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RESUMEN

En este articulo se describe e ilustra la personalizacién educativa entendida como un conjunto diverso de recursos, estrategias y actua-
ciones encaminadas a facilitar que los aprendices otorguen sentido y valor personal a los aprendizajes. Se proponen y consideran seis
principios o elementos de la personalizacién asi entendida, a saber: iniciar con el reconocimiento de las identidades de los aprendices,
estimular procesos de reflexion, fomentar la agencia del aprendiz, promover trayectorias de aprendizaje, establecer procesos de vincu-
lacién-conexién multiple o bimodal y facilitar mecanismos y procesos de acompafiamiento socio-educativo. Tras una descripcién de los
mismos, se ilustran a través del proyecto “jCapsulas! Itinerarios de aprendizaje” llevado a cabo en un instituto de secundaria de titula-
ridad publica en el tercer semestre del curso académico 2019-2020, coincidiendo en el periodo de confinamiento debido a la pandemia
Covid-19. Se concluye considerando lo que nos parecen tres retos, también oportunidades, de la ensefianza remota o educacién virtual.

Palabras clave: aprendizaje, personalizacién educativa, cambio e innovacién educativa, trayectorias de aprendizaje.
Personalized education during a period of educational change and innovation. An illustrative example

ABSTRACT

This article examines and empirically illustrate the personalized education conceived as a sum of different strategies, actuations and
resources to promotes learners’ sense-making in the teaching and learning process. Six principles or elements involved in personalized
education are suggested: starting from recognizing students’ identities, fostering reflexive practices, facilitating the learner’s agency, de-
veloping learning pathways, promoting the multiple linking-bridging, and implementing socio-educative supports and scaffolds. After
describing those principles, the project “jCapsulas! Itinerarios de aprendizaje” allow us to illustrate the elements previously described.
This project was designed and implemented during the third semester of the course 2019-2020, within confinement circumstances cau-
sed by Covid-19 pandemic. It is concluded by considering three challenges and opportunities of virtual education or remote teaching
from the empirical example examined here.
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Contextualizaciéon

Las instituciones de educacién formal (escuelas, institutos,
universidades), con una intencién explicita, deliberada y siste-
matica concretada en un curriculo oficial, coexisten con una ten-
sién intrinseca entre la herencia de su pasado y las circunstan-
cias presentes-futuras a las que deben responder. En este sentido,
distintos autores han puesto de manifiesto la necesidad de (re)
pensar las instituciones educativas publicas para que no pierdan
su sentido o razén de ser (Alvarez—Arregui y Arreguit, 2019; Coll,
2009, 2014; Autores, 2014; Tarabini, 2020; Tedesco, 2001). Idea que
cobra, si cabe, un nuevo protagonismo a raiz de las consecuen-
cias derivadas de la pandemia de la Covid-19, lo que se ha dado
en llamar “educacién post-pandemia” (Iglesias, Gonzalez-Pati-
fo, Lalueza y Esteban-Guitart, 2020; Pardo y Cobo, 2020).

Se estima que mas de mil millones de estudiantes y jove-
nes, lo que supone un porcentaje superior al 70% del total de
alumnos/as matriculados, de unos 190 paises en todo el mun-
do, se vieron afectados por el cierre de escuelas y universidades
debido al brote de la Covid-19, identificada por vez primera
durante el mes de diciembre del afio 2019 en Wuhan, capital
de la provincia de Hubei, en la Reptblica Popular de la China'.
En el caso del contexto espafiol, el confinamiento de los y las
estudiantes en sus hogares, con el cierre de los centros educa-
tivos, se inici6 el 13 de marzo de 2020. Ello obligé a realizar el
dltimo semestre y la finalizacién del curso académico 2019-2020
de forma no presencial. Afectaciones que se prolongaron en el
siguiente curso 2020-2021.

Derivado de esta situacién excepcional, se han sugerido
distintos recursos, metodologias y estrategias para reforzar los
procesos de educacién remota, a distancia u online. Por ejem-
plo, la Sociedad Internacional de Tecnologia en Educacién (ISTE)
supervis6é un amplio abanico de recursos de libre acceso, organi-
zados por niveles, categorias y lenguas?. Paralelamente, se sugi-
rieron guias para dar una respuesta educativa al nuevo escenario
(ver, por ejemplo, Reimers y Schleicher, 2020).

No obstante, més que recursos y soluciones concretas de au-
xilio, nos parece relevante situar la actuacion educativa en una
comprensiéon o planteamientos pedagoégicos que permitan no
solamente justificarla sino sobre todo orientarla para, principal-
mente, dar sentido a la practica educativa realizada. En este sen-
tido, estamos de acuerdo con la propuesta de educacién hibrida
de autores como Pardo y Cobo (2020), quienes abogan por supe-
rar las barreras arquitecténicas tradicionales entre la formacién
presencial y virtual. En este sentido, se invita a transitar hacia ex-
periencias de aprendizaje expandidas, liquidas y distribuidas en
una linea de tiempo narrativa multimedia a través de la cual los
docentes y estudiantes puedan servirse de modo colaborativo de
lo mejor de la presencialidad y la cultura digital.

El objetivo principal de este articulo consiste en ilustrar la
pertinencia de la personalizacién educativa, en general, asi como
en los escenarios de educaciéon post-pandemia se refiere, en par-
ticular. Para ello, dividimos el texto en tres secciones. En primer
lugar, justificamos los que nos parecen los elementos centrales
de la personalizacién, en el &mbito educativo. En segundo lugar,
ilustramos su actualizacién en tiempos de pandemia a través de
un proyecto educativo llevado a cabo en un instituto de reciente
creacién en Sabadell, Catalunya. Dicho andlisis de caso nos per-
mite identificar y ejemplificar los principios y elementos centra-

1 Se puede consultar la actualizacién de los datos (segtin UNESCO),
asi como la Coalicion Mundial para la Educacién, a través del siguiente
enlace: https:/ /es.unesco.org/covid19

2 Accesible a través de https://www.learningkeepsgoing.org/ free-

tech-for-learning

les de la personalizacion educativa. Finalmente, a modo de con-
clusién, consideramos algunos riesgos, también oportunidades,
a proposito del ejemplo descrito.

Propésito y principios de la personalizaciéon educativa

Entendemos por personalizaciéon educativa un conjunto di-
verso y heterogéneo de estrategias, recursos y actuaciones pe-
dagogicas encaminadas a promover aprendizajes con sentido
y valor personal por parte de los y las estudiantes (Coll, Este-
ban-Guitart e Iglesias, 2020). Una primera aclaracion, por tanto,
nos lleva a utilizar el concepto de personalizacién educativa, en
lugar de nociones mas utilizadas en la literatura como son las de
personalizacién del proceso de aprendizaje o aprendizaje perso-
nalizado -personalized learning en inglés (Chen, 2000; Grant y Bas-
ye, 2014; Martinez, 2001; Minguillén, Mor, Santanach y Guardia,
2005). Con ello queremos enfatizar que la personalizacién es un
medio, entre otros, para promover un fin, a saber: que el apren-
diz pueda dar sentido y valor a las distintas experiencias de
aprendizaje. Es decir, mientras que la personalizacién compren-
de distintas actuaciones educativas, en un nivel social y material
(“interpsicolégico-social”), el aprendizaje se refiere a la potencial
consecuencia de las mismas, siendo un proceso de construcciéon/
apropiacion de conocimientos y/o desarrollo de competencias
(“intrapsicolégico-personal”) (Autores, 2020; Vygotsky, 1984).

Otra aclaracién preliminar, vinculada a la anterior, nos lle-
va a considerar la personalizacién como un conjunto de ayudas,
sociales y materiales, lejos de suponer un proceso individual e
individualizado de adquisicién y construccién de conocimientos
(Penuel y Johnson, 2016), asi como una mera “costumizacién”
del proceso de aprendizaje (Pérez Guerrero y Ahedo Ruiz, 2020).
Maés en particular, Coll, Esteban-Guitart e Iglesias, 2020 definen
la personalizacién como:

“Un conjunto de propuestas, estrategias, recursos y
actuaciones encaminadas a conectar los aprendizajes con
los intereses, decisiones, proyectos y experiencias del
aprendiz, siendo la finalidad dltima que el aprendiz pue-
da dar sentido y valor personal a lo que aprende (...) Es
aquella actividad, préactica o experiencia que vincula los
intereses, objetivos y opciones de los aprendices con los
objetivos y actividades educativas a partir de su partici-
pacién-implicacién en el control-eleccién de los procesos
implicados (qué, como y cuando aprender)” (pp. 9-35).

En este sentido, un aprendizaje con sentido y valor personal
se caracteriza por experiencias subjetivas de aprendizaje, ya sean
originadas en el ambito formal o informal, que, por su impacto
emocional y cognitivo, permiten al aprendiz conocer mas y me-
jor su historia personal y la realidad que le rodea, ofreciendo me-
jores condiciones para actuar en ella, asi como le permiten crear
planes de actuacién futura (Coll, 2018). Es decir, un aprendizaje
tiene valor y sentido personal cuando ayuda al alumnado a re-
visar, reconstruir y entender experiencias pasadas, situaciones
presentes y a proyectar su futuro, en el plano personal, civico y
social, o académico y profesional.

En la Figura 1 presentamos seis dimensiones, elementos o
componentes de un mismo proceso interrelacionado que gira
alrededor de la personalizacién educativa. Dichas dimensiones
no excluyen, ni pretenden reducir, el proceso de personalizaciéon
educativa, sino mas bien analizarlo con el fin de comprenderlo
mas y mejor.
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Figura 1. Elementos de la personalizacion educativa. Fuente: Elaboracion propia

En primer lugar, la actuaciéon pedagoégica debe partir de las
identidades en curso de los y las estudiantes. Ello supone iden-
tificar aquellos elementos que son percibidos como relevantes,
significativos, por parte de los aprendices, pudiendo ser estos:
intereses, conocimientos previos, personas, actividades, institu-
ciones, o artefactos culturales. Supone también atender a la di-
mensién proyectiva de la identidad en tanto que decisiones y
proyectos de vida. En este sentido, entendemos por identidad
un proceso constante de (re)significacion a partir del impacto y
valoracién de las personas, actividades, objetos, sitios e institu-
ciones percibidas como significativas por parte del aprendiz en
cuestion (Esteban-Guitart, 2016, 2019).

Preferimos la nocién de “identidad” frente a la de “interés”,
comtnmente asociada a la personalizacién del aprendizaje (Wal-
kington y Hayata, 2017), pues la primera engloba la segunda,
siendo més expansiva. Por otra parte, mas alld de las clasicas
conceptualizaciones, de raiz cognitiva, alrededor de la identidad
en tanto que auto-concepto académico (Moronta, Rodriguez-Fer-
néndez y Ferndndez-Lasarte, 2019), vinculamos la identidad al
ambito subjetivo del sentido del aprendiz, es decir, aquellos ob-
jetos, decisiones, proyectos, conocimientos, creencias, personas,
actividades o espacios que son reconocidos como especialmen-
te importantes y relevantes para el aprendiz (Esteban-Guitart,
2016; Esteban-Guitart y Moll, 2014; Subero y Esteban-Guitart,
2020). Los intereses, en cambio, pueden reducirse a aspectos més
superficiales como determinadas preferencias o gustos persona-
les (Gonzalez-Patifio y Esteban-Guitart, 2019).

Cabe aclarar, por otra parte, que lejos de considerarse un
producto final de la situacién educativa, las identidades se con-
ceptualizan como el inicio del proceso pedagégico en constante
transformacién a través de procesos de andamiaje. Es decir, a
través de la vinculacién de un elemento identitario en particu-
lar con un contenido, competencia u objeto de aprendizaje, las
mismas identidades se van configurando y desarrollando (Este-
ban-Guitart, 2019). Para dicho fin, se han sugerido los “artefactos
identitarios” en tanto que producciones realizadas por el propio
aprendiz a través de las cuales proyectan sus intereses, aficiones,
actividades, personas, objetos y espacios percibidos como espe-
cialmente significativos, y utilizados por los y las docentes con
finalidades curriculares y pedagoégicas (Autores, 2019; Autores,

2018). Un ejemplo de artefacto identitario es el “dibujo signifi-
cativo” a través del cual el estudiante sefiala en el interior de
un circulo los elementos mds relevantes, que le caracterizan e
identifican mejor. Mas concretamente, con figuras redondeadas
se identifican personas significativas y mediante cuadrados se
identifican actividades, objetos, instituciones, lugares percibidos
como significativos. Teniendo en cuenta que cuanto mas en el
centro del dibujo se ubican dichos elementos, mas significativos
son —tienen més valor— para el aprendiz (ver Figura 2).

Figura 2. Ejemplo de circulo significativo. Fuente: Jovés, Siqués y Esteban-Gui-
tart (2015, p. 75)

En la Figura 2 se muestra un ejemplo de artefacto identitario
(circulo significativo) de una alumna de 7 afios de edad. En dicha
representacién aparecen referencias a la familia, a la escuela, al
aprendizaje del drabe en la mezquita, a la realizacion de galletas
con su madre, asi como visitar la granja donde trabaja su padre.
A partir precisamente de esta tltima referencia, el docente disefié
una unidad didAactica alrededor de animales de granja para tratar
contenidos, mediante la visita a dicha granja, como aprender a
clasificar los animales segtin lo que comen (herbivoros, carnivo-
ros y omnivoros), descubrir los beneficios y productos obtenidos
de animales de granja, o expandir vocabulario a través de un
diccionario multilingiie sobre animales mediante la utilizaciéon
de las lenguas maternas de los estudiantes, asi como el catalan,
castellano e inglés (Jovés, Siqués y Esteban-Guitart, 2015).

En este sentido, las identidades en construccién sirven como
experiencia previa y significativa a partir de la cual se pueden
vehicular los objetivos de aprendizaje académicos. De hecho,
distintos estudios muestran que los aprendizajes més resilientes,
que tienen un mayor impacto en la memoria a largo plazo, son
aquellos que parten y se conectan con las necesidades, identida-
des, intereses y objetivos de los aprendices (Barron, 2006; Status,
Falk, Penuel, Dierking, Wyld y Bailey, 2020).

Para ello se requiere de procesos de reflexién, personal y gru-
pal, que permitan identificar dichos intereses, proyectos, identi-
dades y/o aprendizajes, asi como enriquecerlos. Por ejemplo, a
través de una tabla o mapa que permita identificar-explicitar un
determinado interés o proyecto identitario del estudiante, su ori-
gen y desarrollo, asi como las consecuencias que se derivan del
mismo, més alla de si este interés u objetivo-objeto identitario ha
surgido en el contexto escolar-formal, o bien en otras situaciones
y contextos. En definitiva, los intereses, identidades y procesos
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de desarrollo y aprendizaje de los estudiantes son el resultado
de procesos dialégicos de discusion-reflexién (Oliveira y Coelho,
2020).

Existen distintos recursos para propiciar la identificacion y
reflexién sobre, por ejemplo, experiencias de aprendizaje. Desde
diarios personales en los que anotar el aprendizaje mas signifi-
cativo realizado a lo largo del dia, y toda la ecologia que le rodea
(con quién se ha realizado qué ha sentido o experimentado, cémo
se ha dado, dénde se ha dado) ((Esteban-Guitart, Serra y Vila,
2017); hasta cartografias (mapas de aprendizaje) para explorar
espacios y trayectorias particulares de aprendizaje (ver Figura 3).

Figura 3. Ejemplo de cartografia de aprendizaje. Fuente: Herndndez-Herndn-
dez, Sancho-Gil y Domingo-Coscollola (2018, p. 111)

Otra manera de trabajar el &mbito de las identidades (des-
de su dimensién personal de sentido) es facilitando lo que aqui
llamamos “procesos de agencia”. Es decir, que el aprendiz tome
responsabilidad, participaciéon y control en los procesos de apren-
dizaje: en el establecimiento de objetivos de aprendizaje, partici-
pacién en el co-disefio de las actividades, asi como evaluacion de
los aprendizajes alcanzados. Se ha documentado que una mayor
participacién de los y las estudiantes en los procesos y fases re-
lativas al aprendizaje deviene en una mayor implicacién escolar,
asi como un mejor rendimiento y aprovechamiento académico
(Perin, 2011). Una de las maneras de propiciar estos procesos de
agencia por parte del estudiante es a partir de su participaciéon
directa en el establecimiento y desarrollo de planes personales
de aprendizaje que acaban definiendo itinerarios o trayectorias
de aprendizaje particulares. Los contextos formales tradicionales
de ensefianza y aprendizaje responden a un modelo homogéneo
de escolarizacién universal (Coll, 2013). Sin embargo, existe una
creciente visién compartida en considerar la multiplicidad de
escenarios, agentes, servicios y oportunidades de aprendizaje
que trascienden hoy los espacios y tiempos educativos escolares
(Alvarez—Arregui y Arreguit, 2019; Barron, 2006; Autores, 2018;
Nasir, de Royston, Barron, Bell, Pea, Stevens y Goldman, 2020;
Autores, 2017).

Tal y como ha evidenciado la reciente situacién derivada de
la Covid-19, aparecen un sinfin de posibilidades en el &mbito in-
formal y a través de los medios digitales y la web social no solo
en el acceso a la informacién, o contenidos especificos, sino tam-
bién en la creacién de conocimientos, experiencias, productos

culturales y la difusién de los/as mismos/as en comunidades y
redes de afinidad (Gee y Esteban-Guitart, 2019; Gonzalez-Patifio
y Esteban-Guitart, 2014).

Sin embargo, que el aprendizaje se dé hoy necesariamente a lo
largoy a lo ancho de la vida (Esteban-Guitart, Coll y Penuel, 2018),
no significa necesariamente que las experiencias de aprendizaje
estén conectadas; ni que lo estén los contextos o actividades que
en ellos/ellas se realizan. Para este fin, es necesario actuaciones
de vinculacién-conexién explicita en dichos niveles: mediante
actuaciones que faciliten las conexiones entre las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes —a nivel psicolégico-individual-,
asi como que permitan conectar agentes, tiempos y espacios edu-
cativos, por ejemplo centros educativos, familias y entidades co-
munitarias (Rodriguez-Ruiz, Alvarez-Blanco, Martinez-Gonza-
lez y Epstein, 2019). Por eso hablamos de vinculacién-conexién
multiple o bimodal (ver Figura 1).

Dicho con otras palabras, la vinculaciéon es doble, por una
parte, a nivel micro, se interrelacionan experiencias de aprendi-
zaje: se conectan conocimientos y experiencias previas de apren-
dizaje con nuevos conocimientos y nuevas experiencias (“vincu-
lacién psicoldgica”). Por otra parte, a nivel meso, se establecen lo
que Bronfenbrenner (1985) consideraba relaciones de “continui-
dad educativa” entre distintos contextos de vida y socializaciéon
que, en definitiva, permiten mejorar su potencial evolutivo, de
aprendizaje, de cada uno de estos nichos o contextos de vida y
actividad (“vinculacién comunitaria”). Mas especificamente y,
en el marco de su nocién de “mesosistema”, el autor consideraba
que:

El potencial de desarrollo de un escenario de crianza
se ve incrementado en funcién del nimero de vinculos
sustentadores entre ese escenario y otros contextos en los
que se insertan el nifio y los adultos responsables de su
cuidado. Tales interrelaciones pueden adoptar la forma
de actividades compartidas, comunicacién en los dos sen-
tidos e informacién suministrada a cada escenario sobre
los demas (Bronfenbrenner, 1985, pp. 51-52).

En otro texto, el autor expresaba la misma idea con estas pa-
labras: “El potencial evolutivo de los entornos de un mesosiste-
ma se ve incrementado si los roles, actividades y diadas en las
que participa la persona vinculante con otros entornos estimu-
la la apariciéon de confianza mutua, una orientacién positiva, el
consenso de metas entre entornos, y un equilibrio de poderes
progresivo que responda a la accién en nombre de la persona en
desarrollo” (Bronfenbrenner, 1987, p. 58).

Finalmente, se han identificado condiciones tanto materia-
les, como sociales, para que dichas conexiones puedan darse,
asi como subyacen a trayectorias personalizadas de aprendizaje
movilizadas por determinados objetivos e intereses por parte del
aprendiz (DiGiacomo, Van Horne, Van Steenis y Penuel, 2018).
Es en este sentido en el que hablamos de acompafiamiento, tan-
to como proceso de reconocimiento y ayuda pedagdgica-social,
como condiciones materiales que posibiliten la vinculacién de
las identidades, proyectos y objetivos de los aprendices con las
oportunidades, servicios, agentes y recursos, ya sean online u
offline, de su alrededor.

A pesar de que el modelo tedrico de la personalizacion edu-
cativa sintetizado en la Figura 1 se ha concebido para dar cuenta
de procesos de aprendizaje en situaciones de “normalidad” so-
cial, la reciente pandemia Covid-19 supone una situacién edu-
cativa extraordinaria que a nuestro criterio refuerza procesos de
personalizaciéon educativa, al estar imposibilitadas las condicio-
nes y opciones de presencialidad fisica y escolar convenciona-
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les. En este sentido, presentamos a continuacién un ejemplo que
apoya dicha tesis y que permite ilustrar empiricamente, por otra
parte, el funcionamiento y articulaciéon de los principios anterior-
mente descritos. Se trata de un proyecto de cambio e innovacién
educativa basada en la personalizacion educativa.

“1Capsulas! Itinerarios de aprendizaje”. Una préctica educativa
personalizada en situacién de confinamiento

La experiencia “jCépsulas! Itinerarios de aprendizaje” se rea-
liz6 en un instituto de titularidad publica del municipio de Sa-
badell de la provincia de Barcelona, en particular el Instituto Ca
n’Oriac, en el contexto del tercer semestre del curso académico
2019-2020 condicionado por el cierre de los centros educativos y
la cancelacién de los procesos fisicos de ensefianza y aprendizaje.

Se trata de un instituto de secundaria de reciente creacién
que contaba en dicho curso con alumnos y alumnas de primero
y segundo de la ESO, por lo tanto, estudiantes de entre 12 y 14
anos de edad. El centro educativo esta situado en un barrio peri-
férico del municipio con un elevado indice de diversidad socio-
cultural y econémica.

El proyecto “jCapsulas! Itinerarios de aprendizaje” (ver Fi-
gura 4) se estructura en torno a los siguientes quince temas o
capsulas de aprendizaje: “body percussion”, “oh la la la Fran-
ce!”, “scratch”, “PoemART”, “autorretratos para el recuerdo”,
“ecogames”, “viajemos por la historia”, “once upon a time”,

oo a7

“vacaciones solidarias”, “la magia del mar”, “gafas cientificas”,
“natura urbana”, “geometria doméstica”, “rap” y “la naturaleza
de la luz.” Se trata de actividades que contemplan globalmente,
y transversalmente, varios contenidos y competencias de los cur-

sos primero y segundo de la ESO.

Cada cépsula se explica y desarrolla a partir de siete puntos®
que contemplan las instrucciones y procedimiento de las distin-
tas actividades. En primer lugar, se responde a la pregunta “;en
qué consiste esta capsula?”, seguido de indicaciones en relaciéon
con el procedimiento (por ejemplo, déonde y cémo subir las tareas
o directrices relativas a la evaluacién). Finalmente, se ofrecen
materiales de apoyo, asi como se sugiere el itinerario especifico
de trabajo en las distintas tareas.

Por ejemplo, la cdpsula “gafas cientificas” invitaba a los y las
estudiantes a observar su alrededor, sus respectivas vidas coti-
dianas, con el fin de realizarse preguntas sobre determinados
fendmenos que puedan ser abordados mediante planteamientos
y razonamientos cientificos. El producto final consistia en un
archivo de video en el que se explicaba qué fenémenos se ob-
servaron y analizaron cientificamente en las distintas situaciones
cotidianas. Para ello, el o la estudiante debia elegir, con la ayuda
de su tutor/a, qué pasos realizar para llegar al producto final,
asi como, a partir de distintos recursos y material bibliografico
propuesto, planificar y llevar a cabo un determinado itinerario
de aprendizaje. Al igual que en otras capsulas, se disponia de un
modelo-ejemplo del producto final, asi como de una descripcién
del proceso de entrega a partir de la utilizacion del correo elec-
trénico, Google Drive, Classroom, o la aplicacién Padlet.

Desde otra capsula, “poemART”, se pretendia identificar
las conexiones entre el arte y la palabra a partir de un taller de
creacion que vinculaba poesfa y artes plasticas, mediante el
conocimiento de distintos artistas contemporaneos (Joan Brossa,
Joseph Cornell, Kass Copeland). Especificamente, se propusieron
tres tareas, a saber: 1) Pensar y traducir tres colores que le gustasen
al o la aprendiz en versos poéticos (ejemplo-modelo: “Blanco
es el color del plato de quién pasa hambre”, Yousra); 2) Buscar

Figura 4. Proyecto “Cdpsulas! Itinerarios de aprendizaje”. Fuente: Institut Ca n’Oriac (https.//agora.xtec.cat/inscanoriac/).

https://doi.org/10.1007/s11858-017-0842-z

3 Se puede consultar el modelo general — plantilla de las cdpsulas:
https://drive.google.com/file/d /1XZ]KxlIsise3h9Zgc4Y4w?7grijugbDO-
AP /view
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un libro viejo o un periédico para arrancar una de sus paginas
y reutilizarla con el fin de buscar palabras que aparentemente
no han estado destinadas a estar juntas, utilizando técnicas del
dadaismo (ejemplo-modelo Joan Brossa); Asi como, 3) traducir
el poema de la tarea anterior al &mbito de las cajas mediante
la técnica “assemblage” al estilo de Joseph Cornell. Es decir,
mediante un proceso artistico a través del cual se obtengan
objetos tridimensionales colocando juntos distintos materiales y
elementos que no han sido disefiados con fines estéticos, sino que
son redescubiertos y combinados por los y las estudiantes para
lograr expresar un mensaje o emocién. Las tareas se entregaron a
través de las vias habituales utilizadas: Drive, Classroom, email,
o Padlet, segtin la concrecién establecida con el tutor o tutora de
seguimiento.

El proyecto permite ilustrar, con cierta claridad, las
dimensiones o elementos de la personalizacién educativa
descritas anteriormente (ver Figura 1). A continuacién,
describimos brevemente los mismos con ejemplos del proyecto
estudiado. Cabe decir que el proyecto no fue disefiado en base a
cada uno de los distintos elementos, pero si bajo una légica de
personalizacién educativa.

Identidades de los aprendices

A pesar de que la propuesta no partia explicitamente de las
identidades de los y las estudiantes, no se realizaron por ejemplo
“artefactos identitarios” como los descritos anteriormente, si
que se tomaron en consideracion los intereses y experiencias de
los y las participantes en la configuracién de sus particulares
itinerarios de aprendizaje, asi como en la realizacién de las
distintas tareas de aprendizaje. Por ejemplo, en la cdpsula “Once
upon a time...” los y las estudiantes debian crear una historia
(un cuento) eligiendo los personajes, la trama, el idioma (catalan,
castellano, inglés, drabe, chino, etc.), asi como el formato del
mismo. En otro ejemplo de cdpsula, “viajemos por la historia”,
los y las estudiantes identificaron su primer recuerdo de la
historia y preguntaron a distintas personas sobre recuerdos
histéricos, para configurar una linea temporal. Otra actividad,
titulada “mi viaje”, consistia en elegir un destino turistico para
realizar un viaje con la finalidad de conocer una de las primeras
civilizaciones que marcaron la historia de la humanidad, como
Egipto, la Antigua Grecia, el Imperio Romano o el Imperio
Chino. De este modo, los y las estudiantes debian responder a
la siguiente tarea: “he elegido dicho pais porqué me interesa, me
gusta, me llama la atencién y quiero aprender sobre...”.

Procesos de reflexion

En todas las actividades propuestas se facilitaron procesos
de reflexion mediante “preguntas epistémicas”. En el caso de la
capsula “Once upon a time...”, por ejemplo, el o la estudiante
se preguntaba por sus visiones en relacién a ;qué crees que es
un cuento?, ;te acuerdas de alguna frase de un cuento?, ;como
puedes escribir un cuento?, asi como las caracteristicas fisicas
y psicoldgicas de los protagonistas del mismo, o el problema
que debian abordar. Dichos procesos de reflexién podian estar
asociados también a la propia eleccién. Del mismo modo, en
los espacios de tutorias y acompafiamiento se ofrecian espacios
para reflexionar en relacion con los aprendizajes que estaban
llevando a cabo, y en la evaluacién, se incorporaban sus visiones
y perspectivas.

Agencia del aprendiz

El protagonismo de los y las estudiantes fue una constante
en el proyecto. Por ejemplo, en la cdpsula “la naturaleza de la
luz”* se propusieron seis tareas basadas en experimentos que
los y las estudiantes debian realizar en sus hogares. Encontra-
mos otro ejemplo a través de la realizacién de un “disco de
Newton”, anotando las conclusiones a las que se llegaba, asi
como, documentando el proceso a través de un texto y hacien-
do fotografias; o bien mediante la creacién de una habitacién
oscura para comprender los estudios de Gerolamo Cardano
(1501-1576) relativos al uso de lentes para mejorar la calidad
de la imagen. En definitiva, las distintas tareas propuestas,
llevadas a cabo por parte de los y las aprendices, permitieron
realizar un itinerario a través de la historia de la ciencia con el
objetivo de comprender el conocimiento relativo a la naturale-
za de la luz. Aligual que en las otras capsulas, el aprendiz fue
el responsable en la organizacién y desarrollo de las activida-
des, lo que incluia fijar un horario diario, asi como gestionar
el tiempo entre la bisqueda de informacién en internet (no
mas de una hora seguida) y la realizacién de los sucesivos
experimentos.

Itinerarios de aprendizaje

Las cépsulas actuaron como puntos de inicio que permitie-
ron disefiar itinerarios conjuntos entre el alumnado, la familia
y el tutor o tutora de seguimiento. De acuerdo con las necesi-
dades, vivencias e intereses de los estudiantes, se elegia una
determinada cdpsula y a partir de la misma se avanzaba bajo
la guia y orientacion del tutor o tutora. Para ello, cada lunes y
jueves a las 11h se realizaron videoconferencias con los tutores
de seguimiento. Los martes y miércoles de 12 a 13h estaban des-
tinados a resolver dudas, recibir orientacién, asi como, acom-
pafar el proceso de aprendizaje (dichas sesiones llevaban por
titulo: “Help me”).

Vinculacién-conexion miiltiple o bimodal

Las cépsulas propuestas fueron diversas y multidisciplina-
res, como ilustran los ejemplos descritos anteriormente. Se basa-
ron en un conjunto de materiales y recursos de creacién propia
disefiados colectivamente por parte del equipo docente. En con-
creto, la inspiracién surgié de la cadpsula “poemART”, disefiada
por los docentes de educacién visual y plastica Dimas Fabregas
y Marco Fragoso, la cual sirvié como punto inicial para el disefio
de las otras capsulas. También se incorporé autoria en abierto
con materiales y recursos publicados por el Departament d’Edu-
cacion® de la Generalitat de Catalunya, CESIRE-Ambit artistic®,
asi como el campus virtual Versembrant’. Este tltimo es un espa-
cio gratuito, abierto, de libre acceso, que recoge materiales de los
cursos ofrecidos por dicha entidad: cursos de rap, beatmaking,
graffiti y breakdance. Versembrant es una cooperativa que se de-
fine como escuela popular itinerante con el propésito de fomen-
tar conciencia critica en adolescentes y jévenes mediante el arte

*Ver presentacion con las instrucciones: https://view.genial.ly /5e92d-
€390a072f0d9653fcab /presentation-lanaturalesadelallum

® Recursos de la administracion (Departamento d’Educaci6, Generalitat
de Catalunya) disponibles en abierto: http://xtec.gencat.cat/ca/recur-
sos/actuacio-extraordinaria-activitats-autoaprenentatge/

¢ Recursos del Centro de Recursos Pedagégicos Especificos de Apoyo

a la Innovacién y la Investigaciéon Educativa (CESIRE): https://agora.
xtec.cat/cesire/categoria/ambits /artistic/

"https:/ /campus.versembrant.cat
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urbano y el hip hop. La vinculacién entre el centro educativo,
la administracion de la Generalitat de Catalunya y la coopera-
tiva artistica y cultural Versembrant, permite ilustrar la nocién
de vinculacién-conexién en el &mbito comunitario que hemos
descrito anteriormente.

Acompaiiamiento

Finalmente, un elemento nuclear del proyecto fue el rol do-
cente de acompafiar, asesorar y guiar, mas que instruir. En este
sentido, las mismas bases e instrucciones pedagégicas del pro-
yecto explicitaban el respeto y acompafiamiento al estado emo-
cional del alumnado, familias y profesorado como propdsito
subyacente al mismo. Ello se tradujo en tutorias individuales de
seguimiento, asi como tareas de tutoria de apoyo por parte del
conjunto del equipo docente y acompafiamiento de pequefios
grupos de alumnos y alumnas (entre 10 y 12 estudiantes) a partir
de un marco horario de tutorias de seguimiento individual y en
pequenos grupos. Lo que supone que el rol tradicional de espe-
cialista de materia por parte del equipo docente se transformé en
tutor o tutora de apoyo, retroalimentacion y seguimiento. Expli-
citamente, como se ha mencionado anteriormente, se diseii6 el
espacio de interaccion “Help me”.

Retos y oportunidades de la personalizaciéon educativa. A
modo de conclusién

La mejora y transformacién educativa es un compromiso
consubstancial asociado a las condiciones y condicionantes eco-
némicos, sociales y culturales que atraviesan las circunstancias
histéricas que las instituciones formales no pueden desatender.
Ello obliga a establecer dindmicas de colaboracion entre socie-
dad, investigacién, formacién e innovacién en ecosistemas que
fomenten la generacién de contextos y experiencias de ensefian-
za y aprendizaje, més alla de los modelos tradicionales basados
en la mera transmisién de informaciones y contenidos (Alva-
rez-Arregui, 2019).

Para ello, deben explorarse —de forma rigurosa y justifica-
da— nuevos disefios hibridos que contemplen la expansién de
oportunidades de aprendizaje, tanto a nivel fisico-offline, como
virtual-online, alrededor de las experiencias y trayectorias de
aprendizaje como marco de la actuacién educativa (Autores,
2018; Autores, 2019; Autores, 2014). La situacién actual, “educa-
cién post-pandemia”, no hace mas que subrayar la necesidad de
modelos pedagdgicos preparados para los desafios que emergen
en los actuales escenarios, altamente inciertos y complejos (Au-
tores, 2020; Autores, 2020; Pardo y Cobo, 2020).

La personalizacién educativa, lejos de concebirse como un
proceso de individualizacién del aprendizaje (“customizacién”
educativa), o un proceso de “personificacién”, persigue aumen-
tar la libertad, control y responsabilidad (agencia) de los estu-
diantes, incrementando su capacidad para dirigir los procesos
de aprendizaje para que éstos puedan traducirse e incorporarse,
mas facilmente, en proyectos personales, asi como para facili-
tar aprendizajes con sentido y valor personal (Coll, 2018; Este-
ban-Guitart e Iglesias, 2020; Jubany, 2012). Lo que conlleva que el
rol docente se oriente al encuentro personal (ayuda, orientacién,
escucha) trascendiendo vinculos meramente instrumentales o
funcionales (Pérez Guerrero y Ahedo Ruiz, 2020; Tarabini, 2020).

En este articulo sugerimos un modelo multidimensional de
la personalizacién educativa que considera la necesidad de tener
en cuenta, como minimo, estos seis elementos vinculados a la
misma:

a) La consideracién de las identidades en curso y (co)cons-
truccion de los estudiantes como vehiculo de moviliza-
cién e implicacién-conexién con los objetivos pedagégi-
cos y curriculares.

b) Los procesos personales y dialégicos-sociales de re-
flexion.

¢) La responsabilidad y capacidad del aprendiz para tomar
decisiones en las distintas fases del proceso educativo.

d) El disefio y materializacién de itinerarios o trayectorias
de aprendizaje.

e) La vinculacién-conexién miultiple-bimodal (a nivel mi-
cro-psicolégico, y a nivel meso-social-comunitario).

f) Asi como, el acompafamiento como relacién pedagégica

basada en el apoyo, seguimiento y retroalimentacién.

El proyecto jCapsulas! Itinerarios de aprendizaje nos ha per-
mitido ilustrar parte de estos elementos en un contexto y situacion
extraordinaria de confinamiento (tercer semestre del curso 2019-
2020). Asociado al mismo, y a las circunstancias de la llamada do-
cencia remota, aparecen algunos retos y desafios (Trust, 2020).

En primer lugar, la universalidad de la accesibilidad y adap-
tacién de la practica a estudiantes en riesgo de exclusién social
y diversidad funcional. Lo que podriamos considerar bajo la
etiqueta de condiciones bésicas para la universalidad de la
ensefianza hibrida, virtual o remota. Ello requiere contemplar
distintas opciones de aprendizaje, pluralizacion de la ensefianza,
para que el aprendiz pueda utilizar aquellas que mas se ade-
cuen a sus necesidades, intereses y objetivos de aprendizaje.
En segundo lugar, las cuestiones derivadas de la seguridad y
respeto a la privacidad de los participantes en la gestién de sus
datos (por ejemplo, imagenes). En tercer lugar, la necesidad de
desarrollar la competencia critica digital que permita moverse
satisfactoriamente en el “salvaje oeste educativo digital” (Par-
do y Cobo, 2020, p. 18). Lo que conlleva anteponer la necesidad
pedagodgica por delante de la herramienta utilizada (Moravec
et al., 2015).

Consideramos que futuras investigaciones son necesarias no
solamente para documentar précticas pedagégicas de cambio e
innovacién educativa, como la aqui expuesta, sino también para
examinar su impacto y contribucién en la mejora de aproxima-
ciones como la personalizaciéon educativa que se estima relevan-
te en los emergentes escenarios del siglo XXI, mas centrados en
competencias, redes y alianzas, que en la reduccién del proceso
educativo a un solo contexto, agente, espacio y tiempo orientado
a la transmisién de informaciones y contenidos
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