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RESUMEN
Este ensayo es fruto de dos proyectos de investigación en docencia 

universitaria sobre el valor de las metodologías de carácter narrativo 
para fomentar el pensamiento reflexivo en el proceso de aprendizaje, 
y el desarrollo personal y profesional del alumnado universitario. El 
texto recoge tres apartados teóricos sobre la fundamentación concep-
tual del pensamiento reflexivo; las características de los contextos de 
aprendizaje favorables al desarrollo de esta competencia básica para el 
aprendizaje en la universidad; y el valor de los dispositivos narrativos 
diseñados con este propósito. Concluye con propuestas para contribuir 
a la renovación y validación de una actividad docente organizada y 
estructurada a este efecto en la educación superior.

Palabras clave: ambientes de aprendizaje, educación superior,        
narrativa, proceso del pensamiento, proceso enseñanza aprendizaje.
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ABSTRACT
This article is the outcome of two research projects funded by the 

University Teaching Research grants.  The projects traced the impact of 
narrative methodologies in reflective thinking among university stu-
dents, and their impact in learning processes and their personal and 
professional development. The text is divided into three sections: The 
theoretical background on reflective thinking, the features of learning 
environments favouring the development of these skills, and the va-
lue of the narrative strategies to accomplish this goal. The text finishes 
with specific suggestions on how university teaching should be organi-
zed and structured in order to achieve the development and evaluation 
of reflective practice objectives so these ends might be promoted and 
evaluated.

Keywords: Learning environments, Higher education, Personal 
narratives, Teaching learning process, Thinking skills. 

INTRODUCCION
En la educación superior se observa un énfasis creciente sobre la 

necesidad de la reflexión como parte integral de aprender para apren-
der. Se trata de formar profesionales reflexivos en su aprendizaje y 
en el proceso de su desarrollo competencial y profesional. Es un reto 
justificado si consideramos el contexto social y simbólico de las socie-
dades contemporáneas (Bauman, 1999; Beck, 2006; Morin, Ciurana y 
Mota, 2002) que sitúa el significado de la información en el núcleo de 
la calidad educativa para transformar las informaciones en conoci-
miento, comprender mejor la realidad y transformarlo en pensamien-
to práctico (Pérez Gómez, 2008). Las investigaciones recientes en los 
entornos virtuales (Chadha, 2017; Salter, Douglas y Kember, 2017), 
demuestran que el aprendizaje ocurre a través de un proceso iguali-
tario en el cual los participantes generan, reflexionan y defienden sus 
ideas. Por lo tanto, la construcción de significado se crea a través de 
estos intercambios (Paul y Elder, 2012) y en un proceso de conexión 
entre diferentes nodos de información (Siemens, 2004).
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Este planteamiento nos lleva a pensar sobre el valor de una de 
las vías más importantes para construir y reconstruir significados 
en las actividades de enseñanza y aprendizaje, que se plantean en 
el espacio universitario: la reflexión. La reflexión requiere forma-
ción y hábitos, espacios adecuados de aprendizaje (Gardner, 1991), 
ambientes de aprendizaje (Duarte, 2003; Paniagua y Istance, 2018) 
e incluso una cultura de pensamiento en el aula (Ritchhart, Church 
y Morrison, 2014; Ritchhart, 2015). Este panorama de exigencias y 
retos de la sociedad basada en la información (complejidad, cambio, 
incertidumbre) supone un aprendizaje de las competencias desde 
una interpretación holística, comprensiva y más funcional (DeSeCo, 
2003; Aguerrondo, 2009; Climent, 2010; Halász y Michel, 2011; Bus-
cà, Ambròs y Burset, 2017), muy vinculado con el concepto de co-
nocimiento práctico (Schön, 1983) para comprender e intervenir en 
la vida personal, social y profesional. En palabras de Pérez Gómez 
(2008: 71): tiene que ser necesariamente reflexivo e «incluirá habi-
lidades mecánicas y rutinas repetitivas, pero siempre bajo la direc-
ción de una mente reflexiva que dice cuándo, dónde y cómo utilizar 
estas rutinas para que sean adecuadas para entender una situación, 
problema o contexto». Este es el aprendizaje relevante, estratégico 
o el pensamiento práctico deseable en la educación superior, y que 
Nussbaum (2002) sitúa en una triple práctica en la enseñanza y la 
vida universitaria: el examen crítico de uno mismo y de la propia 
experiencia; la asunción de la responsabilidad social; y la empatía 
y reconocimiento de otras perspectivas. Este contexto básico de for-
mación permite, además de aprender a hacer como sugiere la ense-
ñanza por competencias, que el alumnado aprenda a ser, conocer, 
vivir y estar en el mundo, además de situarse, tal y como hemos 
podido constatar en las experiencias de innovación desarrolladas 
hasta la actualidad en los proyectos anteriores (Sabariego, Sánchez 
y Cano, 2019; Sánchez, Sabariego, Ruiz y Anglès, 2018).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGÍA n. 28 (2019): 87-106.
S A B E R E S  Y  Q U E H A C E R E S  D E L  P E D A G O G O

Marta Sabariego Puig, Antoni Ruiz Bueno, Ana Cano Hila y Angelina Sánchez Martí



91

ANTECEDENTES
Este ensayo es fruto de dos proyectos de investigación1 centrados 

en las metodologías de carácter narrativo y (auto)biográfico (Contre-
ras, 2011; Suárez, 2011) para fomentar el pensamiento reflexivo en lo 
que se aprende, en el propio proceso de aprender, y en el desarrollo 
competencial y profesional (Alliaud y Suárez, 2011). El interés en esta 
trayectoria ha permitido identificar las características de los contextos 
de aprendizaje favorables al desarrollo de esta competencia básica para 
el aprendizaje en la universidad, entendiendo el aula como un espacio 
para enseñar a pensar, y generar una cultura del pensamiento favorable 
a una enseñanza desde las habilidades reflexivas. 

Los adelantos de la psicología cognitiva en las últimas décadas del 
siglo XX y los resultados de las investigaciones recientes, han hecho po-
sible que el aprendizaje reflexivo se postule ya como una perspectiva 
educativa en Educación Superior (Brockbank y McGill, 1998, 2002) y en 
la actualidad es reconocido como un rasgo de calidad de la docencia 
universitaria, estrechamente relacionado con el desarrollo compe-
tencial del alumnado. Son escasas las definiciones de aprendizaje 
reflexivo disponibles en la literatura actual, pero, aun siendo diver-
sas y variadas, sí puede destacarse un elemento común en que con-
vergen todas ellas: comprender que se trata de un proceso en el cual 
intervienen de forma sustancial las habilidades reflexivas por parte 
de quien aprende. En este marco didáctico entendemos que el apren-
dizaje es el objetivo o fin que se pretende en los estudiantes y, con-
cretamente este aprendizaje, se encuentra mediado por una reflexión 
activa, intencionada e instrumentada. Si bien la reflexión es un rasgo 

1	 Concedidos en las convocatorias de Ayudas a la Investigación en Docencia Universitaria 
(REDICE 14-1511 y REDICE 16-1660), financiados por el Instituto de Desarrollo Profe-
sional-Instituto de Ciencias de la Educación de la Universitat de Barcelona. Se trata de 
proyectos interuniversitarios desarrollados con la participación de cinco universidades 
de ámbito estatal: la Universitat de Barcelona, la Universitat Autònoma de Barcelona, la 
Universidad de Castilla La Mancha, la Universidad de Valencia, Florida Universitaria 
(Unidad de Educación) y la Universidad de Burgos.
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natural del ser humano, nuestra mirada se dirige a la transformación 
de la reflexión ocasional en una reflexión sistemática (Domingo, 2014) 
para potenciar el aprendizaje profundo en la formación universitaria. 

Las habilidades reflexivas aportan al aprendizaje los rasgos que le 
añaden valor didáctico: significatividad, funcionalidad (Ausubel, 1975) 
y relevancia (Pérez Gómez, 2008). Por eso podemos afirmar que el 
aprendizaje basado en la reflexión es el que transforma el conocimien-
to en aprendizaje, produciendo cambios consistentes en la estructura 
cognitiva del estudiante y en el cual se integran dimensiones no estric-
tamente cognitivas. Cuando el proceso de aprendizaje está mediado 
por una reflexión activa, intencionada e instrumentada se ve significa-
tivamente enriquecido al integrar más dimensiones vivenciales y emo-
cionales: la experiencia, la intuición, las vivencias, los sentimientos, los 
valores, la creatividad y la singularidad de cada persona. 

A partir de la diferenciación que Bateson (1973) propone sobre los 
tres niveles de aprendizaje, el aprendizaje reflexivo se sitúa en el nivel 
superior, por sus características específicas. Se trata de un aprendizaje 
de tercer orden que supone descubrir la capacidad de dudar de la 
validez de las percepciones sostenidas con anterioridad, versando 
el aprendizaje sobre el aprendizaje mismo. Toma el nombre de re-
flexivo porque es mediante la reflexión como este aprendizaje trans-
ciende sobre sí mismo. El aprendizaje reflexivo es capaz de adoptar 
una meta visión no solamente de los contenidos, sino también del 
proceso. En la medida en que el estudiante interpela al propio mar-
co referencial (el saber construido), permite que el aprendizaje sea 
verdaderamente reflexivo. Estamos ante un aprendizaje de carácter 
activo y de estructura holística que enriquece el conocimiento, invo-
lucra las propias experiencias y el diálogo con los otros, y reconoce 
el contexto emocional, social y político de quien aprende. 

Potenciar el aprendizaje reflexivo es propiciar en los estudian-
tes el desarrollo del pensamiento reflexivo (Fullana, Pallisera, Co-
lomer, Fernández, y Pérez, 2013; González-Moreno, 2012; Phan, 
2008; Romero, 2007). 

Las habilidades reflexivas son importantes no solo por su papel en 
la adquisición de competencias, sino también en la reformulación del 
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conocimiento, la práctica y la experiencia humana (Fullana et al., 2013), 
claves de la práctica reflexiva, entendida como el diálogo entre el pen-
samiento y la acción, a través del cual se aprenden nuevas y mejores 
habilidades, integrando la teoría y la práctica (Schön, 1983).

EL PENSAMIENTO REFLEXIVO                                           
EN LA EDUCACION SUPERIOR

John Dewey ya en 1933, en su obra How we think, definía el pensa-
miento reflexivo como el escrutinio de aquello que fundamenta nues-
tras propias creencias y sus producciones. Se trata de una actividad 
cognitiva que sustenta el actuar con un grado importante de originali-
dad, a través de la cual se realiza un cuidadoso examen de los principios 
que sustentan la práctica reflexiva (Romero, 2007). El pensamiento re-
flexivo se entiende como una competencia genérica clave para el desa-
rrollo integral de los estudiantes universitarios (Villa y Poblete, 2007). 
Desde el contraste realizado de las diferentes definiciones teóricas para 
la docencia en este contexto (Sabariego Ed., 2018), podemos concluir 
que el pensamiento reflexivo es el modo de pensar que nos permite «re-
visar» nuestras ideas y tomar conciencia de ellas, reconocer y valorar 
nuestra forma de pensar. Pensar reflexivamente facilita tomar concien-
cia de nuestro «estilo de pensamiento», así como de los «aprendizajes 
realizados y en proceso», su interpretación y valoración; todos ellos 
elementos clave —y muy relevantes— para un ejercicio de aprendizaje 
sostenible, como el aprendizaje basado en competencias. 

En este proceso se han identificado diversos modelos con etapas 
y niveles jerárquicos de reflexión (Bain, Ballantyne, Mills y Lester, 
2002; Dewey, 1989; Romero, 2007; González-Moreno, 2012; Gross-
man, 2008; Villa y Poblete, 2007; Phan, 2008; Ryan, 2013). Los auto-
res coinciden que la concientización constituye la dimensión de base 
para la acción reflexiva transformadora (Gaitán, 2007), siendo el re-
sultado último la (re)incorporación de nuevas cualidades en el co-
nocimiento y en las habilidades de quienes lo ejecutan. En palabras 
de González-Moreno (2012), «la actividad de enseñanza implica un 
avance, desde una actitud crítica y analítica, que permita reconstruir 
en detalle la experiencia para aprender» (p. 613).
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En el marco de los proyectos desarrollados, se consideraron indi-
cadores en tres niveles jerárquicos necesarios, como base orientadora 
de las actividades propuestas para su desarrollo (Villa y Poblete, 2007; 
Ryan, 2013):

• 	 El análisis de los procesos de pensamiento: el alumnado informa y 
delibera sobre un foco claro.

• 	 Las cualidades del pensamiento del alumnado: se explicita el razo-
namiento, oralmente o bien por escrito, al analizar una situación o 
un documento, o intentar resolver un problema. Debe presentar 
conexiones con las propias habilidades y conocimientos previos, 
junto con los valores y prioridades para examinar posibilidades 
diferentes y considerar todas las implicaciones.

• 	 La calidad del pensamiento crítico y transformador del alumnado. 
Es el nivel más alto de reflexión y el más difícil de conseguir. Los 
estudiantes demuestran ideas nuevas, toman decisiones específicas 
sobre la práctica futura: el resultado es la formación o incorporación 
de nuevas cualidades a los conocimientos y habilidades que ya se 
poseían. Cuando los estudiantes tienen la oportunidad de examinar y 
reflexionar sobre las propias creencias, filosofías y prácticas, es más pro-
bable que se perciban a sí mismos como agentes activos y aprendices a 
lo largo de la vida en su marco académico y profesional.

Los resultados obtenidos confirman el valor de elementos clave 
para crear contextos de aprendizaje de calidad para el desarrollo del 
pensamiento reflexivo en la educación superior: espacios de contraste, 
interacción y reflexión en el proceso de enseñanza-aprendizaje «que 
nos permiten llevar a cabo actos meditados de pensamiento, como 
tomar decisiones, argumentar y otras acciones analíticas, creativas o 
críticas» (Swartz, Costa, Beyer, Reagan y Kallick, 2013: 15). Otras inves-
tigaciones (Fullana et al., 2013) avalan la mayor calidad del proceso de 
aprendizaje y el valor del pensamiento reflexivo para esforzarse más 
a aprender (actividad, implicación y experimentación son principios 
clave de las metodologías por la escritura reflexiva), para ser más cons-
cientes de lo que tiene sentido en el aprendizaje realizado (significati-
vidad y funcionalidad) y para aprender de uno mismo, a partir de lo 
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que ya se conoce (la escritura de la experiencia desde una perspectiva 
autobiográfica). 

En el plano de la enseñanza, implica también un cambio de enfoque 
hacia nuevos espacios donde el soporte y la retroalimentación (feedback), 
integrados en la evaluación formativa, cobran una gran relevancia (Ion, 
Silva y Cano, 2013), y son claves para la optimización del pretendido 
desarrollo competencial y profesional en la Universidad. El papel docen-
te es imprescindible para recrear ambientes formativos adecuados que 
despierten la curiosidad y la autonomía de los estudiantes en su propio 
proceso de aprendizaje (Medina, Jarauta, y Imbernon, 2010). La educa-
ción superior debe convertirse en un espacio de reflexión, y el pensa-
miento reflexivo, por lo tanto, tiene que situarse tanto en las actividades 
de enseñanza como en el proceso de aprendizaje.

LOS CONTEXTOS DE APRENDIZAJE EN LA                                           
UNIVERSIDAD COMO ESPACIOS DE REFLEXIÓN

El desarrollo del pensamiento exige crear espacios adecuados de 
aprendizaje (Gardner, 1991) que pongan en juego la reflexión e influ-
yan en la autorregulación de este proceso por parte del alumnado (Boe-
kaerts y Cascallar, 2006; Martínez-Fernández, 2002). A la luz de estas 
consideraciones, se asume que el desarrollo del pensamiento reflexi-
vo tiene un origen social y sigue una opción metodológica desde una 
perspectiva socio constructivista y situada (Coll, 2012; Tejada y Ruiz, 
2013; Torrano, Fuentes y Soria, 2017). Las actividades de enseñanza y 
de aprendizaje se conciben como experiencias sociales y emocionales 
para favorecer la mediación de los estudiantes consigo mismos y con 
los demás, conjugando la perspectiva cognitiva y emocional, la lógica 
narrativo-pedagógica y el aprendizaje autogestionado: 

- 	 El aula acontece un espacio donde crear situaciones que proporcio-
nan experiencias, y el resultado de las cuales es la formación de 
nuevos conocimientos y habilidades en quienes las ejecuta.

- 	 El alumnado es el protagonista en el camino de escuchar y apren-
der, desde la propia vivencia y experiencia, aquello que le lleva de 
nuevo cada materia.
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- 	 Las estrategias narrativas a través de textos resonantes, espacios 
de conversación, contextos de aprendizaje fuera del aula (espacios 
profesionalizadores) y mediante la observación directa de la rea-
lidad, constituyen una buena opción para el aprendizaje partici-
pativo-guiado y la promoción de la reflexión en y sobre la propia 
práctica.

Por otra parte, el pensamiento reflexivo para el desarrollo académi-
co o profesional implica un propósito consciente y declarado (Moon, 
2006) y requiere una estructura mediatizada (Talizina, 2009), apoya-
da en recursos externos e internos. Las actividades de enseñanza 
y aprendizaje favorables al desarrollo de las habilidades reflexivas 
deben orientarse a que el alumnado sea consciente respecto de lo 
que dice y lo que hace. Por todo ello, la selección de las tareas, así 
como la ejecución de la estrategia y su orientación en un clima social 
idóneo, deben diseñarse y organizarse de manera deliberada. Estamos 
de acuerdo con Talizina (2009) cuando reivindica que una propuesta 
pedagógica con este propósito (favorable al desarrollo del pensamiento 
reflexivo) debe responder a la teoría de la actividad con orientación y 
sistematización, y a partir de unos principios que están en la base de 
todas las experiencias aportadas (González-Moreno, 2012): a) retroali-
mentación permanente en un clima social de confianza; b) autorregula-
ción del alumnado para realizar las tareas activamente y experiencial-
mente; c) consignas claras sobre qué tienen que hacer y por qué deben 
hacerlo; y d) soporte según los requerimientos de aprendizaje.

La tarea de enseñanza, por lo tanto, va más allá de dinamizar dispo-
sitivos: exige crear condiciones, contextos con una tríada deseable en las 
actividades de enseñanza para el desarrollo del pensamiento reflexivo: 
guía, reflexión y autonomía, donde el soporte y la retroalimentación in-
tegrados en la evaluación formativa cobran una gran relevancia (Saba-
riego, Sánchez y Cano, 2019). También es interesante tener en cuenta el 
concepto de cultura de pensamiento que, en los últimos años, se ha ido 
consolidando progresivamente y que se entiende como «un ámbito del 
aula en el cual varias fuerzas (lenguaje, valores, expectativas y hábitos) 
operan conjuntamente para expresar y reforzar [...] el buen pensamien-
to» (Tishman, Perkins y Jay, 2006). En esta transformación educativa 
se han identificado diferentes fuerzas culturales (Ritchhart, Church 

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGÍA n. 28 (2019): 87-106.
S A B E R E S  Y  Q U E H A C E R E S  D E L  P E D A G O G O

Marta Sabariego Puig, Antoni Ruiz Bueno, Ana Cano Hila y Angelina Sánchez Martí



97

y Morrison, 2014; Dole, 2015; Ritchhart, 2015) que, en cierto modo, 
influyen a la hora de crear una cultura de pensamiento y ayudar a 
comprender el contexto donde pueden utilizarse formas de hacer 
visible el pensamiento al aula: expectativas para el aprendizaje del 
grupo clase, oportunidades para realizar las expectativas, tiempos 
para pensar (al aula, en el grupo y en espacios adicionales), el mo-
delado (por parte del docente), el lenguaje del pensamiento (con-
dicional y que reconoce posibilidades, alternativas y perspectivas), 
ambiente físico, interacciones y las rutinas de pensamiento. 

Desde la perspectiva de los estudiantes, un proceso de apren-
dizaje con actividad reflexiva requiere tres procedimientos básicos 
(González-Moreno, 2012; Solovieva y Quintanar, 2004): considerar 
el comportamiento propio (como se aprende); ser consciente de lo 
que se aprende, y regular el propio proceso de aprendizaje. El relato 
y la escritura de la experiencia a través de las estrategias narrativas 
(Suárez, 2011; Alliaud y Suárez, 2011), y la responsabilidad y au-
tonomía exigidas a las modalidades de aprendizaje centrado en el 
estudio y trabajo autónomo del alumno (De Miguel, 2006), favore-
cen estos requerimientos y, por lo tanto, se consideran actividades 
interesantes para promover el aprendizaje reflexivo en la Universi-
dad. Son actividades de aprendizaje reflexivo, si bien la prioridad, 
de acuerdo con la línea de investigación iniciada en los proyectos 
anteriores, fue reforzar la producción de relatos escritos y potenciar 
la escritura académica como herramienta de reflexión pedagógica 
en la educación superior.

La escritura y la narración ayudan a construir el pensamiento 
(Domingo y Gómez, 2015), estableciendo la relación de este con la 
acción, la experiencia y los aspectos afectivos y motivacionales (au-
toeficacia, planteamiento de metas propias, interés por las tareas). 
La perspectiva narrativa y autobiográfica resulta muy interesante 
para fomentar la reflexión en y sobre el proceso de construcción y 
desarrollo competencial y profesional en la universidad (Alliaud y 
Suárez, 2011; Contreras, 2011; Suárez, 2011), y así lo hemos queri-
do presentar con evidencias desde la práctica en un trabajo reciente 
(Sabariego, 2018).
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LAS METODOLOGÍAS NARRATIVAS COMO                    
ACTIVADORAS DEL PENSAMIENTO REFLEXIVO

Las metodologías narrativas, propias de las ciencias sociales, se si-
túan en el enfoque hermenéutico o interpretativo, y aportan al con-
texto social y simbólico posmoderno su énfasis en la construcción 
del significado y la validez desde múltiples perspectivas. Las na-
rraciones son potencialmente ricas para producir un saber que re-
cupera la existencia y la transforma en contenido de lo que está 
para venir. Además, son enormemente útiles para desarrollar la 
reflexividad y el pensamiento reflexivo del alumnado en su pro-
ceso de aprendizaje (Fullana et al., 2013; González-Moreno, 2012; 
Medina, Jarauta, e Imbernón, 2010; Pérez-Burriel, 2010; Phan, 2008; 
Romero, 2007). 

Representan un giro epistemológico dirigido a indagar, reconstruir, 
documentar y comunicar los sentidos pedagógicos construidos en la 
experiencia educativa, y los saberes profesionales elaborados y recrea-
dos a través de la reflexión de un profesorado en permanente forma-
ción (Suárez, 2011). La escritura reflexiva exige la mediación (interna 
o externa) en todo aprendizaje y, afirma Contreras (2011, p. 40), es una 
escritura de la experiencia desde una perspectiva autobiográfica, que 
sitúa el alumnado en una relación pensante con lo que hace y le pasa 
(en el aula) para aprender con sí mismo, por sí mismo y de sí mismo. El 
elemento añadido radica en la posibilidad de producir ideas y reflexio-
nes a través de lo que pasó y les pasó a los sujetos en determinadas 
situaciones de aprendizaje deliberativo. Con los diferentes niveles de 
reflexión, se facilita la unión entre el saber y el hacer (cursos de acción), 
así como la posibilidad de creaciones (se abren interrogantes en forma 
de indagaciones y (re)construcciones del conocimiento) y su trascen-
dencia (se promueven respuestas diversas, la actividad creativa de la 
reflexión, abriéndose a diferentes maneras de ver la realidad). 

En nuestro trabajo (Chisvert, Palomares, y Soto, 2018), el uso de 
los dispositivos narrativos (básicamente, relatos escritos) se confirma 
como útil para fomentar el pensamiento reflexivo en lo que se aprende, 
en el propio proceso de aprender, y en el desarrollo competencial 
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y profesional del alumnado. Se trataba de poner en juego la subje-
tividad de los estudiantes a través del relato, indagar, reconstruir, 
documentar y comunicar el conocimiento construido en su expe-
riencia de aprendizaje. La reflexión del estudiantado se incrementó 
mediante estrategias como el pensamiento en voz alta a la hora de 
resolver un problema, el análisis y el intercambio de materiales de 
elaboración personal, y la formulación de preguntas que el alum-
nado se hace, preguntas sobre los procesos y mecanismos que uti-
lizan antes, durante y después de las tareas que realizan (Tesouro, 
2005). También es interesante considerar que la reflexión no solo 
versó sobre la ejecución de la tarea, sino que incluía la reflexión del 
estudiante sobre el propio proceso de realización de las actividades 
propuestas (García, 2012).

En el proceso de aprendizaje, la escritura de la experiencia permi-
tió verse, (re)pensarse, incorporarse y ponerse en juego frente aque-
llo vivido, aquello enseñado y aquello presentado en el aula. Entre los 
principios de intervención para hacerlo posible, fueron especialmente 
relevantes:

• 	 La introducción de una mirada autobiográfica, desde la propia 
experiencia, con respecto de aquello que traemos al aula sin 
abstraerse de lo vivido.

• 	 La búsqueda del sentido de aquello vivido en el aula. Se trataba 
de permitir al alumnado ponerse en situación de novedad ante 
aquello vivido, pensar, dar una nueva significación a lo acontecido, 
preguntarse sobre el sentido de las cosas.

• 	 El intercambio (en grupo) para «pensar con», «en presencia de» y 
en entornos de aprendizaje significativos. Esta mediación favore-
ce la apertura del pensamiento, transcendiendo lo que pasa para 
aprender. 

Las narrativas personales y experienciales han permitido situar el 
currículum académico en relación con la construcción de la identi-
dad, de los significados, del saber práctico, del tiempo y de las claves 
cotidianas. 

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGÍA n. 28 (2019): 87-106.
S A B E R E S  Y  Q U E H A C E R E S  D E L  P E D A G O G O

CONTEXTOS DE APRENDIZAJE PARA EL DESARROLLO DEL 
PENSAMIENTO REFLEXIVO EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR



100

CONCLUSIONES
Las evidencias obtenidas de los proyectos desarrollados permiten 

concluir que los estudiantes valoran positivamente las tareas diseña-
das y las metodologías narrativas como activadores del pensamiento 
reflexivo: a) les ayudan a la gestión de la carrera dentro de su proyecto 
vital como futuros profesionales y como personas; b) son más conscien-
tes de lo que tiene sentido en su aprendizaje; c) permiten un desarrollo 
más funcional de las competencias para comprender e intervenir en la 
vida personal, social y profesional, y d) se esfuerzan más a aprender y 
aprender de y desde uno mismo, a partir de lo que ya conocen. 

También ponen de manifiesto que la tarea de enseñanza va más allá 
de dinamizar dispositivos: exige crear condiciones indispensables, con-
textos que promuevan la reflexión e influyan en la autorregulación del 
aprendizaje (Boekaerts y Cascallar, 2006; Martínez Fernández, 2002). El 
desarrollo del pensamiento reflexivo ha implicado un cambio de en-
foque hacia las aulas como espacios para la reflexión con cultura de 
pensamiento, «lugares en donde el pensamiento del grupo, tanto indi-
vidual como colectivo, se valora, se hace visible y se promueve activa-
mente como parte de la experiencia cotidiana de todos sus miembros» 
(Ritchhart, Church, y Morrison, 2014).

Las experiencias desarrolladas han ilustrado diferentes contextos 
y situaciones de aprendizaje que conjugan la perspectiva cognitiva y 
emocional, la lógica narrativo-pedagógica y el aprendizaje autogestio-
nado, alrededor de tres fuerzas culturales (Dole, 2015; Ritchhart, 
2015; Ritchhart, Church, y Morrison, 2014) o tres dimensiones cla-
ves comunes para una cultura de pensamiento en la educación 
superior: oportunidades de aprendizaje, autorregulación y prota-
gonismo del alumnado en el proceso de aprendizaje, y un clima 
social de confianza en el aula.  n
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