma, limitandose en mayor
medida a la descripcion de las actividades, y mas reflexivas cuando el docente apoya el
proceso de elaboracion individualmente. La valoracion y evaluacion de estos productos tiene
lugar cada vez que el docente se reune con un alumno en particular, y se complementa con
una autoevaluacion final por parte de los alumnos al acabar el curso.

Desde el punto de vista del foco de nuestra investigacion en las estrategias de personalizacion,
las informaciones recogidas a partir de la pauta nos ofrecen suficientes elementos para
identificar las principales fortalezas y elementos de mejora de la experiencia. En el caso
particular de los “itinerarios de aprendizaje”, estas tienen que ver, especialmente, con las
primeras dos dimensiones, ya que el objetivo explicitamente dirigido a la reflexion y compartido
con los alumnos, los contenidos sobre los que se les pide reflexionar y las directrices que
guian esa reflexiébn nos indican que la practica educativa es potencialmente generadora
de aprendizajes con sentido y valor personal. Como exponiamos en el marco teorico, la
reflexion del alumnado de sus propias experiencias de aprendizaje, de su proceso y de sus
resultados, puede contribuir enormemente a que doten de mayor sentido a los aprendizajes
y situaciones de aprendizaje que se les plantean.

No obstante, tal y como hemos apuntado en la seccidén anterior, valorar la adecuacion de
estas ayudas es arriesgado sin considerar la totalidad de practicas educativas en torno a la
reflexion que se llevan a cabo en el centro, y la historia de aprendizaje sobre la reflexién de
los alumnos a lo largo de su escolarizacion. En otras palabras, resulta dificil valorar el ajuste
de las ayudas sin considerar cual es el grado de autonomia en la competencia reflexiva del
alumno, o en qué otros espacios y momentos estan trabajando esos u otros aspectos de la
reflexion. Por eso, seria especialmente util poder ampliar este analisis e incluir otros espacios
curriculares que compartan un objetivo similar, para poder tener una visién de conjunto sobre
coémo en el centro ayudan a promover la reflexién sobre el propio proceso de aprendizaje y
sobre uno mismo como aprendiz.

Por ultimo, es especialmente relevante complementar este analisis con otras informaciones
que arrojen luz sobre el proceso subjetivo de atribucion de sentido por parte de los alumnos
a dichas practicas. Esto es, recurrir a la subjetividad de los aprendices para indagar en sus
experiencias de aprendizaje durante la elaboracion de sus portafolios, y en el grado en
que consideran que esta practica les ha permitido realizar aprendizajes con sentido y valor
personal. Estas informaciones pueden extraerse de las entrevistas que hemos realizado a
los alumnos, si bien analizarlas sobrepasaba el objetivo y la extension de esta comunicacion.
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