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resumen

En este artículo se analiza el concepto de “práctica reflexiva” como método 
de investigación aplicada y proceso de desarrollo profesional docente (DPD) 
en el contexto de la era digital. Basándose en las nociones de Dewey y 
Freire, múltiples académicos han desarrollado ampliamente el concepto 
en la investigación educativa y lo han aplicado en el DPD. Sin embargo, 
la articulación entre esta noción y las tecnologías digitales en la enseñanza 
y el aprendizaje ha sido escasa. En los últimos años, la práctica reflexiva 
parece ser tratada en la investigación educativa desde una perspectiva 
acotada; asimismo, los programas de DPD tienden a ofrecer experiencias 
aisladas que no trascienden los límites de la realidad del aula. Esta situación 
ha dado lugar a una brecha cada vez mayor entre las políticas educativas 
y lo que en realidad sucede en las aulas en cuanto a cómo deberían ser las 
prácticas docentes. En este sentido, la reflexión como modelo de DPD y 
la investigación aplicada al profesionalismo docente pueden contribuir al 
perfeccionamiento continuo de las prácticas. También pueden reducir la 
brecha entre política y práctica mencionada anteriormente. Con este fin, 
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se propone pasar de una reflexividad acotada a una holística, dialógica 
y colaborativa para aumentar la agencia de los profesores, así como para 
resguardar el aprendizaje dentro de las comunidades educativas.

Palabras clave: desarrollo profesional docente, ecosistema institucional, 
investigación aplicada, práctica reflexiva, TIC

abstract

This article discusses the concept of “reflexive practice” as an applied research 
method and teacher professional development (TPD) process in the context 
of the digital age. Drawing on the notions of Dewey and Freire, multiple 
scholars have extensively developed the concept in educational research and 
applied it to TPD. However, the articulation between the notion and digital 
technologies in teaching and learning has been insufficient. In recent years, 
reflexive practice seems to be treated in educational research from a narrow 
perspective. Likewise, TPD programs tend to offer isolated experiences 
that do not transcend the physical boundaries of one classroom or school 
context. This situation has led to an increasing gap between educational 
policies and the education professionals’ real-life teaching and learning 
experiences with pupils. In this sense, reflection as a TPD and applied 
research model on teacher professionalism can contribute to the continuous 
improvement of practices. It can also reduce the existing divorce between 
policy and practice mentioned above. To this end, it is proposed to move 
from bounded to holistic, dialogic, and collaborative reflexivity to increase 
teachers’ agency and safeguard learning within educational communities.

Keywords: applied research, ICT, institutional ecosystem, reflexive practice, 
teacher professional development

introducción

Un desafío relevante en el ámbito educativo se refiere a la distancia 
entre las políticas y la realidad experimentada por los agentes que 
participan en los procesos de aprendizaje y enseñanza (Albion y 
Tondeur, 2018; Claro y Jara, 2020; Lowyck, 2013; Vanderblinde, 
2012). Algunos estudios han detectado dos brechas fundamentales, 
que se manifiestan en los siguientes aspectos: a) se ha evidenciado 
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una creciente necesidad de comprender los fundamentos pedagógicos 
sobre los cuales se asientan las prácticas docentes (en otras palabras, 
se habla de una distancia entre teoría y práctica); b) se necesita de 
una confluencia más explícita entre las expectativas de quienes 
formulan las políticas nacionales e institucionales sobre qué y 
cómo enseñar y las perspectivas docentes sobre lo que en realidad 
ocurre en las aulas para una toma de decisiones que favorezca los 
aprendizajes auténticos (es decir, se han evidenciado divergencias 
discursivas entre política y práctica). En este trabajo se analiza el 
concepto de “práctica reflexiva” como método para disminuir las 
brechas antes mencionadas (Dewey, 1910; Dewey, 1922; Freire, 
1998; Freire, 2005; Freire, 2011; Freire, 2014). La noción se refiere 
a un proceso de aprendizaje profesional, basado en la toma de 
conciencia holística −individual y colectiva− y la consideración de 
una praxis circunscrita en un ecosistema determinado que, a su vez, 
pertenece al macrosistema social más amplio (Bleakly, 1999; Freire, 
1998; Lim et al., 2013). Se enfatiza de manera especial la agencia 
docente. Sugiere un modelo que dota de mayor horizontalidad al 
tradicional carácter jerárquico de la estructura organizacional que 
generalmente se desarrolla dentro de los establecimientos educativos, 
convirtiéndola en ciclos iterativos que transitan constantemente 
desde la política a la práctica y viceversa.

Diversos estudios han reportado la necesidad de retomar procesos 
de práctica reflexiva como instancias de desarrollo profesional docente 
(DPD), especialmente en lo que concierne a los usos de las tecnologías 
de información y comunicación (TIC) en la enseñanza (Albion y 
Tondeur, 2018; Lim et al., 2013; Michos et al., 2018; Philipsen et al.,  
2019). Esta constatación es significativa: se ha evidenciado el desafío de 
fomentar usos transformadores de TIC, que pongan a los estudiantes 
en el centro de su proceso de aprendizaje (Albion y Tondeur, 2018). 
Tomando en cuenta las consideraciones anteriores, se examinará 
literatura relevante sobre el concepto de práctica reflexiva a la luz de 
los siguientes objetivos:
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Analizar el concepto de práctica reflexiva docente y discutir su 
relevancia en los tiempos actuales, de manera especial respecto de 
la incorporación de TIC en la enseñanza.

Discutir el concepto de práctica ref lexiva como método de 
investigación aplicada y modelo de DPD, orientado a la mejora 
continua del quehacer docente.

A continuación, se desarrollará el concepto de práctica reflexiva 
y sus implicancias para la era digital. Luego, se analizará la noción 
como un modelo de DPD holístico y de investigación aplicada, que 
incorpore diversos elementos del ecosistema institucional, con el fin 
de disminuir brechas entre política y práctica, además de incrementar 
la agencia docente. 

la práctica reflexiva docente frente a los 
desafíos de la era digital

La práctica reflexiva constituye un marco necesario para el periodo 
en que nos encontramos viviendo. La crisis sanitaria impuesta por 
la pandemia del Covid-19 revolucionó las aulas en todo el mundo. 
Además, puso de manifiesto una realidad aparentemente oculta en 
materia de innovación pedagógica y uso de tecnologías digitales en 
la docencia: mientras estas herramientas y recursos tecnológicos 
presentan un fuerte potencial para promover aprendizajes auténticos y 
de calidad, se ha evidenciado una falta de transformación pedagógica 
real cuando se utilizan con fines educativos (Albion y Tondeur, 
2018; Hinostroza et al., 2016). Por ejemplo, un estudio de caso 
acotado, enfocado en un contexto de educación superior durante 
la pandemia, reveló que los docentes participantes requerían de 
mayores espacios de reflexión crítica sobre los aportes y las maneras 
en que las plataformas en línea podían propiciar una continuidad 
educativa ajustada a las condiciones y necesidades de sus estudiantes. 
Luego de la implementación de focus groups, los investigadores 
concluyeron, en primer lugar, que la enseñanza online ofrece 
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posibilidades para una colaboración más frecuente entre docentes y 
estudiantes. Sin embargo, los participantes reconocen que la calidad 
de la colaboración no siempre queda asegurada. En segundo lugar, 
mientras la modalidad online puede propiciar la retroalimentación de 
manera más eficiente, los informantes manifestaron una dificultad 
para comprobar que todos sus aprendices comprendieran el feedback 
entregado. Además, los participantes reconocieron que las plataformas 
en línea ofrecen diversas posibilidades para entregar contenidos en 
múltiples formatos. No obstante, también declararon que no todos 
se sentían preparados para entregar ese contenido en la variedad de 
formatos que los servicios online les ofrecían. Un cuarto hallazgo 
tuvo relación con una dificultad para interactuar en la enseñanza 
en línea sincrónica, por ejemplo, a través de videoconferencias, 
especialmente con estudiantes que cursaban primer año universitario. 
Los docentes participantes de los focus groups mencionaron que la 
enseñanza en línea ofreció mayor flexibilidad en cuanto a tiempo 
y espacio. Sin embargo, no todos los estudiantes demostraron los 
niveles de autorregulación requeridos para completar los cursos 
con éxito. En el estudio se evidenciaron limitaciones de tiempo 
para los maestros: docentes declararon destinar tiempo adicional a 
la comunicación con pares profesionales y estudiantes, a través del 
uso de sistemas de mensajería instantánea y del correo electrónico. 
También manifestaron destinar tiempo adicional para el diseño 
de cursos online, actividad a la que no estaban acostumbrados 
y que debieron complementar con sus labores de investigación. 
Reconocieron que un syllabus presencial no debería contemplar la 
misma estructura, organización, estrategias de enseñanza y métodos 
de evaluación que un diseño totalmente en línea. Con el paso de la 
enseñanza presencial a la remota de emergencia, no disponían del 
suficiente tiempo e instancias reflexivas para que estas dimensiones 
se tomaran en consideración con la profundidad requerida. Además, 
los entrevistados expresaron no haber recibido formación previa, en 
términos pedagógicos y técnicos, para realizar las transformaciones 
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auténticas que se ajusten a las condiciones y necesidades de aprendizaje 
de sus estudiantes (Brugemann et al., 2022). 

Los resultados anteriores coinciden con investigaciones recientes 
que reclaman la necesidad de mayores instancias reflexivas para 
docentes sobre el uso de TIC. Por ejemplo, Schildkamp et al. (2020) 
destacan la necesidad de fortalecer los conocimientos tecnológicos y 
pedagógicos de los docentes a la hora de integrar TIC en la enseñanza, 
específicamente, de proveer retroalimentación de calidad a los 
estudiantes por medio de estas herramientas y recursos. Damşa et al.  
(2021) señalan que las instituciones deben tener mayor conciencia 
sobre las estructuras y recursos de apoyo que reciben −o necesitan− 
los docentes, si los maestros tienen acceso a ellos y los saben utilizar. 
De aprovecharlos efectivamente con sus estudiantes, los líderes 
institucionales deberían tener conocimiento sobre la manera en que 
los docentes perciben y comprenden el valor de dichos recursos para el 
aprendizaje. A los ojos de los autores, el problema radica precisamente 
en que, desde la política institucional, es decir, los líderes encargados 
de formular y guiar normativas sobre prácticas docentes con TIC, 
no siempre se cuenta con el conocimiento descrito anteriormente. 
De ese modo, la agencia docente, entendida desde una dimensión 
individual y colectiva, no se promueve suficientemente. Para que 
ello ocurra, el liderazgo institucional y el cuerpo docente deben 
entenderla como un marco analítico integrado en el ecosistema 
institucional que considere las acciones, competencias y puntos de 
vista de los maestros, las oportunidades y recursos disponibles en su 
contexto, junto con limitaciones prácticas asociadas al uso de TIC. 
Por su parte, Philipsen et al. (2019) sostienen que, en lo que respecta 
a la docencia híbrida, es decir, aquella que combina entornos online 
con experiencias de aprendizaje presencial, es necesario incluir un 
enfoque reflexivo. Una aproximación reflexiva podría dar luces sobre 
el éxito parcial, total o el fracaso de una experiencia innovadora 
híbrida. Las instancias reflexivas entregan información sobre cómo 
docentes y estudiantes vivieron la experiencia de aprendizaje. Según 
los autores, la práctica reflexiva, a su vez, contribuye al mejoramiento 
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de los programas de DPD. De ese modo, el aporte de la práctica 
reflexiva es multidimensional.

Otros estudios similares revelan que los docentes necesitan 
más oportunidades de DPD en cuanto a las competencias 
pedagógicas y el manejo operativo de las tecnologías digitales 
(Albion y Tondeur, 2018; Ertmer y Ottembreit-Leftwicht, 2013). 
Por ejemplo, una investigación conducida por Claro et al. (2018) 
exploró la capacidad de aproximadamente 830 docentes chilenos de 
educación secundaria para enseñar a los alumnos a resolver tareas 
de información y comunicación en un entorno digital. El estudio 
reveló que un 70% de los participantes demostraron competencias 
para presentar información utilizando recursos digitales. Solo un 
tercio evidenció dominar tareas relacionadas con la transformación 
de la información y guiar a los estudiantes en un entorno digital. 
Según los autores, este resultado constituye un área relevante de 
investigación futura, ya que parece demostrar que un número 
significativo de maestros no desempeña un papel orientador cuando 
los estudiantes trabajan con información digital. Lo anterior releva 
la necesidad de ofrecer instancias reflexivas sobre el valor pedagógico 
de las TIC y sus posibilidades de adaptación al contexto en el que 
cada docente se desempeña. Siguiendo una línea similar, Hinostroza 
et al. (2016) reportan que las prácticas docentes con TIC se basan 
predominantemente en pedagogías tradicionales. Estos autores se 
refieren al concepto “tradicional” como aquellos diseños, estrategias 
de enseñanza y métodos de evaluación inspirados en la transmisión 
de conocimientos que ponen el foco en el docente y que mantienen 
un rol pasivo de los estudiantes en el proceso de aprendizaje. 

Diversas tradiciones han reportado el potencial pedagógico de las 
TIC para promover un aprendizaje colaborativo y autorregulado por 
parte de los estudiantes (Dourish, 2017; Fullan y Langworthy, 2014; 
Laurillard, 2012; Luckin, 2018; Rosenberg y Koehler, 2015). Este 
principio se puede aplicar a los estudiantes escolares y a los docentes 
como aprendices profesionales. Tomando esta perspectiva, el uso 
de TIC en la docencia adquiere un doble rol: como herramientas 
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y recursos al servicio tanto del aprendizaje estudiantil como del 
aprendizaje profesional (es decir, de los mismos docentes). Por ejemplo, 
una investigación guiada por Laurillard et al. (2018) revela que una 
plataforma online construccionista de diseño de aprendizaje puede 
servir de apoyo a una comunidad de creación de conocimientos 
pedagógicos entre profesores en servicio. El uso de la plataforma 
como herramienta que favorece el DPD facilita interacciones entre 
docentes y propicia la construcción colaborativa del conocimiento 
sobre prácticas pedagógicas con TIC, a través del uso de TIC, es 
decir, mediante una experiencia de aprendizaje profesional docente 
online. Estas ideas encuentran resonancia con la postura de Freire 
(2014) sobre el rol del maestro. Tanto docentes como estudiantes 
deben considerarse a sí mismos aprendices críticos de su realidad, y 
eso es precisamente lo que les proporciona la agencia necesaria para 
transformarla. Tomando en cuenta las consideraciones anteriores, una 
reflexión crítica sobre el potencial de las TIC para el aprendizaje, según 
las condiciones y necesidades del contexto práctico de utilización, 
se visualiza como una oportunidad −y a la vez un desafío− previo a 
la pandemia y que se agudizó con ella. 

Junto con otras razones éticas vinculadas a la integración de TIC 
en la docencia (Selwyn et al., 2020; Williamson et al., 2020), estudios 
recientes han reportado la necesidad de retomar procesos de práctica 
reflexiva como instancias de DPD (Albion y Tondeur, 2018; Lim 
et al., 2013; Michos et al., 2018). No es casualidad que numerosas 
investigaciones presenten el concepto de “enseñanza remota de 
emergencia” para analizar la rápida transición de la docencia presencial 
a online ocurrida como respuesta al cierre de las escuelas cuando 
comenzó la pandemia, con el propósito de asegurar la continuidad 
educativa (Lee et al., 2020; Lorenza y Carter, 2021; Whittle et al., 
2021). Una aproximación holística al concepto, que involucre un 
aprendizaje profesional continuo y dialógico sobre las implicancias 
de las prácticas docentes, que considere las diversas características 
del contexto en el cual se desarrollan y que pueden influir en la toma 
de decisiones, se visualiza como una práctica fundamental. Aunque 
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la noción ha sido ampliamente desarrollada por diversos teóricos, 
entre los cuales se encuentran Dewey (1910 y 1938) y Freire (1998, 
2005, 2011 y 2014), no parece haber sido aplicada suficientemente 
al ámbito de las tecnologías digitales. 

A lo largo del tiempo, el concepto de “práctica reflexiva” se ha 
fragmentado de manera tal que generalmente se interpreta en la 
academia y programas de DPD como instancias individuales acotadas 
sobre una experiencia específica, una unidad lectiva o un uso de TIC 
particular (Michos et al., 2018; Novoa-Echaurren, 2020). En este 
trabajo se propone una mirada global, que favorezca un aprendizaje 
continuo sobre la práctica, ajustado a las necesidades contextuales de 
los docentes en servicio, con el fin de que la experiencia cobre sentido 
y mayor relevancia para quienes enseñan y aprenden. 

práctica reflexiva docente como proceso 
circunscrito en el ecosistema institucional

Múltiples autores han desarrollado el concepto de “práctica reflexiva”. 
Como se ha mencionado, John Dewey (1910; 1922) es considerado uno 
de los padres de esta noción. Su propuesta implica que el profesional 
ejerza una práctica consciente a través del desarrollo de habilidades 
cognitivas tales como la investigación sistemática y crítica sobre las 
decisiones tomadas y sus implicancias; la comparación y contraste de 
las prácticas propias con aquellas de otros profesionales; y la relación 
constante entre las teorías pedagógicas y las acciones que se ponen 
en práctica, es decir, en la realidad del aula (Dewey, 1910; Dewey, 
1922). Desde la segunda mitad del siglo XX, diversas perspectivas 
se basaron en las propuestas del autor antes referido como punto de 
partida para elaborar las propias. En esos años, prevaleció un enfoque 
más bien pragmático, inclinado hacia una comprensión del concepto 
como un proceso de evaluación iterativo, pero acotado, por ejemplo, 
sobre una experiencia de aula particular antes, durante y después 
de la práctica. Es así como Donald Schön (1983) diferenció entre 
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“reflexión durante la acción” [reflection in action] de la “reflexión 
posterior a la acción” [reflection on action] como método “efectivo” 
para llevar a cabo la práctica reflexiva. La figura 1 representa el 
carácter iterativo de la noción. A través de ella se progresa, pero se 
vuelve permanentemente a los orígenes, con el fin de evaluar aquello 
que vale la pena mantener y aquello que es necesario transformar. 
El docente planifica, implementa, evalúa, refina o transforma sus 
prácticas, avanzando y retrocediendo, para contribuir en el aspecto 
ético más relevante de la educación: que sus estudiantes incrementen 
al máximo sus posibilidades de aprender (Dewey, 1922; Dewey, 1914). 
En el proceso, el docente se va haciendo cada vez más consciente de 
su quehacer y de su rol profesional, habilitándose a sí mismo para 
transformar sus prácticas con un sentido profundo de responsabilidad 
(Dewey, 1910). El practicante reflexivo se concibe a sí mismo como 
un aprendiz profesional. Busca mejorar sus prácticas constantemente, 
con miras a propiciar una comprensión profunda de la disciplina que 
enseña entre sus estudiantes. 

Figura 1 
Carácter iterativo de la práctica reflexiva
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Autores recientes argumentan que el concepto ha sido escasamente 
aplicado al ámbito de la tecnología educativa, tanto en términos 
de investigación aplicada como en programas de DPD. Es el caso 
de Michos et al. (2018). En su estudio, los autores reclaman que 
los maestros necesitan apoyo en el proceso investigativo sobre la 
forma en que las TIC pueden potenciar los aprendizajes de sus 
estudiantes. Además, requieren de soporte en cuanto a la recogida, 
análisis y reflexión sobre datos que se pueden obtener durante la 
implementación de una práctica docente con TIC. Dos dimensiones 
de las prácticas deben evaluarse: los aprendizajes de los estudiantes 
y las experiencias como tales. El estudio también demostró que 
instancias reflexivas formales sobre las prácticas con TIC, que utilicen 
tecnologías digitales como medios de DPD, propician la construcción 
colaborativa del conocimiento, prácticas transformadoras y basadas en 
una interpretación significativa de las necesidades de los estudiantes, 
a partir de los datos recopilados. 

A fines de siglo pasado, una tradición holística cobró mayor 
relevancia sosteniendo que el docente, al momento de reflexionar 
sobre su praxis, debe considerar críticamente diversos elementos, 
características y condiciones de su ecosistema institucional que 
influyen en su proceso de toma de decisiones (Dewey, 1910). Dicha 
perspectiva se basa en el fundamento de que el aprendizaje −por tanto, 
el aprendizaje profesional− es social, dialógico y situado. Lo anterior 
quiere decir que las condiciones y características de los diversos grupos 
humanos y contextos influyen en la forma en que se desarrollan los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Por ende, estandarizarlos resulta 
en extremo problemático. Para transformar sus prácticas a lo largo del 
tiempo y ajustarlas a las necesidades y condiciones de su realidad, el 
educador debe ser consciente de la forma en que diversos elementos 
y características influyen en su toma de decisiones. Además, debe 
tomar conciencia acerca de la forma en que sus elecciones influyen 
en el aprendizaje de sus estudiantes. A los ojos de Freire (2005), la 
tecnología, entre muchos otros factores y características, constituye 
un influjo relevante en las elecciones que realiza el docente. 
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Con respecto a este último punto, una revisión sistemática 
de la literatura sobre prácticas docentes con TIC en contextos de 
educación superior (Esteve et al., 2022) reporta la necesidad de 
una aproximación holística que profundice en la interrelación entre 
los factores que pueden influir en las decisiones tomadas por los 
docentes sobre sus prácticas con las tecnologías de la información 
y comunicación. Los autores destacan la necesidad de identificar las 
concepciones epistémicas en torno a los temas cruciales que sustentan 
sus experiencias docentes con TIC (por ejemplo, la naturaleza 
y los fines de la universidad, el significado de la educación y su 
vínculo con las TIC, entre otros). Aunque no se utiliza el concepto 
de “reflexión” o “práctica reflexiva” de forma concreta, es posible 
evidenciar una necesidad de generar espacios que permitan a los 
docentes darse el tiempo para pensar críticamente de qué manera 
las potencialidades de las TIC pueden ajustarse a las necesidades y 
condiciones de su propio contexto de enseñanza y aprendizaje, lo 
que a su vez contribuye a la disminución de la distancia existente 
entre teoría, política y práctica, y a aumentar su agencia. 

Un ecosistema puede definirse como un conjunto de elementos 
que configuran el funcionamiento de una comunidad escolar (Lim 
et al., 2013). En concreto, se trata de las relaciones, estructuras, roles 
profesionales, espacios, personas, infraestructura, recursos y normas 
de un establecimiento. Incluye la forma en que estos elementos se 
encuentran organizados para que la institución funcione (Bleakley, 
1999; Dewey, 1910; Dewey, 1922; Freire, 1998; Feire, 2005; Freire, 
2011; Freire, 2014). El ecosistema escolar puede visualizarse como 
una estructura organizada en tres dimensiones que se interrelacionan, 
dimensiones que el docente debe considerar permanentemente al 
momento de reflexionar sobre su práctica cotidiana, a saber:

a) Dimensión personal: se refiere al ámbito individual, cuando el 
profesional tiene la posibilidad y capacidad para reflexionar de 
manera autónoma sobre sus experiencias docentes. Al hacerlo, 
considera dos aspectos de su práctica: los ámbitos pedagógico 
y disciplinar (es decir, la materia que imparte).
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b) Dimensión colaborativa: se define como la reflexión entre 
pares profesionales. Los docentes deben contar con instancias 
para compartir experiencias, ya sea con sus pares de la 
misma asignatura o con profesionales de otras disciplinas. 
En este ámbito, los educadores dialogan con otros sobre las 
implicancias de su práctica. Además, diseñan y refinan sus 
planes colaborativamente. Pueden recibir retroalimentación 
de pares que observan sus experiencias docentes; pueden 
comparar y contrastar prácticas docentes cuando discuten sobre 
experiencias de otros; pueden ofrecer propuestas de mejora en 
favor de prácticas transformadoras a lo largo del tiempo.

c) Dimensión institucional: se refiere a la consideración de las 
expectativas políticas nacionales e institucionales (por ejemplo, 
el currículo), las normas del ecosistema, respecto de cómo 
debería ejercerse la práctica. Además, se refiere a la manera 
en que los docentes pueden informar a los formuladores de 
políticas sobre la realidad-aula, con el fin de que las decisiones, 
regulaciones y normativas sean aplicables al contexto local. 
Desde este punto de vista, la dimensión institucional adquiere 
un carácter político y ético, suponiendo que todos los agentes 
de un ecosistema escolar (por ejemplo, educadores, equipos 
directivos, encargados de coordinar o liderar un departamento, 
entre otros) poseen niveles de agencia que les permiten tomar 
decisiones según las necesidades y condiciones de la realidad 
concreta donde ejercen su profesión.

La figura 2 representa la interrelación entre las tres dimensiones del 
ecosistema institucional (Novoa Echaurren, 2022). En el centro, 
se expone la agencia docente, ya que constituye el resultado de la 
confluencia entre las dimensiones personal, social e institucional. 
La agencia puede entenderse como una capacidad y oportunidad 
de tomar decisiones autónomas sobre las prácticas docentes (Albion 
y Tondeur, 2018). Los educadores pueden hacerlo en la medida en 
que integran su práctica reflexiva en el ecosistema escolar (Albion y 
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Tondeur, 2018; Freire, 1998). La agencia comprende una dimensión 
individual y colaborativa. El docente toma decisiones personales, 
que se ajustan a su propia práctica y microcontexto de enseñanza y 
aprendizaje (por ejemplo, su realidad-aula con su grupo de estudiante). 
A la vez, un docente reflexivo holístico considera las dimensiones 
colaborativa e institucional. 

Figura 2 
Práctica reflexiva: perspectiva holística
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práctica reflexiva como proceso de investigación 
aplicada y modelo de desarrollo profesional docente 
La investigación aplicada se refiere a la exploración de experiencias 
personales, sociales, culturales y políticas. Se propone comprender 
la realidad experimentada por las personas en la sociedad y sus 
implicancias, por ejemplo, en el aprendizaje de los estudiantes. 
Robson (2011) la define como procesos investigativos realizados 
en un contexto determinado que ayudan a comprender por qué el 
mundo opera de una manera determinada. Por su parte, Gay, Mills 
y Airasian (2009) definen el concepto como aquel método científico 
que tiene como propósito evaluar una teoría en un contexto práctico 
con el fin de resolver problemas reales en educación. Al analizar 
estas definiciones, se puede establecer un vínculo estrecho entre 
práctica reflexiva e investigación aplicada. Por medio de la reflexión 
holística, los docentes investigan sobre sus propias prácticas con 
tecnologías digitales, considerando las necesidades y condiciones 
de su ecosistema, entendido en cierto sentido como el contexto 
institucional. Siguiendo esta perspectiva, el concepto se concibe como 
un modelo arraigado en el ecosistema, que permea y se deja permear 
por el macrosistema más amplio (por ejemplo, las teorías pedagógicas 
y políticas nacionales que subyacen a los usos de TIC). Tiene por 
objetivo sostener prácticas transformadoras a lo largo del tiempo, 
por tanto, constituye un marco de desarrollo profesional continuo 
para promover un constante reaprendizaje profesional (Freire, 2011).  

La reflexión como proceso iterativo y como práctica que considera 
el ecosistema institucional −inclusivo, el macrosistema sociocultural 
que rodea la práctica docente− puede entenderse como un modelo 
de desarrollo profesional docente (DPD) y de investigación aplicada. 
Jones y Younie (2014) definen el DPD como un proceso reflexivo 
continuo diseñado para la mejora de las capacidades, conocimiento, 
comprensión y habilidades profesionales. Philipsen et al. (2019) lo 
definen como una interacción permanente entre acción y reflexión. 
Los autores argumentan que un programa de DPD debe considerar 
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las necesidades de los profesores; reconocer las ventajas del apoyo entre 
pares profesionales; proporcionar instancias en las cuales los docentes 
puedan transferir el conocimiento teórico a su práctica y reflexionar 
sobre dichas experiencias; y evaluar la trayectoria de desarrollo 
profesional y la evolución personal de cada docente que participa en 
el programa. Estas características apuntan a la reflexión como un 
proceso metacognitivo, es decir, la toma de conciencia sobre la propia 
cognición, en este caso, del propio aprendizaje profesional (Luckin, 
2018). Porayska-Pomsta et al. (2018) destacan que la metacognición 
involucra un proceso reflexivo sobre cómo se ha desarrollado la 
práctica docente. Además, implica un proceso de adaptación de la 
misma en vistas de su refinamiento en el tiempo. Los autores asocian 
el DPD con el concepto de “metacognición adaptativa”. Afirman que 
es clave para apoyar la comprensión y la sostenibilidad de prácticas 
transformadoras con TIC en el tiempo. 

Tomando en cuenta las consideraciones anteriores, el modelo 
de “práctica reflexiva holística” opera como marco formal, pero a 
la vez flexible, en el interior de una institución. Propicia prácticas 
transformadoras a lo largo del tiempo que consideren las necesidades 
y condiciones locales que enfrenta el educador durante su vida 
profesional cotidiana (véase figura 2). Además, favorece una relación 
horizontal entre los formuladores de políticas institucionales y los 
diferentes agentes involucrados en los procesos educativos. Como 
afirman Albion y Tondeur (2018), el DPD sobre TIC debería 
entenderse como proceso iterativo, destinado a ampliar y actualizar 
los conocimientos y creencias profesionales de los docentes en su 
contexto profesional. Su participación en el diseño colaborativo 
constituye una estrategia eficaz para desarrollar recursos digitales 
que coincidan con sus creencias y conocimientos pedagógicos, lo 
que puede conducir a un incremento en su sentido de autoeficacia. 
Lo anterior, a su vez, puede influir en las creencias que los docentes 
tienen sobre las TIC, ya que incrementan su rol como agentes de 
cambio en el proceso de enseñanza y aprendizaje a través de la 
reflexión, desde su diseño hasta la evaluación colaborativa. De 
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este modo, todos los actores involucrados en el establecimiento, 
desde estudiantes a equipos directivos, participan en la toma de 
decisiones, de manera informada, según el rol que ocupan en el 
ecosistema institucional.

conclusiones

La pandemia del Covid-19 ha evidenciado la necesidad de ofrecer mayor 
apoyo docente respecto del desarrollo de prácticas trasformadoras 
con TIC. Incluso, algunos estudios han propuesto el desafío de 
promover prácticas reflexivas sobre el uso de tecnologías digitales en 
la docencia antes de la pandemia (Lim et al., 2013; Michos et al.,  
2018; Philipsen et al., 2019). Como afirman Albion y Tondeur 
(2018), si se quiere transformar la educación mediante prácticas con 
TIC, el cambio dependerá de que contemos con un cuerpo docente 
debidamente preparado, no solo en términos operativos o técnicos, 
sino, más importante aún, pedagógicos. El paso de la enseñanza 
presencial a la remota de emergencia, y la transición reciente a la 
nueva realidad híbrida conduce a proponer el concepto de “práctica 
reflexiva holística” como un eje fundamental para la innovación: 
volver al origen para continuar con un proceso transformador hacia 
la mejora de la docencia en el tiempo. Abrazando la propuesta de 
Freire (1998, 2005, 2011, 2014) −así como las de muchos académicos 
suscritos a las teorías del constructivismo social y construccionismo 
(Dourish, 2009; Dourish, 2017; Laurillard, 2012; Luckin, 2018)−, las 
personas aprendemos con otros. En este sentido, docentes y estudiantes 
son, de una manera u otra, en una dimensión u otra, aprendices en 
la experiencia educativa. La reflexión sobre el quehacer docente solo 
puede cobrar relevancia en la medida en que todos los agentes del 
ecosistema colaboran para incrementar las posibilidades de aprender.
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