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Las teorias de Schön y Dewey: 
hacia un modelo de reflexión 
en la práctica docente*

Resumen

Este artículo busca resignificar la 
práctica docente, desde la perspec-
tiva del enfoque reflexivo; con la 
descripción de las principales ideas 
aportadas por Donald Schön (1983) 
y John Dewey (1933) para la com-
prensión de la situación actual del 
profesorado. La práctica reflexiva 
permite al docente la construcción 
de conocimientos a través de la 
solución de problemas que se en-
cuentran en su quehacer; en ella se 
retoma la propia experiencia como 
objeto de reflexión y de análisis 
como vía privilegiada para mejorar 
la práctica docente.

Introducción

La práctica reflexiva pretende for-
mar un puente entre el individuo y 
su contexto, ofrece la posibilidad 
de que los profesores examinen crí-
ticamente sus actitudes, creencias, 
valores y prácticas de enseñanza 
que les permita identificar aquellas 
situaciones que requieren ser modi-
ficadas, reformuladas, mejoradas o 
innovadas. De tal manera que se es-
tablezca una mayor conexión entre 

personas o situaciones, el entorno 
institucional, social y cultural res-
pondiendo además, a las demandas 
que exigen una educación compro-
metida con la sociedad.
En este mismo sentido, este artícu-
lo se construye a partir de la visión 
particular de dos grandes teóricos: 
John Dewey (1933) con la experien-
cia reflexiva, quien no sólo define 
el pensamiento reflexivo y lo rela-
ciona con la práctica o experiencia, 
sino que además, entre otras cosas, 
precisa las actitudes que favorecen 
una práctica reflexiva. Más tarde, 
en los años ochenta, estas ideas 
son retomadas por Donald Schön 
(1983).

Orígenes y conceptualización

Los principales incitadores y ex-
ponentes de esta corriente o movi-
miento (práctica reflexiva) son, en 
Inglaterra Stenhouse, Carr, Woods, 
Elliot; en Estados Unidos Dewey, 
Zeichner, Sparks–Langer G. y Col-
ton; en Australia Kemmis, Hatton 
y Smith; en España José Gimeno 
Sacristán, Pérez Gómez y Porlán, 
entre otros.

La propuesta del enfoque reflexivo 
busca explorar y mejorar la efecti-
vidad en la toma de decisiones, la 
planeación curricular y la acción 
pedagógica dentro y fuera del sa-
lón de clases. Todo esto mediante 
un proceso en el que los profesores 
examinen críticamente sus actitu-
des, creencias, valores y prácticas 
de enseñanza a través de la re-
flexión, que les permita identificar 
aquellas situaciones que requieren 
ser modificadas, reformuladas, me-
joradas o innovadas. 
Esta propuesta tiene sus bases en 
las ideas y planteamientos de dos 
grandes filósofos, uno de ellos fue 
John Dewey (1933), con la experien-
cia reflexiva, quien no sólo define 
el pensamiento reflexivo y lo rela-
ciona con la práctica o experiencia, 
sino que además, entre otras cosas, 
precisa las actitudes que favorecen 
una práctica reflexiva.
Más tarde, en los años ochenta, es-
tas ideas son retomadas por Donald 
Schön (1983) quien acuña el térmi-
no de práctica reflexiva. Entre sus 
aportaciones, Schön define el ‘cono-
cimiento en la acción’, la ‘reflexión 
en la acción’ y la ‘reflexión desde la 
acción’ (Iglesias, 2011).
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Otros promotores denominan esta 
propuesta como investigación, ac-
ción, e incorporan además la etno-
grafía, como dispositivo que ayuda 
a mejorar la reflexividad. Woods 
(citado por Iglesias (2011)), argu-
menta que el etnógrafo tiende a 
representar la realidad con toda 
su complejidad y en diversas capas 
de significados sociales, que se re-
fieren a los efectos que tienen en 
los individuos y en sus estructuras 
organizativas, a los cambios que se 
producen en torno a las culturas de 
los grupos en los que participan; a 
lo que hacen realmente; a las estra-
tegias que emplean y los significa-
dos que se ocultan detrás de ellas; 
a las actitudes, opiniones, creencias 
y la influencia de las situaciones 
particulares en sus opiniones y 
comportamientos; así como a sus 
lógicas de constitución. 
Sin embargo, este autor advierte 
que los excesos etnográficos des-
plegados en el afán descriptivo, 
descuidan la construcción teórica, 
que puede superarse mediante el 
diálogo con otras teorías y meto-
dologías que contribuyen en el co-
nocimiento de lo que ocurre en la 
vida cotidiana dentro del salón de 
clases. 

2. La experiencia reflexiva de 
John Dewey

John Dewey, el filósofo norteameri-
cano más importante de la primera 
mitad del siglo XX, desarrolló una 
filosofía que abogaba por la unidad 
entre la teoría y la práctica, uni-
dad que ejemplificaba en su propio 
quehacer de intelectual y militante 
político. Su pensamiento se basaba 
en la convicción moral de que “de-
mocracia es libertad”, por lo que 
dedicó toda su vida a elaborar una 
argumentación filosófica para fun-
damentar esta convicción y a mili-
tar para llevarla a la práctica (Dewey, 
1892). El compromiso de Dewey con 
la democracia y con la integración 
de teoría y práctica fue sobre todo 

evidente en su carrera de refor-
mador de la educación. (Westbrook, 
1993).
La noción de práctica reflexiva 
descansa sobre el ‘hábito de in-
teligencia o acción reflexiva’ de 
Dewey que se opone a la ‘acción o 
hábito rutinario’. De acuerdo con 
él, la acción rutinaria está guiada 
principalmente por el impulso, la 
tradición, la autoridad externa y 
las circunstancias. Los docentes 
que ejercen este tipo de acción por 
lo general no reflexionan sobre su 
práctica, por lo que se convierten 
en esclavos de la rutina y aceptan, 
con frecuencia, de manera acrítica, 
las determinaciones y políticas es-
tablecidas por otros y que forman 
parte de su realidad cotidiana. Por 
lo tanto, es relativamente estática 
y no responde a las prioridades y 
circunstancias cambiantes.
Por el contrario, la acción reflexiva 
entraña “una consideración activa, 
persistente y cuidadosa de toda 
creencia o supuesta forma de cono-
cimiento a la luz de los fundamen-
tos que la sostienen y las conclusio-
nes a las que tiende” (Dewey, 1933).

Para este filósofo, la acción reflexi-
va no consiste en una serie de pasos 
o procedimientos específicos que el 
docente debe seguir. “Es, en cambio, 
una forma de afrontar y responder 
a los problemas, una manera de ser 
como maestro” (Zeichner, 1993). 
De acuerdo con Dewey (1933), el 
origen de dicha acción es un estado 
de duda, confusión o perplejidad. 
No es producto de ‘principios ge-
nerales’, sino que algo debe ocasio-
narla, evocarla. 
Como lo menciona Dewey “la re-
flexión no implica tan sólo una se-
cuencia de ideas, sino una con–se-
cuencia, esto es, una ordenación 
consecuencial en la que cada una de 
ellas determina la siguiente como su 
resultado, a su vez, apunta y remite 
a las que le precedieron” (Dewey, 
citado por Flores (2004)) presenta 
como fases del pensamiento:

2.1. Un estado de duda

Un acto de busca de vacilación, de 
perplejidad, de dificultad mental en 
que se origina el pensamiento de 
caza, de investigación, para encon-
trar algún material que esclarezca 
la duda, que disipe la perplejidad.
Se considera que la reflexión no 
consiste en una serie de pasos o 
procedimientos que serían utili-
zados por maestros, es más bien 
considerada como una forma ho-
lística de atender y responder a los 
problemas, involucrando de forma 
sustantivas a los autores involucra-
dos, por ser un proceso que va más 
allá de los procesos racionales y ló-
gicos. Debe retomarse la holística 
como parte de un proceso de inves-
tigación educativa el cual debe de 
tener en cuenta la acción reflexiva, 
y dentro de la acción reflexiva tres 
actitudes básicas: mente abierta, 
responsabilidad y honestidad. Es-
tas son condiciones claves para el 
maestro reflexivo.

a. Mente abierta: es tener deseo 
activo de escuchar puntos de vista, 
prestar atención a las alternativas, 
acepta los puntos fuertes y limita-
ciones de las diferentes maneras, 
un individuo que está abierto, no 
intenta ser el portavoz de una y 
sólo una perspectiva y no se acerca 
a otro punto de vista con afán de 
argumentar. Por el contrario, este 
individuo escucha, acepta las forta-
lezas y debilidades de sus propias 
perspectivas.
b. Responsabilidad: implica con-
siderar con mucha atención las 
consecuencias de cada acción, la 
responsabilidad de la reflexión re-
quiere que se examine en tres con-
textos:
i) Personal: los efectos de la ense-
ñanza sobre el auto–concepto de 
los alumnos.
ii) Académico: los efectos de su en-
señanza sobre el desarrollo intelec-
tual del estudiante.
iii) Social y político: los efectos 
proyectados de sus enseñanzas 



ecos

29
Cinzontle

división académica de educación y artes   enero - junio 2013

en las oportunidades para varios 
alumnos. La responsabilidad de la 
reflexión requiere que se examinen 
estos puntos.
c. Honestidad: la honestidad debe 
tener dos componentes, mente 
abierta y responsabilidad son com-
ponentes centrales de la vida pro-
fesional del maestro reflexivo. La 
honestidad es la que permite exa-
minar sus propias creencias. (Zei-
chner y Liston, citado por Flores, 
(2004)).
Es importante considerar que para 
llevar a cabo un pensamiento re-

flexivo, se requiere que el docente 
sea lo suficientemente crítico en 
cuanto a sus propias ideas, planes 
de acción y conclusiones. Esto es, 
deberá estar dispuesto a cuestio-
narlos hasta encontrar las razones 
y evidencias que los justifiquen. 
Por lo tanto, uno puede pensar en 
forma reflexiva sólo cuando está 
dispuesto a mantener y extender el 
estado de duda que es el estímulo 
para una verdadera indagación. 
John Dewey, quien a principios del 
siglo realizó una distinción entre 
acción humana reflexiva y ruti-

naria en su libro Cómo pensamos, 
plantea: “Lo que constituye el pen-
samiento reflexivo es el examen 
activo, persistente y cuidadoso de 
toda creencia o supuesta forma de 
conocimiento a la luz de los funda-
mentos que la sostienen y las con-
clusiones a las que tiende” (Dewey, 
1989). De acuerdo con el autor, la 
acción reflexiva no puede pensarse 
como una serie de pasos o proce-
dimientos que vayan a enseñarse 
(en este caso, a los profesores), más 
bien es una forma de afrontar y 
responder a los problemas, es una 
manera de ser (como maestro). Se 
admite que la reflexión implica ha-
cer uso de la intuición, emoción y 
pasión lo cual no es algo que pueda 
definirse de manera precisa y que 
por lo tanto no podrían enseñarse 
como un conjunto de técnicas para 
la formación de los docentes. 
Dewey considera que existen tres 
actitudes necesarias para la acción 
reflexiva: 

�  La apertura intelectual que se 
refiere al deseo de atender a más de 
un punto de vista. 
�  La de responsabilidad. Que pre-
supone una cuidadosa considera-
ción de las consecuencias a las que 
conduce la acción. 
�  La sinceridad, que implica la ca-
pacidad de autocrítica real. 

La docencia desde esta perspectiva 
es reconstrucción y autonomía de 
la experiencia. Retoma la idea de 
promover una racionalidad de la 
práctica que permite al docente re-
solver sus problemas cotidianos de 
manera profesional.
Reflexionar la experiencia que se 
vive, narrarla a través de los relatos 
se constituye en una tarea actual 
que los docentes deben realizar.

3. El profesional reflexivo: 
Donald Schön

Donald Schön (1930–1997) PhD. 
Graduado de la Universidad de 
Harvard con una tesis doctoral 

Estructura 8.
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sobre John Dewey. De él retomó 
la idea rectora de “aprender ha-
ciendo” y en base a dicho axioma 
construyó su propuesta. Su apor-
tación a la educación la podemos 
catalogar  dentro de los supuestos 
del “aprendizaje reflexivo” o “edu-
cación experiencial”. Sus investiga-
ciones giraban en torno a la praxis 
de los profesionistas, se pregunta-
ba por ejemplo cómo era el proceso 
cognitivo de los arquitectos, los ge-
rentes de empresas, los profesores, 
los terapeutas mientras están ejer-
ciendo su profesión. 
En otras palabras su propuesta es 
definida como “la epistemología de 
la práctica”: el conocimiento está 
en la acción independientemente de 
que si el alumno pueda dar una ex-
plicación verbal del procedimiento 
metodológico que utilizó para lle-
gar a ello.
La propuesta de Donald Schön 
va encaminada a lo que hoy se le 
conoce como formación continua 
o actualización constante, cursos 
de profesionalización, en donde se 
busca que el profesionista (en este 
caso el docente) se sienta compro-
metido con estar en esa constante 
renovación: Ayudarle al docente a 
construir sus propios repertorios 
de competencias y habilidades so-
bre la base de la continuidad, para 
que dicho programa se vea refleja-
do en la calidad de la enseñanza, en 
la práctica diaria del docente.
Donald Schön exhorta a que en las 
universidades se retome la meto-
dología de enseñanza que se lleva 
a cabo en los talleres y conserva-
torios: “la libertad de aprender 
haciendo en un contexto de riesgo 
relativamente bajo”. Los dos libros 
claves que recogen las teorías de 
Donald Schön son: El profesional 
reflexivo. Cómo piensan los profe-
sionales cuando actúan (1983) y La 
formación de profesionales reflexivos. 
Hacia un nuevo diseño de la ense-
ñanza y aprendizaje en las profe-
siones (1987). 
El gran aporte de Schön (1992) quien, 
al crear la Teoría de la Acción en 

Reflexión abre una vía distinta para 
reconstruir y reconducir comporta-
mientos endurecidos por la rutina 
(que impiden las rupturas episte-
mológicas, los saltos cualitativos y 
el diseño de las arquitecturas orga-
nizacionales) desde la   perspectiva 
educativa, resultando aplicable a 
cualesquiera situaciones organiza
cionales que necesiten aprender 
o enseñar, indistintamente, y que 
cristaliza en un paquete didáctico 
que llamó el Prácticum Reflexivo, 
el cual adquiere sentido epistemo-
lógico en virtud de que reúne los 
requerimientos de la praxis de me-
diación educativa en la dimensión 
de la función de formación, obliga-
ción social e institucional de todos 
los miembros de la comunidad que 
se educa, llamada función docente 
en el lenguaje educativo y que en 
su área de trabajo se asume como el 
acto que se realiza en el aula; sien-
do, antes bien, parte de la naturale-
za de todos los participantes de una 
institución prestadora del servicio 
educacional. (Ochoa, Rodríguez, 2005).
En la Teoría de la Acción en Re-
flexión (Schön, ya citado), redac-
ción de carácter netamente educati-
vo, se postula el potenciamiento de 
la capacidad para reflexionar en la 
acción; en otras palabras, se aboga 
por un aprendizaje de las compe-
tencias para impulsar el desarrollo 
de los talentos de los individuos en 
la profesión, así como la preven-
ción y la resolución de problemas; 
ya que las respuestas adecuadas 
ante los conflictos de ejercicio que 
enfrentan los profesionales, se en-
cuentran a menudo fuera del mun-
do teórico conceptual y más cerca-
no a la situación de reflexión ante 
el problema, máxime cuando no 
se dispone de salidas teóricas que 
contribuyan a su resolución. (Ochoa, 
Rodríguez, 2005).

3.1 Tipos de práctica reflexiva

La noción de práctica reflexiva es 
introducida por Schön (1998). Para 
él, formar al profesional reflexivo, 

consiste en la mejora de la capa-
cidad reflexiva para poder acceder 
al conocimiento de las complejas 
relaciones entre pensamiento y ac-
ción. Identifica y define dos tipos: 
reflexión en la acción, y reflexión 
sobre la acción.
La reflexión en la acción o desde 
la acción se realiza sobre la prác-
tica mientras está en marcha, lo 
que permite problematizarla e in-
dagarla, investigarla para ampliar 
la perspectiva de la propia acción, 
ponerla a prueba, y evaluarla en 
el curso de su recorrido. Esto nos 
permite “marcar una diferencia con 
la situación que tenemos entre ma-
nos” (Schön, 1987).
Para llevar a cabo su acción peda-
gógica, es muy frecuente que los 
docentes hagan uso de su conoci-
miento tácito o conocimiento en la 
acción (Schön, 1983) debido al poco 
tiempo que tienen para revisar, 
cuestionar o evaluar cada aspecto 
o acontecimiento que sucede en el 
aula; de esta forma, muchas de las 
acciones que realiza el docente se 
convierten en rutinarias. Dichas 
acciones pueden describirse en tér-
minos de estrategias, comprensión 
de fenómenos y formas de definir 
un problema o tarea de acuerdo a la 
situación. Sin embargo, en ocasio-
nes, se presentan situaciones que 
rebasan o cuestionan estas rutinas 
por lo que el docente experimenta 
sorpresa y tiene que decidir el si-
guiente paso que debe de tomar. Es 
aquí donde queda lugar para la re-
flexión en la acción (Iglesias, 2011).
Como señala Perrenoud (2007), 
cada una de estas microdecisio-
nes pone en marcha una actividad 
mental. “Cuando nos encontramos 
en la rutina, la actividad aparece 
‘prerreflexionada’, al límite de la 
conciencia. Pensamos pero sin ser 
conscientes de qué pensamos, no 
hay deliberación interior, no hay 
dudas, por lo tanto, se diría, no hay 
reflexión, en el sentido propio de la 
expresión. […] La reflexión en la 
acción, es por lo tanto, rápida; guía 
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un proceso de ‘decisión’ sin recurso 
posible a opiniones externas” (Pe-
rrenoud, 2007). 
Así que, “reflexionar durante la ac-
ción consiste en preguntarse lo que 
pasa o va a pasar, lo que podemos 
hacer, cuál es la mejor táctica, qué 
orientaciones y qué precauciones 
hay que tomar, qué riesgos existen, 
etc.” (Perrenoud, 2007).
Por consiguiente “Una conciencia 
aguda de lo que ocurre en el pre-
sente le permite al docente hacer 
ajustes a la par que se desarrolla el 
proceso de enseñanza. Esto requie-
re un alto nivel de concienciación” 
(Villalobos & de Cabrera, 2009).
Schön (1987) ofrece una secuencia 
de los diferentes `momentos’ en el 
proceso de reflexión en la acción. 
Ellos son: 

a) Se presenta una situación dentro 
del aula que provoca que el docente 
busque en su repertorio una res-
puesta rutinaria y espontánea. 
b) Las respuestas rutinarias que 
usualmente ofrece el docente no 
aplican a la situación; por lo que el 
docente experimenta sorpresa, in-
quietud o confusión. 
c) El factor sorpresa llama la aten-
ción al docente y provoca una re-
flexión en la acción, que tiene una 
función crítica. En ésta se pregunta 
tanto sobre el acontecimiento ines-
perado como sobre el conocimiento 
en la acción. 
d) El maestro busca rápidamente 
cualquier indicio o evidencia que le 
permita reestructurar sus estrate-
gias de acción, la comprensión de 
los fenómenos o las maneras de 
formular los problemas. 
e) La reflexión da lugar a que el do-
cente experimente in situ lo que se 
ha propuesto realizar. 

De esta manera, “el práctico inte-
ractúa con una situación proble-
mática, entabla un diálogo con ella, 
experimenta con ella, todo ello de 
una forma consciente. Se trata de 
una cadena recíproca de acciones y 
reflexiones” (Villar, 1995).

El segundo enfoque, denominado 
“La reflexión sobre la acción y sobre 
la reflexión en la acción”, requiere 
la construcción de un espacio y un 
tiempo destinado a reflexionar so-
bre lo actuado, en el que la acción 
profesional se convierte en un ver-
dadero objeto de conocimiento.
Ésta implica pensar de manera re-
trospectiva ya que el docente re-
flexiona sobre lo que ha sucedido, 
sobre lo que ha hecho o intentado 
hacer, o sobre el resultado de su ac-
ción. Al reflexionar sobre la acción 
misma, los docentes desarrollan 
una cierta investigación en el aula 
en la que analizan críticamente 
la validez y eficacia de sus inter-
venciones docentes. Al hacerlo de 
manera activa y constante, su ex-
ploración les permitirá, entre otras 
cosas, descubrir o constatar si lo 
que enseñan corresponde o no a lo 
que los estudiantes aprenden real-
mente (Martínez, 2004). 
Para Perrenoud (2007) la reflexión 
sobre la acción sólo tiene senti-
do cuando se busca comprender, 
aprender, explicar, analizar, y/o 
integrar lo sucedido. Es por esto 
que la reflexión no podría ser una 
simple evocación ya que debe pasar 
“por una crítica, un análisis, un pro-
ceso de relacionar reglas, teorías u 
otras acciones, imaginadas o con-
ducidas en una situación análoga” 
(Perrenoud, 2007). 
Señala también “La reflexión des-
pués de la acción puede –si bien no 
de forma inmediata– capitalizar la 
experiencia e incluso transformar-
la en conocimientos suceptibles de 
ser utilizados de nuevo en otras cir-
cunstancias” (Perrenoud, 2007).
Para Schön, sólo a través de estas 
formas reflexivas se puede acceder 
a ciertos tipos de conocimiento, 
como el conocimiento tácito, pro-
ducto de la experiencia acumulada 
en las actividades profesionales, y 
que no es del todo consciente al ac-
tor (docente).
Ese conocimiento tácito está implí-
cito en los patrones de actuación, 
por lo que es difícil de expresar; 

sólo es accesible a través de la re-
flexión en y sobre la acción; no es 
conocimiento deducido de las dis-
ciplinas científicas ni tiene su mis-
ma estructura, ni están plenamente 
organizados. Se trata de esquemas 
del pensamiento o teorías persona-
les implícitas a la acción. Esos co-
nocimientos prácticos se descubren 
a través de la reflexión en y sobre 
la acción, que enriquecen las comu-
nicaciones entre la teoría y la prác-
tica. Se trata de un conocimiento 
epistemológicamente distinto al 
técnico instrumental (Schön, 1998) 
accesible, pero además capaz de 
mejorar, a través de la reflexión.
Killion y Todnem (citado por Igle-
sias (2011)) dieron continuación   a 
los dos tipos anteriores de re-
flexión, generando el concepto de 
reflexión para la acción, que a dife-
rencia de los otros es de naturaleza 
proactiva. 

Reflexión para la acción. Este tipo 
de reflexión está encaminada a 
guiar la acción futura, más que a 
revisar el pasado o a conocer los 
procesos metacognitivos que se ex-
perimentan mientras se actúa. De 
esta forma, “mientras examinamos 
nuestras experiencias pasadas y 
nuestras acciones presentes, gene-
ramos conocimiento que informará 
nuestras futuras acciones” (Villar 
Angulo, 1995). 
La reflexión para la acción es uti-
lizada por los docentes cuando re-
conocen la necesidad de una trans-
formación en su práctica. Así, al 
reflexionar “los docentes son capa-
ces de obviar su insatisfacción con 
lo que está ocurriendo ahora para 
concentrarse en cerrar la discre-
pancia entre la realidad presente y 
lo que a ellos les gustaría ver” (Villa-
lobos & de Cabrera, 2009). 

Conclusión

A manera de conclusión considero 
necesaria la reflexión del docente, 
en primer lugar, para comprobar 
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el tipo de quehacer educativo que 
está desempeñando; autocriticar si 
es transmisor de partes de conoci-
miento, si trabaja solo por cubrir 
un horario y obtener un salario, 
improvisa clases y no planifica, 
presenta resistencia al uso de las 
nuevas tecnologías de información 
y la comunicación (tecnofobia), su 
actividad fortalece el marco de la 
“cuasi profesión” en la que se desa-
rrolla y, se desprofesionaliza ante 
los ojos de la sociedad.
En segundo lugar, el rol del nue-
vo docente debe centrarse en una 
práctica de enseñanza aprendiza-
je que logre recuperar contenidos 
de formación y reflexión in situ, 
Torres (1999), alude el siguiente 
comentario sobre la reflexión del 
docente:

“Reflexionar sobre los propios 
modos de aprender y enseñar es 
un elemento clave del “aprender 
a prender” y del “aprender a en-
señar”. La reflexión y la sistema-
tización crítica y colectiva sobre 
la práctica pedagógica está siendo 
crecientemente incorporada en ex-
periencias innovadoras localizadas 
e incluso en programas masivos, 
nacionales, de formación docente 
en muchos países, pero falta aún 
asegurar las condiciones y afinar 
los mecanismos para que dicha re-
flexión sea tal y produzca nuevo 
conocimiento”.

Una de las máximas del autor ante-
riormente citado (Schön) es la que 
hace referencia al “aprender ha-
ciendo” por parte de los educandos, 
así, el docente debe precisamente 
situar su aprendizaje interactuan-
do con las nuevas tecnologías, es 
decir, allegarse de las competencias 
necesarias para utilizar las nuevas 
tecnologías informacionales como 
herramientas para el fortalecimien-
to de la educación y su auto–profe-
sionalización permanente.
Reflexionar la acción cotidiana áu-
lica en todos sus ámbitos, implica 

repensar el conocimiento después 
de la acción, con la finalidad de 
perfeccionar y superar los obstácu-
los epistemológicos que frenan una 
educación de calidad, Schón (1987) 
argumenta lo siguiente: 
“Es determinante para el docen-
te de hoy considerar y reflexionar 
el tipo de educación que imparte 
en la cotidianidad de su práctica y 
enfrentar los retos que están en el 
presente. Se requiere de un com-
promiso con la reflexión puesto 
que una simple disposición puede 
convertirla en algo esporádica y 
superficial”.

Es decir, la reflexión del docente 
debe estar centrada y situada en 
lo que hace y cómo lo hace para 
que sus alumnos aprendan de ma-
nera significativa, el docente debe 
autoanalizarse y hacer una valo-
ración real, respecto de si es o no 
facilitador de aprendizajes en su 
práctica profesional, que no única-
mente como instructores, sino que 
desarrolle inherentemente proce-
sos cívicos, éticos y críticos frente 
al ejercicio de su práctica, así como 
del currículum que interpreta y de-
sarrolla.
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