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Resum

La competéncia reflexiva esta considerada una de les competéencies clau en la formacio
dels estudiants en tots els nivells educatius i en la practica quotidiana dels professionals. Una
manca de claredat conceptual pot comportar greus dificultats al professorat a I'hora de
dissenyar activitats que fomentin les capacitats reflexives aixi com confusié en I'alumnat que
les ha de posar en practica. Es presenta una breu introducci6 a 'estudi cientific de I'activitat
reflexiva que pretén situar I'estat de la qiiestid i una experiéncia innovadora emmarcada en el
primer curs dels Estudis de Grau de Psicologia. La proposta planteja el treball de les capacitats
reflexives a partir d’'un portafoli reflexiu de I'estudiant. S’expliciten cinc nivells de reflexio
jerarquics com a guia per a l'elaboracié del portafoli pels estudiants i com a suport en les
tasques de tutoritzacié i avaluacio pels professors. A mode de conclusié s’esbossa un model
per a la formacié de ‘principiants reflexius’ en tres fases.

Resumen

La competencia reflexiva estd considerada una de las competencias clave en la
formacién de los estudiantes en todos los niveles educativos y en la practica cotidiana de los
profesionales. Una falta de claridad conceptual puede comportar graves dificultades al
profesorado que quiera abordar el disefio de actividades que fomenten las capacidades
reflexivas asi como confusion al alumnado que tiene que ponerlas en practica. Se presenta una
breve introduccion al estudio cientifico de la actividad reflexiva que pretende situar el estado de
la cuestion y una experiencia innovadora enmarcada en el primer curso de los Estudios de
Grado de Psicologia. La propuesta plantea el trabajo de las capacidades reflexivas a partir de
un portafolio reflexivo del estudiante. Se explicitan cinco niveles de reflexién jerarquicos como
guia para la elaboracion del portafolio para los estudiantes y como soporte en las tareas de
tutorizacion y evaluacion para el profesorado. A modo de conclusién se esboza un modelo para
la formacion de ‘principiantes reflexivos’ en tres fases.

Abstract

Reflective competence is considered one of the key competencies of students’
education in all teaching levels and in the daily practice of professionals. A lack of conceptual
clarity can lead to critical difficulties for teachers when designing activities that promote
reflective skills and also to confusion on the part of the students who have to put them into
practice. A short introduction to the scientific study of reflective activity which tries to set the
stage of the investigation as well as an innovative experience within the framework of the first
year of the Degree in Psychology Studies are presented here. This study presents the work on
the reflective skills through a reflective portfolio. Five hierarchical levels of reflection are
specified as a guide for the making of the portfolio for the students, and as a support for the
mentoring and assessment tasks of teachers. As a conclusion, a three-step model for the
training of ‘reflective beginners’ is outlined.
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1. Introduccién al estudio cientifico de la actividad reflexiva

La definicion® de diccionario de la palabra reflexion, en la acepcién que nos interesa,
alude a:

Operacién mediante la cual la mente presta atencién a los propios actos de
conocimiento, e incluso al yo o sujeto que los sustenta, y no al contenido de estos
mismos actos.’

Atendiendo a la definicion, toda reflexion supone una praxis (operacién), que lleva a cabo
"la mente" cuando ésta focaliza su atencion en su funcionamiento (los propios actos de
conocimiento).

El interés por la actividad reflexiva se puede remontar a los origenes de la filosofia o la
practica filoséfica, actividad reflexiva por antonomasia, pero pareceria que este fenébmeno no
fue considerado (o admitido) por la comunidad cientifica como objeto de estudio hasta
alrededor de la década de los 70 del siglo pasado (apenas hace 40 afos), cuando, desde
diferentes disciplinas y marcos tedricos cientificos aparecen conceptos y constructos que se
refieren a ella o se aproximan. Constructos que con la perspectiva actual podemos considerar
que han tenido un gran éxito y que estas primeras décadas del siglo XXI estan en el punto de
mira de gran parte de la comunidad cientifica en lo que podemos considerar un '‘boom' que no
ha parado de crecer.

Gregory Bateson (1972), antropoélogo y cientifico social de dificil encaje en una sola
disciplina cientifica, se adelantaba a su tiempo y ya en 1942 postulaba un aprendizaje de
segundo nivel (y por tanto reflexivo respecto al aprendizaje de nivel 1) que llamé
deuteroaprendizaje (deutero-learning). Este concepto no ha perdido su fuerza heuristica y ha
adquirido un creciente importante estatus 'en varios campos de la ciencia social y del
comportamiento (Visser, 2003, p. 269)°.

John H. Flavell quiso estudiar la actividad reflexiva desde la recientemente inaugurada
psicologia cognitiva y en el afio 1976 acufié el término metacognicién (metacognition),
definido como "el conocimiento que tenemos sobre los propios procesos cognitivos o cualquier
cosa relacionada con ellos" (1976, p. 232)4. Actualmente la metacognicion es uno de los
constructos mas ampliamente estudiados en las investigaciones contemporaneas de la
psicologia de la educacién, de la instruccion y del desarrollo (Tobias y Everson, 2009, p. 107).

En la misma época, y desde la neuropsicologia, los estudios seminales de Alexander R.
Luria (1973) describen la existencia de una actividad cognitiva reguladora del comportamiento
humano que se sitlla en el area frontal del cerebro humano (flogenéticamente la de mas
reciente evolucion) que con el tiempo ha pasado a llamarse funciones ejecutivasS.

Las funciones ejecutivas se refieren a un conjunto de habilidades de planificacion,
programacion, regulacion y verificacién de la conducta intencional, e incluyen funciones tan
diversas como la planificacion, control conductual, flexibilidad mental, memoria de trabajo,
fluidez, metacognicién, mentalizacién o Teoria de la Mente, conducta social y cognicion social
(p.e. Flores L4zaro y Ostrosky-Solis, 2008). Por tanto, este constructo nos estaria describiendo
las bases neuroanatémicas y neurofisiolégicas que posibilitan cualquier actividad reflexiva.
También se da el caso de que las funciones ejecutivas en las Ultimas décadas se han hecho
crecientemente populares por su aplicabilidad en mdltiples areas de conocimiento (por ejemplo,
Suchy, 2009; Damasio, 1994; Goldberg, 2001).

! Intentar definir cualquier concepto ya supone un tipo muy peculiar de reflexion. De alguna manera se intenta explicitar
lo implicito en los actos de habla (Wittgenstein, 1953/1983).

% Reflexi6. (1995). En Diccionari de la Llengua Catalana. Barcelona: Institut d’Estudis Catalans.

® En concreto Visser dice: “The concepts of deutero-learning and double bind have adquired an increasingly important
status in vaious fields of social and behavioral science, particulary in psychiatry, psychotherapy, organization, and policy
science” (2003, p. 269). En este interesante articulo explica el término deuteroaprendizaje, lo contextualiza
histéricamente y lo relaciona con el doble vinculo (doubled Bind), entendido como deuteroaprendizaje patoldgico.

* Traduccion propia de: “one’s knowledge concerning one’s own cognitive processes or anything related to them”.

® Como nos recuerdan Trujillo y Pineda (2008), Luria nunca empled el término ‘funciones ejecutivas' en sus textos.
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Por Ultimo, y sin pretender ser exhaustivo en esta breve exploracion de términos
cientificos relacionados con la actividad reflexiva (términos que a su vez adoptan otras
denominaciones segun los autores, los ambitos de aplicacién, las tradiciones de investigacion
de cada pais, etc.), cabe citar el concepto que proviene del ambito de la pedagogia y la
didactica que aparece sincronicamente a los anteriores y que seguramente ha sido el mas
exitoso: aprender a aprender (learning-to-learn).

Aprender a aprender es (también) un concepto difuso y complejo que apunta a los
margenes borrosos de la actividad reflexiva. El éxito de este constructo se debe a que esta
marcando actualmente los debates, las investigaciones, las aplicaciones de estrategias y
reglamentaciones de la politica educativa a nivel europeo y mundial (por ejemplo, Hoskins y
Fredriksson, 2008; Higgins, 2009).

Aprender a aprender se convierte, en los contextos y discursos académicos y politicos
educativos en una estrategia vital para la sociedad para garantizar la competitividad econémica
de los estados, paises, regiones o territorios. Ligado a ello se declara la necesidad de alargar el
periodo de aprendizaje a todo el ciclo vital (lifelong education) y se concluye que esto supone
una ruptura con los modelos educativos tradicionales”, en consonancia con la necesidad de
adecuar la Educacion formal al Salvaje Mundo Digital (Brave Digital World) para adaptarse a
los futuros obreros/as y profesionales en un futuro en permanente cambio’.

Los discursos que, desde la sociologia y la pedagogia, defienden la necesidad de
adquirir esta competencia (aprender a aprender), apoyan sus argumentaciones en los
cambios producidos en las Ultimas épocas, sobre todo centradas en la revolucién que han
supuesto las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC). Las citas y los enlaces en
este punto se disparan en una malla hipertextual similar a la de Internet. Una pincelada rapida
recorreria algunos conceptos como posmodernidad (Lyotard, 1984/2004), era de la
informacién (Castells, 1996), tecnologias de la inteligencia (Levy, 1997; citado en Ibafiez,
2001), era de la electricidad (Kerckhove, 2005) o sociedad liquida (Bauman, 2005; citado en
Laudo Castillo, 2006).

No es este el lugar para analizar las diferencias, semejanzas o puntos de encuentro entre
estos constructos relacionados con la actividad reflexiva y sus derivados, y cémo se relacionan
inextricablemente entre ellos (la imagen seguramente corresponderia a un diagrama de Venn
con circulos superpuestos alrededor de un mismo eje). Seguramente seria una tarea
infructuosa por inalcanzable®.

Entendemos que la comprension del fenbmeno debe tener en cuenta todas estas
dimensiones, sin embargo, propondriamos que se hiciera, siempre, desde una postura critica (y
por tanto, también reflexiva) que nos protegiera de su utilizacion ideoldgica (que nunca sera
neutra).

2. La actividad reflexiva en las instituciones escolares, la Universidad y en la practica
profesional

Reproduciendo las palabras de Adolfo Perinat (2004, p. 103), la institucion escolar, en
todos sus niveles, debe estimular y cultivar la toma de conciencia por parte de los educandos-
aprendices. "Toma de conciencia" equivale a reflexion ("mirarse en el espejo"), a escrutar los
propios estados mentales.

Joan Teixidor (2010) nos recuerda que la actividad reflexiva (aprender a aprender) no
es privativa de las ensefianzas superiores, sino que es ya una Competencia Bésica en los
curriculos oficiales en primaria y secundaria, y da algunas claves para su trabajo en las
escuelas e institutos. Desde la Universidad hay que ver estas propuestas que pueden parecer

® Steven Higgins por ejemplo nos describe aprender a aprender como: "(...) a diffuse and complex concept, with
different aspects emphasised in different contexts. It is a global phenomenon with similar ideas about learning to learn
articulated around the globe. The common features associated with the idea are those of of lifelong learning to ensure
economic competitiveness, as well as expressing some dissatisfaction with aspects of the current education system in
terms of its appropriateness for comtemporary society and culture. (...)” (2009, p. 13).

" Hay cierta ideologfa neoliberal no explicita y que recuerda el pensamiento Gnico en el sentido que Ignacio Ramonet
propugna: “La répetition constante, dans tous les médias, de ce catéchisme par presque tous les hommes politiques, de
droite comme de gauche, lui confére une telle force d’intimidation qu’elle étouffe toute tentative de réflexion libre, et
rend fort difficile la résistance contre ce nouvel obscurantisme-” (Ramonet, 1995, p. 1).

8 Por otra parte no deja de ser significativo que este interés por el estudio de lo que preferimos Actividad reflexiva
desde diferentes campos se haya dado en un mismo momento histdrico. Seria interesante conocer desde una Optica
foucaultiana su episteme, es decir, los "a priori" histéricos que sostienen el conocimiento y sus discursos, y que por
tanto, representan la condicion de su posibilidad en esta época particular (p.e. Foucault, 1970, 1975).
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distantes como anuncio del tipo de preparacion que estdn empezando a recibir nuestros futuros
educandos.

Haciendo un salto de las ensefianzas obligatorias a la practica profesional, Donald Schon
(1983, citado en Perrenoud, 2001) introduce la nocién de practicante reflexivo (Reflective
Practitioner), con el que postula la necesidad de mejorar la aplicacion del conocimiento teérico
(cientifico y académico) a la practica profesional (reflexion en la accion) a través de la practica
reflexiva.

Schén combate la ilusion de que la ciencia ofrezca una base de conocimientos
suficiente para la accion racional, en el sentido de que una gran parte de problemas a los que
se enfrentan los profesionales (médicos, directivos de empresas, psicologos, arquitectos,
urbanistas, juristas, ingenieros, educadores, etc.) no esta en los libros y no pueden resolverse
Unicamente con la ayuda de los conocimientos tedricos y con los procedimientos ensefiados en
los centros educativos (Perrenoud, 2001). El corolario de este hecho es la necesidad de
introducir la practica reflexiva en todos los programas de formacion profesionalizadora.

Esta formacion en la practica reflexiva debe considerar la especificidad de cada oficio y
es necesario que los ensefantes de los futuros profesionales sepan discernir estos
condicionantes en funciéon de la disciplina concreta que estén abordando. Es en este contexto
que autores como Conchi San Martin (2008) o Conchi San Martin, Victor Jorquera y Jordi
Bonet (2008) nos hablan de las dificultades, los limites y posibilidades de introducir practicas
reflexivas a los alumnos de la disciplina psicoldgica.

En este punto queda claro que si conjugamos los discursos omnipresentes que piden al
estudiante que sea reflexivo (en las pruebas escritas, trabajos y practicas académicas y como
practicante reflexivo en formacion) con la variacion en la terminologia empleada y la
sorprendente heterogeneidad de interpretaciones de lo que es la actividad reflexiva, podremos
concluir que, incluso los estudiantes mas motivados, mostraran confusién y tendran serias
dificultades para llevar a cabo lo que se les pide.

Esta experiencia se presenta como un intento de explicitacion de esta demanda.
Siguiendo los mismos preceptos que impone cualquier practica reflexiva, debe considerarse
como un primer modelo o boceto a desarrollar y mejorar en funcién de los resultados y de la
retroalimentacién que se vaya obteniendo de los estudiantes.

3. Encuadre de la experiencia

El plan de estudios del Grado en Psicologia de la Facultad de Educaciéon y Psicologia
de la Universidad de Girona contempla el Mdédulo Competencias Académicas vy
Profesionales Integradas (en adelante CAPI). El Médulo CAPI pretende dar una dimension
mas profesionalizadora al perfil de la titulaciéon atendiendo de manera particular al desarrollo de
la competencia reflexiva como hilo vertebrador de los procesos de aprendizaje.

En el marco del Médulo CAPI que se inicia el curso 2009-2010 conjuntamente con los
estudios de Grado de Psicologia se pide a los alumnos que elaboren un Portafolio del
Estudiante®.

El Portafolio del Estudiante del Modulo CAPI se basa en el modelo de Portafolio del
Plan de Accién Tutorial de los Estudios de Desarrollo Humano en la Sociedad de la Informacion
(Villar y Font-Mayolas, 2007) que fue modificado para focalizar el trabajo del estudiante en los
aspectos reflexivos.

Ademas de la explicitacion de metas e intereses personales en relacién a la carrera y la
profesion, y de la recopilacion de evidencias sobre el trabajo y las competencias trabajadas, se
pidio a los estudiantes que eligieran tres actividades de aprendizaje de las que llevaron a cabo
en el Médulo CAPI en el primer semestre para que de cada una de ellas hicieran una
descripcion y una reflexion. También se pidid que hicieran una reflexion de sintesis de todo el
Portafolio.

La tutorizacion y evaluacion de los portafolios del primer semestre que fue llevada a
cabo por el equipo de profesores del Médulo puso en evidencia que: 1) era necesria una mayor
concrecion y explicitacion de la competencia que queriamos trabajar (la competencia reflexiva),
y 2) habia una falta de criterios compartidos respecto a la evaluaciébn de esta competencia
(entre el mismo profesorado y entre profesores y alumnos).

° El uso del portafolio del estudiante en educacion superior se ha extendido considerablemente durante la Gltima
década para reajustar los procesos de aprendizaje a los requerimientos del EEES y garantizar la evaluacién continua
del alumnado (p.e. Goma-i-Freixanet y otros, 2008; Alfageme, 2007; Guasch y Espasa, 2006).
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Para orientar a los estudiantes en el tipo de competencia que se quiere alcanzar con esta
actividad se objetivaron un conjunto de Niveles de Reflexion (Pérez Burriel, 2010), que con
pocas variaciones son los que aqui presentamos, y que fueron consensuados entre los
miembros del equipo docente (ver nota de agradecimientos). Los niveles de reflexion se
presentaron a los estudiantes como guia para la elaboracién de las nuevas reflexiones hechas
a partir de las actividades desarrolladas en el Médulo CAPI en el segundo semestre.

El modelo de Portafolio Reflexivo propuesto busca explicitamente que el alumno
aprenda a reflexionar sobre su proceso de aprendizaje y que se forme como aprendiz
autorregulado (Zimmerman, 1990) de manera que pueda guiar su formacién y su aprendizaje
metacognitivamente (pensando sobre el propio pensamiento), a partir del uso sistematico de
estrategias que incluyen la planificacion, el seguimiento y la evaluacion del progreso personal
mas alla de las calificaciones académicas, y en consecuencia, que llegue también a gestionar
los aspectos motivacionales y emocionales relacionados con su proceso de formacion.

Los Niveles de Reflexion son jerarquicos; para alcanzar los niveles de reflexion de
mas alto rango deben haber alcanzado los de rango inferior y deben quedar reflejados en la
exposicién escrita. Este hecho facilita el establecimiento de un marco de trabajo compartido
entre el tutor/a y el alumno/a y una evaluacion continuada de sus progresoslo, de manera que
el espacio de tutoria se oriente a la consecucién de grados mas altos de la competencia
reflexiva de una manera personalizada.

Los Niveles de Reflexidn se asocian con calificaciones (Nivel 5- Sobresaliente, Nivel
4- Notable, etc.), pero hay que sefialar que la calificacion final depende de aspectos
relacionados con la correccién de la expresion escrita, la capacidad de argumentacién, la
honestidad y la coherencia de las explicaciones, asi como la mejora y los progresos
demostrados en todos estos aspectos. Todos estos aspectos son evaluados y compartidos en
el espacio de tutorias.

De esta manera el profesor-tutor/a estd, de hecho, apoyando una orientacién
coherente de la formacién del estudiante. Guia que el estudiante debe asumir como
responsabilidad propia como profesional que se esta formando, de manera que su formacion
se ajuste al maximo a los requerimientos del puesto profesional que debera ejercer y a sus
intereses personales. El rol del profesor, por tanto, se centra en ser un "facilitador" del
aprendizaje autbnomo, en un orientador de la vida académica y profesional de cada tutorando
en su camino de formacion, que éste tiene que recorrer activa y libremente.

4. Niveles de Reflexién para la evaluaciéon de la actividad reflexiva a partir del Portafolio
del estudiante

Nivel 0 - Portafolio inacabado o con errores, y no se puede constatar actividad reflexiva
- Faltan partes importantes del portafolio.

- Errores graves de redaccién, estilo, ortografia o edicion.

Nivel 1 - Portafolio completo y no se puede constatar actividad reflexiva
- Andlisis superficiales de las actividades de aprendizaje.

- Las "reflexiones" se quedan a nivel de impresiones, sensaciones, sobre todo a
nivel emocional, de agrado o desagrado, respecto a la actividad de aprendizaje.
También se incluyen opiniones no razonadas que evalGan las actividades, los
contenidos, los comparfieros, el profesorado, los Modulos, los estudios o la
Facultad.

 progresos en forma de andamio (scaffolding) (p.e. Wood, Bruner y Ross, 1976; Bruner, 1983) que debe ofrecer el

profesor/a que posibilite el avance del estudiante por su zona de desarrollo préximo (zone of proximal development)
(p.e. Vigotski, 1934/1993).
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, "es una buena/mala idea",
", "creo que", "fue una
u, "eStoy

Ejemplos™: "Es una actividad realmente interesante ...
"lo/no lo encuentro til", "mi opinién es ...", "pienso que ...
sorpresa”, "no nos esperdbamos”, "me ha sorprendido”, "Ya dicen que ...
orgulloso”, "he encontrado/no he encontrado 'x' aburrida"

Nivel 2 - Portafolio completo y reflexion minima centrada en la persona

- Andlisis poco desarrollados de las actividades de aprendizaje.

- Las "reflexiones" estan centradas en la persona que habla, en sus intereses, en
coémo es ella o qué le ha aportado la actividad de aprendizaje sobre la que
reflexiona

Ejemplos. "Me cuesta", "no encontraba sentido", "me han puesto esta nota",
"deberia estudiar més", "no conozco la nota y, por lo tanto, desconozco si he
alcanzado las competencias", "supongo que es cuestion de practica y que poco a
poco aprenderé a reprimir estas conductas inapropiadas”.

Nivel 3 - Portafolio completo y reflexién basica sobre las actividades de aprendizaje

- Andlisis profundo de las actividades de aprendizaje escogidas, de sus contenidos
(conceptuales, procedimentales y actitudinales) y de las competencias que se
estan adquiriendo en relacién al ejercicio profesional. A través de este analisis el
alumno toma conciencia de sus capacidades y evalla su trabajo (aprendizajes
logrados, competencias trabajadas) asi como sus potencialidades y carencias (sus
puntos fuertes y sus puntos débiles).

Ejs.: “La principal competencia a desarrollar con esta tarea es la expresion oral, la
capacidad de expresarse coherentemente para que los demas nos entiendan.
Respecto a esta habilidad, debo decir que me resulta muy complicado hablar en
publico ya que los nervios afectan negativamente a mis capacidades explicativas, es
decir, soy capaz de exponer claramente mis ideas de manera concisa Yy
comprensible, pero cuando me veo obligada a hacerlo ante un publico numeroso, la
angustia me domina y mi discurso se ve perjudicado. (,,,)".

Nivel 4 - Portafolio completo y reflexion competente sobre las actividades de aprendizaje

- A partir del analisis anterior (Nivel 3) el alumno/a demuestra conciencia de las
técnicas y estrategias facilitadoras del aprendizaje que ha activado en cada
ocasion (de planificacibn y organizacion de actividades y del tiempo, de
afrontamiento , de resolucién de problemas, de resolucion de conflictos, etc.) y se
propone reajustar-las o establecer otras nuevas para superar las dificultades o
puntos débiles que presenta, o de mejorar u optimizar las potencialidades o puntos
fuertes, con actitud proactiva, creativa y autoexigente.

- Hay un planteamiento explicito de metas alcanzables (realistas) a corto, medio o
largo plazo.

Esta seleccion de las estrategias debe incluir algin tipo de control de la
consecucion de los hitos o autosupervision.

Se incluyen en este Nivel el analisis de las propias emociones, los prejuicios y las
predisposiciones, y de como afectan el proceso de aprendizaje y los resultados
esperados, y propuestas de trabajo de estrategias de mejora o modificacion de
estas emociones, predisposiciones y / o prejuicios.

" Ejemplos extraidos de los Portafolios presentados por los alumnos a lo largo del curso académico 2009-2010. Los
ejemplos de los niveles 4 y 5 en la primera version (Pérez Burriel, 2010) fueron inventados (proyecciones de lo que
gueriamos que alcanzaran), pero los que presentamos aqui son extraidos de los Portafolios presentados el segundo

semestre.
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Ej. "La competencia que se pretende alcanzar con esta actividad es aprender a
trabajar en equipo. Lo que me ha resultado realmente dificil debido a las diferencias
personales basadas en el grado de implicacion de cada uno. Los posibles errores
que he cometido han sido asumirlo, en lugar de intentar cambiarlo, y adquirir mas
responsabilidad que algunos miembros del grupo en ciertos momentos, en lugar de
ser clara y concisa en cuanto a las reglas de funcionamiento del equipo. Creo que
me he resignado y no he sido capaz de establecer las normas necesarias para
equiparar el nivel de autoexigencia de mis compafieros, con lo que se hubiera
logrado, por un lado, mejores resultados y, por otro, menos problemas
interpersonales, estrés, y en definitiva, sentimientos negativos que generan
malestar. En muchos momentos, la ira me ha desbordado y me he sentido superada
por la situacion, me he tomado este asunto como algo personal y la mayoria de
veces no he podido separar la persona de los problemas meramente académicos
ocurridos con ella.

Una posible medida de mejora seria, de cara al afio que viene, adoptar otra actitud
hacia los trabajos en equipo, y desde el principio aclarar los objetivos que se
quieren alcanzar "(...).

Nivel 5 - Portafolio completo y reflexion avanzada sobre las actividades de aprendizaje.

- Reflexion global del proceso de aprendizaje en la carrera académica, como futuro
profesional y personal.

- En este nivel el alumno debe haber demostrado sobradamente un nivel de
reflexion orientada a la mejora (de Nivel 4) en diferentes actividades de
aprendizaje y / o competencias en diferentes apartados del Portafolio.

- En el apartado final de reflexion de sintesis debe demostrar un conocimiento
global de las competencias que debe adquirir o mejorar en su formacion
académica, profesional y personal. Debe saber situarlas, clasificarlas por orden de
importancia o "de riesgo", y debe demostrar que utiliza actividades metacognitivas
de mas alto rango como la planificacién y la auto-guia de su proceso global de
aprendizaje o de formacion como futuro profesional en coherencia con los
intereses y las metas personales.

- Por ejemplo, estableciendo o modificando sus prioridades formativas a corto,
medio o largo plazo en funcion de las necesidades formativas detectadas, la
disponibilidad de tiempo o de otros recursos y las oportunidades que pueda
ofrecer el entorno.

Ej. "(...) Considero que tengo que potenciar competencias que requeriran, de cara al
afio préximo, una mejora considerable.

Por un lado, necesito dedicar mas tiempo a organizarme para evitar el estrés que
supone esperar a Ultima hora. (...)

(...) El problema es que a pesar de esperar a Ultima hora, hasta ahora he podido
superar con buenos resultados las presentaciones, entregas y examenes
realizados, y, por tanto, no escarmiento a pesar de angustiarme y estresarme
cuando, consecuentemente, me encuentro con un monton de tareas para hacer en
un plazo muy limitado de tiempo. Quisiera, pues, ser capaz de organizarme para
lograr ain mejores resultados (...) y hacerlo, ademas, con tranquilidad y de manera
saludable (el no descansar, los cambios bruscos de horarios y rutinas, etc, generan
desequilibrio psicolégico y afectan al pensamiento, razonamiento, etc.) (...)
También se afiade a lo anterior, la incapacidad de gestionar las emociones que me
invaden, las cuales considero que son la causa de que muchas veces, tenga mas
fuerza la vagancia que el autocontrol y la maotivacién (...)".
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5. A modo de conclusion: propuestas para formar un principiante reflexivo

Una formacién inicial en cualquier oficio o profesién (como deben entenderse los
estudios de Grado) no puede abarcarlo todo. Los consejos de Clerk (1995; citado en
Perrenoud, 2001) en este sentido son muy adecuados:

e No hacer "un poco de todo", sino saber elegir y asumir renuncias razonadas.

e Definir prioridades desde el punto de vista del principiante y de su evolucion
deseable.

e Basarse en un analisis de las situaciones profesionales mas comunes vy
probleméticas al principio de la carrera, como base de una formacién inicial dirigida
a los aspectos esenciales.

e No olvidar la angustia y la poca experiencia de los estudiantes, que les conduce a
dramatizar ciertos problemas y a subestimar otros.

Los Niveles de Reflexién para la evaluacion del Portafolio del estudiante presentados
serian los indicados para el primer curso de Grado, pero nuevos rumbos y nuevas metas se
podrian plantear a partir de este punto.

Con el espiritu proactivo que pedimos a los alumnos, propondriamos los siguientes
pasos para formar un principiante reflexivo en cualquier oficio.

Como deciamos, la competencia reflexiva deberia empezar a trabajarse en los
primeros cursos y habria que priorizar el trabajo de las capacidades reflexivas centradas en el
propio estudiante (la toma de conciencia de la que nos habla Perinat). Como segundo paso,
pensamos que una vez el estudiante ya estd situado en la malla de conocimientos y
competencias que debe adquirir como profesional, seria bueno trabajar la reflexién en torno a
la construccién del Otro. El tercer paso seria indicado cuando el estudiante empieza a dar sus
primeros pasos en el entorno que sera su lugar de trabajo (en Practicums o practicas
tutorizadas), entonces la actividad reflexiva podria centrarse en el andlisis de la practica
profesional (el inicio de lo que deberia llegar a ser un practicante reflexivo).

Estos tres pasos podriamos llamarlos "las tres fases en la formacion de un
principiante reflexivo", principiante ya que sélo podriamos trabajar en los tres casos los
inicios de esta formacion (los limites de la cual encontrariamos en una busqueda constante de
la excelencia profesional y vital). Los Niveles de Reflexién formarian parte de lo que
entendemos seria la fase inicial (el primer curso de Grado). Los pasos segundo y tercero los
esbozaré a continuacion basandome en algunas experiencias educativas innovadoras y otras
nociones de lo que es reflexionar.

El segundo paso en la propuesta que presentamos se centraria en la construccion del
Otro. Desde una Optica profesionalizadora de los estudios de Grado, hablariamos de la
construccion del (futuro) cliente, paciente, usuario, o educando segun el oficio. Como apunta
San Martin (2008), la construccion del Otro estd mediada por factores del aprendizaje formal
recibido (en base al contenido y las orientaciones de las teorias ensefiadas) pero también por
factores de creencias personales y experiencia, que, muy a menudo, no tienen cabida o
escucha expresa en el proceso de formacion.

La autora comenta como las creencias, estereotipos y atribuciones actian a modo de
pantallas (anteojeras) que hacen ignorar parte del material proporcionado «cuando este
material resulta conflictivo» o se contradice con las creencias de los estudiantes™. La autora
concluye que para promover una construccion critica y reflexiva del conocimiento, uno de los
puntos clave esta en posibilitar que el plano de lo personal pueda expresarse y reconocerse
para que pueda entrar en didlogo con las teorizaciones de una manera explicita y diferenciada
(San Martin, 2008, p. 523).

Esta construccion del otro, que es importante en cualquier profesion (¢Por qué no
trabajar los prejuicios o las ideas implicitas de los futuros urbanistas, médicos, arquitectos o
gerentes de empresa?), desde cualquiera de los d@mbitos profesionales de la psicologia (el
ambito clinico, educativo, social o empresarial) es imprescindible. Y es que, més alla de que las

12 Creencias explicitas y/o cogniciones o actitudes implicitas afiadiriamos nosotros (p.e.. : Dasgupta i Greenwald, 2001;
Brifiol, Horcajo, Becerra, Falces y Sierra, 2002; Greenwald, Nosekk y Banaji, 2003).
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teorias cientificas apoyen una u otra practica profesional, la excelencia en nuestro campo
proviene de una competencia experta en eso que San Martin llama la construccién del otro.

Introduciré, en este punto, un Ultimo constructo relacionado con la actividad reflexiva
que no he mencionado en la introduccién. Desde el marco de la psicologia clinica y del
desarrollo Peter Fonagy y colaboradores introdujeron hace dos décadas una nocidn que se
estd mostrando muy influyente y fructifera, y que llamaron Funcién reflexiva.

La Funcién reflexiva es la adquisicion ontogenética que permite al nifio responder no
sélo a las conductas de los demas, sino también a su concepcion de sus deseos, sentimientos,
esperanzas, juegos simbdlicos, planes, y otros. La funcion reflexiva o mentalizacion posibilita a
los nifios "leer" las mentes de los demas (Fonagy y Target, 1997, p. 679)'%. Este constructo
haria referencia a unas competencias tan basicas y compartidas que, parafraseando a Angel
Riviere, s6lo se echan de menos cuando faltan, como es el caso del autismo (p.e. Riviére
1991, Phillips, Gbmez, Baron-Cohen, Laa y Riviére, 1995).

Mas alla de las aplicaciones en el disefio y evaluacion de programas de competencias
parentales (p.e. Barudy y Dantagnan, 2010) y/o psicoterapéuticas (p.e. Holmes, 2001/2009) el
conocimiento y analisis profundos de la funcion reflexiva pareceria el indicado en la
elaboracién de actividades de ensefianza-aprendizaje de esta segunda fase de la propuesta
orientada a la construcciéon del otro. Trabajando, por ejemplo, aspectos como la construccion
del otro, entendido no como objeto de la accién profesional sino como sujeto con deseos,
propésitos, miedos, angustias, etc.™.

La ultima fase de la propuesta es igualmente importante y va encaminada al logro de
‘principiantes practicantes reflexivos'. En este caso, estariamos hablando de estudiantes de
los ultimos cursos del Grado que llevan a cabo préacticas profesionales tutorizadas y de la
elaboracién de actividades de ensefanza-aprendizaje que focalicen las reflexiones en las
practicas profesionales tal y como se llevan a cabo en los entornos reales. Las propuestas de
actividades reflexivas como los diarios de campo de autoras como Pilar Albertin pueden ser
las méas adecuadas en estos casos (por ejemplo, Albertin, 2007; Morrison, 1996).

Las competencias reflexivas que creemos necesarias para los futuros profesionales,
hombres y mujeres, formados en nuestras aulas no deberian obsesionarnos. La 'mente' no
puede prestar atencion a nada, si no hay ‘actos de conocimiento' sobre los que hacer mencion
(sean contenidos tedricos, competencias o practicas profesionales). Seguramente tendemos a
pedir demasiadas veces que nuestros estudiantes reflexionen (indiscriminadamente) pero
demasiadas veces no les damos ninguna herramienta para hacerlo [cierta disciplina mental nos
haria falta antes que a nadie a los mismos educadores].

En todo caso, mucho antes del boom del que haciamos mencién al principio de este
escrito, un maestro apocrifo ya ponia 'sobre aviso' a sus alumnos con la siguiente reflexién que
hacemos nuestra:

“(...) Que nadie entre en nuestra escuela que no se atreva a despreciar en si
mismo tantas cosas cuantas desprecia en su vecino, 0 que sea incapaz de
proyectar su propia personalidad en la pantalla del ridiculo. Toda mezquina
abogacia de si mismo queda prohibida en nuestra escuela. Porque la zona mas
rica de nuestras almas, desde luego la mas extensa, es aquella que suele estar
vedada al conocimiento por nuestro amor propio. Os lo diré de una manera
impresionante: pacientes hemos de ser en nuestra propia clinica, tanto como
quirurgos, y hasta, si me apurdis, cadaveres que su misma diseccién ejecuten en
nuestra propia sala de diseccion. (...)” Juan de Mairena®

3 En este articulo Fonagy y Target desarrollan la nocién Funcién Reflexiva y explican su relacién con el vinculo
afectivo y la auto-organizacion (self-organization). Un trabajo que también explora y reflexiona sobre la emergencia de
la conciencia reflexiva se puede encontrar en Sadurni (1995).

 En este sentido pueden ser muy interesantes las aportaciones de Ramén Bayés relacionadas con la psicologia del
sufrimiento y de la muerte (p.e. 2009).

!* Machado, A. (1993). Juan de Mairena. Madrid: Ed. Catedra. Vol.l, 272-273 (Primera edicién Madrid: Espasa-Calpe,
1936).
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