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Resumen

El presente artículo de revisión da cuenta del estado del 
arte de la investigación titulada “Valor del acompaña-
miento andragógico en la transformación de las prácti-
cas pedagógicas”, que busca estudiar las transformacio-
nes en los maestros de este campo, generadas mediante 
un modelo de acompañamiento andragógico. Para 
ello, se empleó una metodología cualitativa, del tipo 
IAP, siguiendo a Restrepo (2006) en tres fases: decons-
trucción de la práctica, reconstrucción de la práctica y 
validación de la efectividad de la práctica. La revisión 
de la literatura se desarrolló desde los ejes de búsqueda 
prácticas pedagógicas y andragogía, contemplando los 
contextos nacionales e internacionales, reflexiones que 
transversalizan tanto el accionar pedagógico, como el 
andragógico. Los resultados de este análisis muestran 
el valor de dichas prácticas, como punto de encuen-
tro entre debate y método, articulándose también con 
las categorías de modelos pedagógicos, didáctica, con-
cepciones de la enseñanza, el aprendizaje, evaluación 
y relación teoría práctica, todo esto desde un ámbito 
reflexivo y trasformador.   

Palabras Clave: Prácticas pedagógicas; andragogía; 
acompañamiento andragógico; pedagogía crítica.

Abstract

This review article gives an account of the state of the art of 
the research “Value of andragogical accompaniment in the 
transformation of pedagogical practices”, which from an an-
dragogical accompaniment model, seeks to study transfor-
mations of teachers in this field. A qualitative methodology 
(IAP in Spanish) was used, considering Restrepo’s (2006) 
model in its three phases: deconstruction of the practice, 
reconstruction of the practice and validation of the effec-
tiveness of the practice. In short, the literature review was 
developed from two search axes: pedagogical practices and 
andragogy, looking for national and international contexts, 
reflections that crosscut both, pedagogical and andragogic 
actions. The results of this analysis show the value of these 
practices, as a meeting point between debate and method, 
also articulating with categories such as pedagogical models, 
didactics, conceptions of teaching, learning, evaluation and 
practical theory relationship, all from a reflective and trans-
formative environment.

Keywords: Pedagogical practices; andragogy; androgynous 
accompaniment; critical pedagogy.
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Introducción

Diversas investigaciones ponen de manifies-
to que la práctica pedagógica es visionada desde 
múltiples miradas, dado su carácter complejo, 
cambiante y dinámico, en el que se conjugan di-
versos saberes. Este estudio propone resignificar 
la práctica pedagógica desde un enfoque reflexivo, 
en el que emerjan transformaciones mediadas por 
un acompañamiento andragógico. Considerando 
que, a la luz de Adam (2000), la enseñanza no se 
puede concebir como el acto de reproducir cono-
cimientos que utilicen técnicas de memorización, 
sino como una orientación al estudiante en la 
gestión de su propio aprendizaje. 

Lo anterior, se justifica en la necesidad 
de comprender el accionar del docente desde el 
aprendizaje entre pares y el acompañamiento an-
dragógico, asumiendo la reflexión como mecanis-
mo de transformación de la práctica pedagógica, 
que incide directamente en el escenario escolar y 
que cumple una función emancipadora del mae-
stro mismo, puesto que es un docente activo, que 
no espera la solución desde afuera, sino que la 
construye desde adentro, en conjunto y en con-
texto. Las dinámicas activas - reflexivas relacionan 
la teoría y la práctica con la realidad y tiene un al-
cance educativo que trasciende a la justicia social, 
Krichesky, et al. (2011). Por tanto, esta investig-
ación permea el contexto, el ser docente y aporta 
significativamente al desarrollo formativo de los 
estudiantes, que son los primeros beneficiados en 
tener un docente que reflexione sobre lo que hace 
(Restrepo, 2004). 

Por eso, el diálogo entre el saber teórico y el 
saber práctico de los docentes debe ser continuo. 
La teoría es un punto de partida de este diálogo, 
puesto que las generalizaciones sirven de orient-
ación para el docente, pero es a través de la prác-
tica individual como se prueba la validez de di-
cha teoría Restrepo (2006). Este proceso se logra 
por medio de la revisión constante del accionar 
del maestro, donde es capaz de reflexionar sobre 

lo que hace y cómo mejorarlo, pero no desde lo 
intuitivo o empírico, sino con fundamentos epis-
temológicos. Al respecto, Pozo  y Crespo (1997) 
proponen el concepto “cambio conceptual”, que 
no sólo lo debe aplicar el maestro para los estudi-
antes, sino para sí mismo.   

Entendida esta necesidad, desde el plano 
gubernamental se adelantan programas para me-
jorar la calidad educativa, entre ellos el Programa 
Todos a Aprender que, sin embargo, están orien-
tados a dar respuesta a las pruebas internaciona-
les estandarizadas, como Programme for Inter-
national Student Assessmen (PISA), dirigida por 
la Organización para la Cooperación y el Desar-
rollo Económico (OCDE), mediante un enfoque 
que promueve una educación basada en resulta-
dos, escuelas tratadas como fábricas, institutos 
educativos que entreguen productos al mercado. 
Como bien lo expresan Rubiano y Beltrán (2016), 
“la educación se ha convertido en una alternativa 
económica para los empresarios interesados en 
negocios lucrativos con perspectivas de sostenibi-
lidad” (p. 163). Pero poco se le apuesta a crear un 
modelo propio, partiendo de la realidad contex-
tual y de la horizontalidad del conocimiento. Y 
es aquí donde encuentra su soporte la pedagogía 
crítica, que surge como una necesidad de trans-
formación de las prácticas que han privilegiado la 
transmisión de conocimiento (Calderón y Pani-
agua, 2016). 

Por ello, con el propósito de transformar las 
prácticas pedagógicas desde la autocrítica y con 
los elementos que brinda el contexto, y buscando 
convertir la enseñanza - aprendizaje en un pro-
ceso más significativo que dé respuesta a las nece-
sidades reales de las comunidades atendidas en el 
sistema escolar, se propone la construcción de un 
modelo de acompañamiento desde los fundamen-
tos de la andragogía, como se desarrollará en este 
análisis.
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De acuerdo con el planteamiento anterior, 
la UNESCO (2005) propone que “el programa de 
estudios debería incitar al candidato a reflexionar 
sobre sus prácticas pedagógicas” (p. 182). Aunque 
la UNESCO solo ubica la reflexión en la formación 
inicial, esta incitación debe ser vista como un 
imperativo para todo el ejercicio profesional do-
cente. El educador debe tener como esencia en su 
práctica la reflexión, desde su formación inicial, 
de manera continuada y en su labor diaria. La re-
flexión debe ser parte del ejercicio profesional del 
maestro, como lo sostiene la teoría andragógica 
desde una perspectiva profundamente humanista 
“en la cual el sujeto sea el artífice de la construcción 
de su propio destino y de su perfeccionamiento 
permanente” (Pérez e Izaguirre, 2009, p. 15). Estos 
mismos autores plantean desde la reflexión y au-
tonomía del adulto que, este debe participar como 
generador de su propio conocimiento y de sus 
procesos de formación; ser un sujeto autónomo en 
la toma de decisiones sociales y políticas; promo-
tor y creador de procesos económicos y culturales, 
y agente de transformación social. Estas caracter-
ísticas comprenden la visión de la perspectiva an-
dragógica, vista desde la reflexión y crecimiento 
permanente, y no como un modelo de diseño cur-
ricular (Domínguez, 2006; Valdez, 2010).

Por tanto, el acompañamiento andragógico, 
comprende la naturaleza profesional del docente, 
que es capaz de autoevaluarse en el acto pedagógi-
co mismo, identificar sus debilidades y fortalezas, 
plantear alternativas de solución y aplicar modelos 
diseñados por el mismo, con el acompañamiento 
de sus pares y aterrizado en las teorías pedagógi-
cas actuales, en la realidad contextual y cognitiva 
de sus estudiantes. De manera que la transfor-
mación de las prácticas pedagógicas, como ini-
ciativa del docente que reflexiona, ha de conver-
tirse en un proceso permanente que repercute en 
la calidad educativa, movilizando el desarrollo de 
competencias y habilidades necesarias para con-
struir procesos educativos que dan respuesta a los 
ideales de sociedad.

En este sentido, repensar las prácticas ped-
agógicas ha sido la finalidad de muchos investi-
gadores educativos que le apuestan a la transfor-
mación de la educación, interviniendo al maestro 
como principal gestor de la calidad de la enseñanza 
y el aprendizaje. Se parte del carácter constructivo 
de la pedagogía que ha ido evolucionando a través 
de la historia, iniciando con un modelo tradicio-
nal hasta llegar a la implementación de uno más 
transformador y crítico de las realidades educa-
tivas. Así pues, no se trata de generar más saber 
científico sin trascender a la práctica y a la reali-
dad presente en las aulas escolares, sino lograr la 
transformación del pensamiento y de estructuras 
cognitivas del profesorado evidenciada en la im-
plementación de prácticas educativas con sentido 
para todos los agentes involucrados en el proceso. 

Prácticas pedagógicas, reflexión y 
transformación

Este apartado presenta un análisis sobre las 
investigaciones que estudian cómo mejorar las 
prácticas pedagógicas. En primer lugar, Alsina et 
al. (2014) proponen un modelo de formación do-
cente que tiene como base la reflexión del mae-
stro en su acción, partiendo de los interrogantes 
que surgen en el ejercicio mismo de su ser y hacer 
docente, creando un conocimiento que parte del 
sujeto mismo en ejercicio y formación, y no de un 
conocimiento ya creado y transmitido con ante-
rioridad por terceros. Este modelo utiliza herra-
mientas como el juego de roles, preguntas abiertas, 
actividades introspectivas, en la línea de Investig-
ación Acción Educativa basada en el aprendizaje, 
con el apoyo de expertos, que tienen como fun-
ción guiar los procesos dialógicos, ya sean estos 
individuales o grupales.

Este estudio propone unas fases de reflexión 
que explican con detalle cómo se debe hacer este 
proceso reflexivo. Entre los momentos se cuentan 
observar la acción o experiencia anterior, tomar 
conciencia y determinar los aspectos importantes 
de la propia actuación, buscar comportamientos 
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alternativos para actuar y comprobar su eficacia 
en una nueva situación; estas fases pueden ser 
aplicadas en la reconstrucción de la práctica ped-
agógica y en la efectividad de la misma, donde se 
aplican las nuevas acciones y se reflexiona inme-
diatamente, comprobando así, en un primer mo-
mento, su eficacia.  

En este orden de ideas, Loo (2013) realiza 
un estudio en el cual explica, desde un enfoque 
interpretativo, la pertinencia de la práctica do-
cente en el aula, desde los supuestos ontológicos 
y epistemológicos, que subyacen a las teorías im-
plícitas sobre la enseñanza y el aprendizaje de un 
grupo de docentes y mediante la aplicación de un 
cuestionario de dilemas y la observación directa 
de sus clases, contrasta sus representaciones con 
la acción pedagógica y didáctica de estos docentes, 
comprobando que existen vacíos y distancias en-
tre lo que dice, piensa y hace el docente en el aula.

También logra identificar tres perfiles que 
caracterizan las prácticas pedagógicas de los do-
centes, teniendo en cuenta los métodos emplea-
dos, las actividades, la lógica para guiar el proce-
so de enseñanza y aprendizaje escolar, a los que 
denominó perfil interdirecto, interconstructivo y 
constructivo propuestos en estudios previos (Loo, 
2013). como resultados de este último propósito, 
logra identificar que 12 de los 17 docentes guían la 
actividad del aula como una sucesión de eventos 
aislados, otros cuatro intentan organizar las sesio-
nes de clases en forma de cadena y solo un docente 
es ubicado en el perfil constructivo, desarrollando 
clases recursivas y con posibilidades de construc-
ción del conocimiento. Este estudio representa un 
aporte significativo al saber pedagógico, dado que 
motiva a la transformación de las representacio-
nes sociales del profesorado que, partiendo de una 
permanente reflexión, puede cambiar sus prácti-
cas tradicionales y avanzar hacia una pedagogía 
sociocrítica.     

En esta misma línea de las representaciones 
sociales, Cortez et al. (2013), desarrollan un estu-

dio que busca analizar las creencias de tres docen-
tes con relación a la enseñanza y el aprendizaje y 
cómo estas inciden en sus prácticas pedagógicas 
e “indagando el entramado de creencias que sos-
tiene la praxis pedagógica que utiliza el profesor, 
es posible comprender su actuación y la concep-
ción que tiene de la educación” (p. 3). También 
toman aportes de Schon (1998) citado por Cortez 
et al. (2013), el cual asevera que cuando el docen-
te logra una meta-reflexión sobre su práctica, se 
produce un análisis tanto de las situaciones, como 
también de los procedimientos, la toma de deci-
siones, las teorías implícitas, la manera de acercar 
el contenido a los estudiantes, entre otros elemen-
tos. De allí, la importancia de los autores por la 
comprensión del fenómeno educativo y cómo este 
se ve afectado por las creencias del profesorado. 
En definitiva, como resultado de este estudio se 
evidenció un grado significativo de coherencia 
entre las concepciones expresadas por los docen-
tes y su accionar en el aula escolar.

En el estudio anterior se seleccionaron “do-
centes ejemplares”, al que López (2010), citado 
por Cortez, et al. (2013), dice que se caracterizan 
por tener habilidades pedagógicas que le permi-
tan transmitir los contenidos con claridad, se co-
munican de manera eficiente, conservan cercanía 
afectiva con los estudiantes, expresan un gusto 
por enseñar y goza de capacidades para enfrentar 
exitosamente las dificultades pedagógicas. Aten-
diendo a lo anterior, sería pertinente estudiar a 
profundidad qué diferencia a un docente consid-
erado como ejemplar con otro que no cumple con 
dichos criterios y como ello determina su praxis.

Los anteriores estudios, develan cómo las 
representaciones sociales están presentes en el 
accionar pedagógico del profesorado y abren 
puertas para recorrer un camino hacia la trans-
formación del pensamiento y por consiguiente de 
sus prácticas tradicionales. 

Por otra parte, desde la perspectiva so-
ciocrítica se evidencian avances en el campo 
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metodológico de la investigación acción, moti-
vando al profesorado a hacer posible la transfor-
mación cuando se participa activamente en la 
investigación desde el seno de la praxis, la cotidi-
anidad, de la reflexión permanente y la relación 
entre sentires, saberes y haceres. Así, Cerecero 
(2016) presenta un estudio circunscrito en la teo-
ría crítico-social emancipadora basado en el mod-
elo de práctica reflexiva mediada, este modelo, 
dividido en tres fases, se fundamenta en el auto-
conocimiento del docente, el reconocimiento en-
tre pares y el análisis de su práctica pedagógica. 
Posteriormente, se identifican las dificultades y al 
final se aplica un plan de intervención. Se resalta 
en el estudio la importancia que genera el acom-
pañamiento de un mediador y de los pares en el 
ejercicio reflexivo de los docentes, permitiéndole 
reflexionar de manera sistemática y continúa en 
los procesos pedagógicos que generan un cambio 
en el pensamiento del profesorado como agen-
tes transformadores y como seres inacabados, de 
manera que puedan avanzar en el desarrollo de 
sus potencialidades. 

Entre otros aportes, es conveniente desta-
car un estudio realizado por Babicka et al. (2010), 

donde se resalta la habilidad del maestro para in-
vestigar sobre su práctica como fundamento del 
ejercicio pedagógico. En los resultados y análisis 
del estudio, desde esta vertiente, los autores re-
saltan un aporte en la comprensión del papel del 
docente en la acción educativa, afirmando que “un 
maestro reflexivo es una persona que piensa en lo 
que está haciendo, analiza sus acciones, la estruc-
tura de las creencias que determinan su propia 
manera de pensar y actuar” (p. 9).

Así pues, desde esta mirada, conviene moti-
var al profesorado a que interprete y transforme la 
realidad y esto se logra a partir de la autorreflex-
ión de su quehacer, evaluando sus competencias 
educativas y pedagógicas, y comparándolas con 
las esperadas, de manera que estén acordes a las 
exigencias de una sociedad contextual, intercul-
tural, dinámica y cambiante, partiendo de la na-
turaleza abstracta de cualquier modelo, como lo 
sostiene Canfux et al. (1996). En este sentido, la 
siguiente tabla sintetiza las principales tendencias 
en los estudios sobre las prácticas pedagógicas en 
Colombia, análisis que ilustra la comprensión de 
este proceso en este análisis.

Tabla 1. Desarrollo de la Investigación sobre práctica pedagógica en Colombia
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Enfoque andragógico en el acompañamiento 
docente

Los estudios analizados en el campo de la 
andragogía se presentan teniendo en cuenta vari-
os aspectos. En primer lugar, el perfil andragógico 
que deben tener los docentes que orientan a los 
estudiantes adultos, seguidamente se destacan los 
aportes teóricos de la andragogía y cómo estos han 
permeado las tendencias educativas actuales; en 
segundo lugar, se citan los estudios en la dimen-
sión del adulto no solo que enseña sino que tam-
bién aprende; finalmente, se presenta el enfoque 
de la validación del modelo andragógico aplicado 
en la educación superior, en los cuales se eviden-
cian vacíos de conocimiento, en cuanto a la falta 
de efectividad de los procesos implementados en 
este nivel, pensando la formación de profesionales 
al servicio de la sociedad. 

    
Desde la línea de andragogía, Tovar y Brice-

ño (2011) describen el perfil docente desde la 
praxis andragógica de un grupo de profesionales 
y recomiendan la pertinencia de implementar este 
tipo de estrategias para contribuir a la mejora del 
proceso formativo, teniendo en cuenta un papel 
transformador desde la multidisciplinariedad de 
su labor, dado que de acuerdo a los resultados en-
contrados, los docentes no cuentan con el perfil 
necesario para llevar a cabo el desarrollo de la es-
trategia andragógica. 

En esta línea de pensamiento, Maduro et al. 
(2007) realizan un estudio enfocado a la compren-
sión de las matemáticas desde una perspectiva an-
dragógica, en el cual consideran que el facilitador 
de estudiantes universitarios debe dotar al estudi-
antado de herramientas que le permitan alcanzar 
un aprendizaje significativo, ello implica que debe 
establecer una relación entre los conocimientos 
previos y la nueva información, emplear estrate-
gias metacognitivas para favorecer el aprendizaje, 
y construir estrategias de resolución de problemas 
en contexto. La metodología empleada se cen-
tró en la implementación de un diario-video que 

permitía a los estudiantes reflexionar en la forma 
como interactuaban en el aula de clases, qué es-
trategias utilizaban para resolver los problemas 
planteados, con lo cual podrían potenciar sus 
aprendizajes complementados de manera colabo-
rativa por sus pares. 

Aunque el estudio mencionado anterior-
mente no desarrolla enfáticamente el modelo de 
enseñanza-aprendizaje desde la perspectiva an-
dragógica, deja claro que el facilitador de la edu-
cación adulta debe tener un perfil específico y per-
tinente para tal fin,  esto es favorecer estrategias 
de resolución de problemas, emplear estrategias 
metacognitivas para potenciar los aprendizajes, 
mirar la evaluación con carácter  formativo, 
sistemático e integrador como elemento necesario 
en los procesos pedagógicos.  

En esta misma relación, Borches (2016) re-
aliza un recorrido bibliográfico como fundamen-
to para estudiar los factores cognitivos, sociales y 
psicológicos que podrían influir en el aprendizaje 
de los adultos, estableciendo una relación entre la 
metodología empleada por los docentes y los fun-
damentos teóricos en el marco de la andragogía. 
El principal planteamiento de este estudio analiza 
el concepto andragogía desde la visión de diversos 
autores, desde sus inicios hasta la actualidad, sus-
tentado especialmente en Malcon Knowels, quien 
es considerado el padre de la educación para adul-
tos y uno de los autores más influyentes en la de-
fensa de la teoría andragógica que cada vez cobra 
mayor importancia el contexto educativo.  

Por su parte, en su tesis doctoral, Sánchez 
(2015) presenta un amplio estudio donde aborda 
el desarrollo histórico desde la educación para 
adultos hasta llegar a la andragogía. atendiendo a 
sus fundamentos filosóficos, definiendo a la per-
sona adulta como sujeto que aprende de manera 
singular e individual atendiendo a unas habili-
dades cognitivas, a unos estilos de aprendizaje y a 
otros factores inherentes a las etapas del desarrol-
lo y aspectos motivacionales. Del mismo modo, 
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este estudio analiza el perfil y funciones del do-
cente andragógico, teniendo en cuenta los fines, 
competencias y objetivos de la andragogía dentro 
de un contexto político, económico y social.  Fi-
nalmente, se abordan los fundamentos teóricos de 
la enseñanza-aprendizaje del adulto e introduce 
nuevas alternativas de formación como lo es la 
tecnología andragógica. 

Asimismo, es pertinente destacar el estu-
dio de Melonari (2011), quien define las teorías 
del aprendizaje en adultos, teniendo en cuenta los 
principios de la andragogía, el aprendizaje experi-
encial, los estilos de aprendizaje y los perfiles del 
aprendizaje adulto de acuerdo a la manera como 
se organiza la información. Así, se hace énfasis 
en que la teoría andragógica es un derrotero en 
la implementación de estrategias efectivas utiliza-
das, tanto por el docente que orienta, como por el 
adulto que aprende, se autorregula y se autoevalúa 
en sus procesos de aprendizaje. De acuerdo a los 
planteamientos de esta autora, hay relación entre 
la teoría de las inteligencias múltiples y el apren-
dizaje efectivo en los adultos, dado que estas per-
miten potenciar el desarrollo de las capacidades, 
al igual que emplear prácticas pedagógicas mul-
tidisciplinarias de acuerdo a las necesidades e in-
tereses.

De otro lado, existen instituciones de edu-
cación superior que tienen como filosofía la im-
plementación del modelo andragógico articulado 
al currículo. En este sentido, Caraballo (2006) 
realiza un estudio en la Universidad Nacional 
Experimental Simón Rodríguez (UNESR), allí 
valida la efectividad con la que se viene imple-
mentando dicho enfoque; no obstante, mediante 
la indagación de concepciones de los docentes, es-
tablece que hay poca coherencia entre la filosofía 
institucional y la praxis, encontrando contradic-
ciones determinantes entre el dominio de la teoría 
andragógica con relación a su desempeño como 
facilitador de los aprendizajes; poca claridad con 
respecto al principio de la horizontalidad que se 
debe establecer entre el facilitador y el participante 

y escasa formación mediante procesos de induc-
ción cuando el docente inicia en la institución, 
situación que no le permite tener claridad acerca 
del modelo andragógico y, por ende, existe poca 
coherencia entre el deber ser y la praxis educativa 
y pedagógica.     

El anterior estudio permite proponer mode-
los de formación de los docentes con fundamento 
en los principios de la andragogía, esto les per-
mitiría emplear estrategias más efectivas en sus 
procesos de aprendizaje permanentes, permitién-
doles el autoconocimiento, la autorregulación, el 
fortalecimiento de la relación teoría-práctica y la 
transformación tanto del pensamiento como de 
sus prácticas pedagógicas y educativas.     

En este misma articulación del análisis con 
la Educación Superior, Prada (2010) adelanta un 
importante estudio en el que se articula el modelo 
andragógico con las competencias en TIC, que de-
ben tener los docentes universitarios a la hora de 
implementar sus prácticas pedagógicas y establece 
una clara relación entre el adulto que enseña y el 
adulto que aprende, por lo que propone el modelo 
MACTIC, con la finalidad de orientar al docente 
universitario como adulto en situación de apre-
ndizaje, permitiéndole orientar procesos de cali-
dad y atendiendo a las competencias TIC como 
elemento integrador y necesario en su praxis, en 
concordancia con las exigencias de la  sociedad del 
conocimiento. 

Andragogía, reflexión y práctica pedagógica

La práctica pedagógica se comprende como 
un proceso de autorreflexión donde se analiza y 
transforma el proceso educativo con el liderazgo 
del maestro; esta concepción debe acompañar al 
docente en todo su desarrollo profesional. Así, 
para ampliar esta concepción y alejarla del senti-
do instrumental, es necesario comprender su eti-
mología, porque desde ella misma se puede par-
tir para poder entenderlo. Al respecto, Barragán, 
Gamboa y Urbina (2012) “recuerda que el concep-
to actual que se posee de práctica pedagógica es un 
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conjunto fraccionado de lo que originariamente 
se entendió y por ello, debe escudriñarse nueva-
mente desde sus raíces históricas y contemplar su 
evolución en nuestra cultura” (p. 23). Los autores 
también identifican, desde Aristóteles, una forma 
de razonamiento que los griegos llamaron tejne, 
τέχνη (razonamiento técnico, técnica); que se dife-
rencia de la phrónesis, φρóνησις (razonamiento 
práctico, prudencia). Lo técnico no son más que 
acciones reguladas por criterios o reglas, que es 
más una acción material; sin embargo, lo práctico 
es una acción que tiene por finalidad algún bien 
moral y socialmente aceptado (prudencia).

Por tanto, la práctica trasciende la técnica, 
puesto que tiene una finalidad no solo material, 
sino intangible, el bien social. Vista de este modo, 
la práctica pedagógica no responde solo a técni-
cas, metodologías, formas de dar una clase, sino 
que agrega un valor axiológico y reflexivo, que 
tiene total congruencia con lo cultural y político 
“lo más íntimo de un maestro es su práctica ped-
agógica, la cual no debe entenderse solamente 
como simples técnicas para enseñar, sino como las 
intencionalidades del ejercicio docente que invo-
lucran la ética, la moral y la política” (Barragán, 
Gamboa y Urbina, 2012, p. 25).

Sobre esto mismo, Ortega (2009) define la 
práctica pedagógica “como una acción orientada 
con sentido donde el sujeto tiene un papel fun-
damental como agente en la estructura social” (p. 
29). Estas definiciones no desconocen lo técnico, 
disciplinar ni lo teórico, sino que por el contrario, 
les proporciona sentido; no es un hacer sin sen-
tido sino con un fin: el bien social, esto incluye, en 
un sentido profundo, que toda práctica pedagógi-
ca es reflexiva y se vuelve una acción deliberada e 
intencional, controlada por el maestro, que, en pa-
labras de Dewey (1989) “las cosas que nos rodean 
tienen sentido para nosotros, únicamente cuando 
significan consecuencias a las que se puede llegar 
utilizándolas de tal o cual manera, únicamente en-
tonces se da la posibilidad de control deliberado e 
intencional de las mismas” (p. 14). 

Entonces, la práctica pedagógica incluye 
lo teórico, que aquí concierne a la pedagogía, 
los modelos pedagógicos; lo práctico, la didác-
tica; lo educativo, el sistema de valores sociales, 
la política, la cultura y la reflexión como eje cen-
tral (Zuluaga, 1999). En este análisis, la práctica 
pedagógica tiene como base la reflexión y el sa-
ber pedagógico. En coherencia con ello, Zuluaga 
(1979) considera la práctica pedagógica como una 
noción que designa, en primera medida, los mod-
elos pedagógicos, tanto teóricos como prácticos, 
utilizados en los diferentes niveles de enseñanza; 
como una pluralidad de conceptos pertenecientes 
a campos heterogéneos de conocimiento, retoma-
dos y aplicados por la pedagogía, tales como las 
formas de funcionamiento de los discursos en las 
instituciones educativas, donde se realizan prácti-
cas pedagógicas, y por último, como característi-
cas sociales adquiridas que asignan funciones a 
los sujetos vinculados en la misma. 

Estas nociones dejan claro que el concepto 
de práctica pedagógica, asumido por esta inves-
tigación, no reduce la práctica a lo que hace el 
maestro en el salón de clases, sino que dicha prác-
tica es compleja y tiene en sí misma una serie de 
procesos implícitos y explícitos, implícitos en el 
docente y que se exteriorizan en su accionar. Esta 
discusión no deja de lado la reflexión que hace que 
la práctica pedagógica sea una verdadera prác-
tica (praxis, πρaξις). “La práctica es una acción 
dinámica. Se construye en su propio devenir, en 
tanto que los sujetos que actúan en ella llegan a ser 
eso, “sujetos” y no objetos” (Ortega, 2009, p.30).

En este sentido, González (2018) pro-
pone que la práctica pedagógica no sólo involu-
cra el fenómeno instructivo, sino que requiere 
de hacer ejercicios de identificación, registros, 
sistematización, resignificación, comprensión 
y escrituralidad. A su vez, critica que la práctica 
pedagógica sea convertida en un ejercicio de aula 
y confundida con lo que es la práctica profesional 
docente. Este autor, no deja de lado la reflexión, 
solo que, en su propuesta investigativa, la suvida-
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gogía, propone y establece una diferencia con la 
práctica pedagógica: “la diferencia con la práctica 
pedagógica, es que la suvidagógica se refiere es la 
escrituralidad de lo que se reflexiona en la prác-
tica pedagógica” (González, s.f, p.16). Por tanto, 
la reflexión es el hacer de la práctica pedagógica, 
pues sin reflexión no hay práctica y no se puede 
construir el saber pedagógico.

En virtud de este análisis, alineado con el 
enfoque sociocrítico, es necesario precisar los as-
pectos conceptuales más relevantes de este para-
digma, con sustento en los postulados del filósofo 
alemán Jürgen Habermas, quien retoma el proyec-
to de la modernidad para reconstruir nuestras 
sociedades a partir de la instrumentalización de 
las ciencias y la filosofía. De acuerdo a Carretero 
(2006, p. 4), la reflexión sobre el conocimiento 
sólo puede desarrollarse como una teoría crítica 
de la sociedad. Esta reflexión se orienta al hallazgo 
del sentido y papel en sociedad mediante la au-
torreflexión y el reconocimiento del “otro”. Desde 
esta perspectiva sociocrítica, hablar de transfor-
mación de las prácticas pedagógicas es compren-
der que estas no son solo un accionar dentro del 
aula (prácticas de enseñanza), sino que implica 
también un reconocimiento de las políticas cul-
turales que sustentan dichas prácticas. Es decir, 
las prácticas pedagógicas responden al contexto, 
social, político, económico y religioso. Y es aquí 
donde tiene total sentido la pedagogía crítica que, 
en palabras de Giroux (2003), consiste, “en una 
praxis política y ética, así como una construcción 
condicionada social e históricamente”. Esta peda-
gogía no se inclina con una tendencia política, no 
es una corriente que impulse un nuevo sistema 
socio-cultural, más bien, es una proceso que re-
flexiona y busca transformar lo que se hace, como 
sistema dinámico y cambiante que tiene un de-
venir histórico, un movimiento constante, por lo 
que McLaren y Giroux (1998) plantean que con-
siste, esencialmente, en “una pedagogía híbrida; 
es naturalmente anfibia. Está acostumbrada a dis-
entir con climas intelectuales no llamados aún a 
un campo disciplinario propio. La pedagogía está 

enraizada éticamente, además de estar fundamen-
tada teóricamente” (p. 226).

En esta misma línea de pensamiento, que 
comprende la pedagogía como una reflexión so-
bre la práctica, se identifican cuatro categorías: 
los sujetos, el condicionamiento social del saber, 
el concepto de ideología y la intencionalidad hu-
manizadora (Ortega, 2009). Esto implica que la 
pedagogía como ejercicio reflexivo, propone al 
docente la constante reflexión sobre lo que hace.  

Sin la reflexión acerca del hacer, los intentos de-
scriptivos de los maestros se pueden limitar a 
relatar qué se hace; sin hacer explícitas la identi-
ficación, la interpretación ni la interrogación de 
los elementos constitutivos de cada una de las 
prácticas de las cuales son productores, se pu-
ede olvidar que el contexto de dichos elementos 
es la vida cotidiana de la actuación pedagógica 
(Ortega, 2009, p. 29)

Siguiendo estos planteamiento, las peda-
gogías críticas fundamentan la mirada en tanto 
que proponen una visión reflexiva que cuestiona 
su propio accionar, como un mecanismo de de-
mocratización y liberación del sistema educativo.

Se identifican diversas líneas argumentativas de 
la pedagogía crítica. Éstas hacen énfasis en la 
construcción de una visión social para el trabajo 
de los maestros –en términos de la perspectiva 
ética-política–, las formaciones específicas en el 
campo de las políticas educativas, del currículo 
y de la didáctica, los discursos para la regulación 
social, los estudios culturales, la vinculación con 
organizaciones populares, movimientos socia-
les y educativos y la reflexividad crítica acerca 
de las prácticas pedagógicas y socio culturales. 
(Ortega, 2009, p.27)

De estas líneas, se destaca especialmente la 
reflexividad crítica acerca de las prácticas ped-
agógicas y socio culturales, que hace énfasis en 
la necesidad que el maestro piense su quehacer, 
diagnostique y evalúe procesos sistemáticos que 
le permitan realizar ajustes para una mayor efec-
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tividad en la implementación en los componentes 
teórico-prácticos, aplicados en la enseñanza y el 
aprendizaje.

Por su parte, Carranza (2009) destaca el 
carácter constructivo de la pedagogía crítica, fun-
damentado en que la educación es un fenómeno 
social cambiante, condicionado por la época 
histórica y la situación contextual del momento; 
la pedagogía crítica se apoya de los fundamentos 
epistemológicos de otras ciencias de la educación; 
se requiere de una simbiosis entre la teoría y la 
práctica, ambas desde el punto de vista crítico y 
constructivo. De esta manera, la educación no 
debe ser  entendida como proceso neutral, sino 
que debe existir un equilibrio entre la desigualdad 
y la construcción de una sociedad más justa y eq-
uitativa.

Toda praxis educativa (práctica fundamentada 
en una teoría) debe necesariamente someterse a 
una interpretación reflexiva crítica, a partir de 
los postulados de la “teoría crítica de la socie-
dad”, es decir, sometida a una crítica ideológica, 
para identificar las causas que distorsionan la 
realidad e impiden la comprensión crítica de la 
praxis educativa (Carranza, 2009, p. 81).

Dado lo anterior, se concluye que la peda-
gogía crítica permite que el docente se interrogue 
por lo que hace, para que luego investigue desde la 
teoría y transforme su práctica. El docente debe ser 
un sujeto reflexivo, que posee historia y se relacio-
na con el entorno, estableciendo vinculos dinámi-
cos y es desde estas dinámicas donde se generan 
los problemas y temas a tratar con sus estudiantes, 
dándole sentido a su práctica pedagógica. Como 
lo afirma Ghiso (2000) citado por Ortega (2009):

La reflexión acerca de la práctica se convierte, 
entonces, en una mediación que facilita el hacer 
ver, hablar, recuperar, recrear, analizar, decon-
struir y reconstruir. En otros términos, hacer 
visibles elementos, relaciones y saberes acerca 
de sujetos, sus interacciones y ambientes en una 
reivindicación de la belleza, la lengua, el deseo, 

el poder, el conflicto y la poética; o sea, las di-
mensiones éticas y estéticas que mueven a los 
sujetos en sus múltiples actuaciones (p. 31).

Partiendo de lo expuesto anteriormente, la 
pedagogía crítica es desafiante y se relaciona in-
trínsecamente con la resistencia social, la indig-
nación de los pueblos, el empoderamiento de las 
comunidades y la afirmación y compromiso de 
maestros investigadores que movilizan el sentido 
de pertenencia y la construcción colectiva de la 
justicia social, lo que motiva al docente a generar 
conocimientos investigando en su quehacer, te-
niendo claro los propósitos y los sujetos involu-
crados que serán beneficiados. En este investigar, 
aparecen otros saberes: saber propio, saber del 
otro, saber de disputa, de protesta y de resistencia 
(Ortega, 2009). Ello implica que, el docente que 
reflexiona no se limita a lineamientos de estan-
darización curricular, sino que trasciende y le da 
sentido a lo que hace, haciendo que el proceso de 
enseñanza y aprendizaje sea significativo.

Aportes de Dewey y Schon, al campo de las prác-
ticas pedagógicas

Comprendiendo la meta de transformación 
de las prácticas pedagógicas de esta investigación 
desde una perspectiva horizontal, producto de la 
reflexión, se comprende la pedagogía crítica desde 
la meta de construir pensamiento crítico, epis-
témico, deliberado, emancipador y transforma-
dor. Para ello, se hace necesario revisar el tema del 
pensamiento docente como profesional reflexivo, 
como sujeto que reflexiona y actúa; atendiendo 
a este principio, y después de una revisión bibli-
ográfica de los estudios en esta línea del pensam-
iento docente y la transformación de la prácticas 
pedagógicas, es preciso analizar los planteamien-
tos de John Dewey y Donald Schon, quienes es-
tudiaron el rol docente desde una perspectiva re-
flexiva, democrática-participativa. Dewey con su 
libro “cómo pensamos” hace una relación entre 
el pensamiento reflexivo y el proceso educativo; 
mientras que Donald Schon adelanta un trabajo 
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significativo en la formación de profesionales re-
flexivos, de reflexionar en el accionar. Estos dos 
teóricos fundamentan este debate en la reflexión 
del docente en su quehacer pedagógico.

“Nadie puede decirle a otra persona cómo 
debe pensar, del mismo modo que nadie debe in-
struirlo en cómo ha de respirar a hacer que circule 
su sangre” (Dewey, 1989, p. 8). Así las cosas, el 
pensamiento del maestro es autónomo, no se debe 
decir al docente cómo hacer mejor lo que hace, 
que piense de otra manera, es necesario que esta 
reflexión sea un proceso intrínseco y en la medida 
que piensa y reflexiona acerca de lo que hace, anal-
iza las situaciones problémicas que debe resolver y 
de esta manera va transformando su quehacer. Es 
aquí donde toma fuerza el proceso reflexivo, los 
cambios no son impuestos, sino que, además de 
libres son necesarios. Es el mismo docente el que 
descubre la necesidad de transformar lo que hace.

Dewey se preocupa en diferenciar dos tér-
minos, el de pensamiento y reflexión. El primero 
lo define como todo aquello que viene a la mente 
en forma caótica; y la reflexión “implica una orde-
nación consecuencial en una idea que determina 
la siguiente como su resultado, mientras que cada 
resultado, a su vez, apunta y remite a las que le 
precedieron” (Dewey, 1989, p. 8).

La reflexión es un pensamiento, pero más 
complejo, no es lo que se viene a la mente de 
forma desordenada, la reflexión es ordenada, se 
piensa en las causas, las consecuencias, de actuar 
desde la pregunta qué pasaría sí, o de no actuar 
así a qué llegaría. La reflexión tiende a un fin que, 
en palabras del pragmatismo de Dewey, el fin es el 
bien social, “por ello debe conocer íntimamente 
las condiciones de la comunidad local, físicas, 
históricas, económicas, profesionales, etcétera, 
con el fin de utilizarlas como recursos educati-
vos” (Dewey, 1967, p. 42). Es aquí donde aparece 
el educador democrático que se compromete re-
sponsablemente con su sociedad, porque reconoce 
la importancia de su labor docente; es un ser con 

iniciativa intelectual, capacidad de decisión y, so-
bre todo, actitud científica: “una actitud abierta y 
comprensiva, limpia de prejuicios, dispuesta siem-
pre a poner las ideas a prueba en la experiencia y 
a modificarlas solo de conformidad con la experi-
encia misma” (Abbagnano, Visalberghi y Campos, 
1964, p. 444). Por tanto, el educador democrático 
debe reflexionar sobre lo que hace y cómo lo hace.

Siguiendo esta línea, Abbagnano, Visal-
berghi y Campos (1964) también dejan claro que 
el pensamiento reflexivo lleva a la investigación, 
hace que la persona se movilice y busque cambios 
en lo que cree, imagina y piensa. Solo el pensam-
iento reflexivo logra que lo tradicional se quiebre 
o se sustente, puesto que al dudar (reflexión), pon-
er en orden las ideas, dirigirlas a un fin, se puede 
hacer que lo que ya se sabe o se cree pueda fun-
damentarse mejor o simplemente se contradiga, 
se considere falso. “Lo que constituye el pensam-
iento reflexivo es el examen activo, persistente y 
cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de 
conocimiento a la luz de los fundamentos que 
la sostienen y las conclusiones a las que tiende” 
(Dewey 1989, p. 10). En conclusión, se podría 
afirmar que toda investigación y cambio parten de 
una reflexión.

En este análisis, el docente revisa lo que cree, 
imagina, piensa, lo hace de manera cuidadosa, de 
forma individual y grupal, se da lo oportunidad 
de autoevaluarse, para luego descubrir o simple-
mente ser consciente en donde hay oportunidades 
de mejora, planteándose alternativas de solución 
y aplicarlas para ver si son efectivas, eso es reflex-
ionar, no es pensar solamente, pensar es solo un 
primer paso, la reflexión lleva consigo la acción. 
En otras palabras, la reflexión es un pensamiento 
superior y este empieza, considerando esta línea 
teórica:

Cuando comenzamos a preguntarnos por la 
veracidad, por el valor, de una indicación cual-
quiera; cuando tratamos de probar su autenti-
cidad y de ver qué garantías hay que los datos 
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existentes señalen realmente la idea sugerida, 
de modo tal que justifique la aceptación de esta 
última (Dewey, 1989, p. 11).

En este orden de ideas, la reflexión tiene 
una finalidad, es teleológica, parte de una incer-
tidumbre, pero tiene como fin la solución; si solo 
queda en el pensamiento, se puede llamar imagi-
nación, creencia e idea; si se moviliza a la acción 
se llama reflexión. En palabras de Dewey (1989) 
“la exigencia de solución de un estado de perpleji-
dad es el factor orientador y estabilizador de todo 
el proceso de reflexión” (p.13) Lo que le da sen-
tido a la reflexión es la solución  al problema, sea 
éste investigativo o no. Cabe aclarar, que cualquier 
pensamiento como solución no necesariamente 
es un pensamiento reflexivo, si la solución es pro-
ducto de la impaciencia, de la pereza intelectual, 
por ocurrencia, aunque sea una alternativa, no es 
una solución crítica, característica primordial del 
pensamiento reflexivo. De hecho, Dewey (1989) 
considera que el acto reflexivo va acompañado de 
una “fastidiosa búsqueda” (p.13) 

John Dewey (1989) también propone algu-
nas características sobre la actitud del docente re-
flexivo: deber ser una persona con la capacidad de 
poner en discusión su propio sistema de creencias 
y saberes, es decir que, pueda invitar a dialogar a 
nuevas opciones y modificar las anteriores. Otra 
característica práctica y moral es la del entusias-
mo, aquella que significa lanzarse de corazón a lo 
que le interesa, pues un docente que no se apa-
sione por su profesión no logra perfeccionar su 
quehacer, este es un factor determinante para la 
motivación intrínseca. Por último, y no menos 
importante, está la decisión personal asociada a su 
compromiso con su quehacer, que no sólo es una 
actitud, sino que también tiene un carácter moral 
y la responsabilidad genera un control, puesto que 
las dos características anteriores pueden desbor-
darse o descontrolarse, en cambio el compromiso 
centra al maestro, al sujeto reflexivo en las conse-
cuencias de sus actos y es un freno ético ante las 
acciones que se puedan emprender, con un actuar 
que prevé los efectos.    

Estos postulados de John Dewey siguen vi-
gentes. Algunos autores (Popkewitz, 1998; Reich, 
2007; Satinen, 2008, citados por Pallarès y Muñoz, 
2017) se atreven a afirmar que Dewey puso “los 
pilares de lo que después sería la pedagogía con-
structivista, en la que se enfatiza el papel de las 
personas interactuando con un medio al que asig-
nan significados”. Dewey (1989) continúa siendo 
un referente, pues, es porque no se ha conseguido 
el objetivo principal que él demandaba: la escuela 
todavía no se ha convertido en un espacio donde 
el alumnado somete la realidad a una continua re-
flexión crítica.

En esta misma línea de pensamiento reflexi-
vo, se encuentra Schon (1998), quien se constituye 
en un referente teórico en el campo del profesional 
reflexivo y su relación con el desarrollo de la teo-
ría y práctica del aprendizaje, que da lugar a “las 
implicaciones para la relación de los profesionales 
con sus clientes, para el establecimiento organiza-
tivo de la práctica, para la futura interacción entre 
la investigación y la práctica y para el lugar de las 
profesiones en la sociedad” (Schon,1998, p.10).

Así pues, Schon (1998) hace énfasis en que 
el profesional práctico debe tener el rigor para re-
solver diferentes situaciones problémicas que se 
le presenten en su quehacer diario, utilizando los 
medios técnicos idóneos para tal fin, no solo des-
de el punto de vista técnico, sino con la capacidad 
de formular problemas que sustenten la necesidad 
de resolverlos. 

Sin embargo, el arte también tiene un valor 
agregado desde la óptica de Schon (1998), el cual 
está ligado a la creatividad y actividad reflexiva en 
la formación continua. Es aquí donde prevalece la 
necesidad que los formadores aporten a la actu-
alización continua de profesionales en ejercicio, 
en aras de fortalecer habilidades y competencias 
necesarias para resolver problemas prácticos. Y 
un ejemplo fehaciente de ello es la formación de 
maestros, de allí que el modelo en referencia surge 
como una necesidad de profesionalizar al maestro, 
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teniendo en cuenta su capacidad para reflexionar 
en la acción.  

 
Finalmente, según el modelo schoniano, el 

profesional analiza sobre las características y pro-
cesos de su propia acción. Esa fase de la reflexión 
constituye el componente esencial del proceso de 
aprendizaje permanente por parte del profesor. 
Éste, en su interacción con la situación, elabora un 
diseño flexible de enfoque progresivo que experi-
menta y reconduce de forma continua como resul-
tado de esta reflexión. En este caso, el conocimien-
to aparece como un instrumento de evaluación, 
análisis, reconocimiento y reconstrucción de la 
intervención pasada. Se trata de un conocimiento 
de tercer orden que analiza los dos anteriores en 
relación con la situación y su contexto (Domingo 
2008). Entonces se infiere que, para que se lleven 
a cabo procesos de calidad es pertinente que las 
fases anteriores estén estrechamente relacionadas 
y no actúen como elementos aislados, de lo ante-
rior dependerá en gran medida que el profesional 
reflexivo se apropie de las herramientas necesar-
ias que le permitan realizar un diagnóstico de la 
situación que vivencia, evalué la efectividad de su 
práctica reflexiva y tenga la capacidad de resolver 
situaciones problémicas en contexto.

Conclusiones

La anterior revisión invita a comprender al 
maestro integrado con la reflexión, caracterización 
y sistematización de experiencias pedagógicas. Así 
mismo, se evidencia la relación teoría-práctica 
en el marco de una dinámica sociocrítica, como 
modelo de transformación social. Estos procesos 
tienen en cuenta las representaciones sociales de 
los docentes y su relación con el aprendizaje de los 
estudiantes.

Desde el modelo andragógico, se establecen 
una serie de perspectivas que definen el perfil del 
adulto que aprende y del facilitador que orienta. 
Esta perspectiva propone revisar los modelos de 
formación de maestros, desde los cuales se está 

construyendo la política educativa en este campo, 
cuestionadas por esta desarticulación en estudios 
como los de Gamboa, Montes y Hernández (2018) 
y Montes, Romero y Gamboa (2017). Dado que no 
se trata de realizar programas de formación disci-
plinar o pedagógico, sino de garantizar procesos 
de acompañamiento que reconozcan el saber y la 
experiencia del maestro, para construir desde es-
tas bases.

En este sentido, es determinante el valor de 
la reflexión y de los enfoques críticos para consoli-
dar un estilo pedagógico que cambia tanto el rol 
como la actitud del maestro, el cual demanda de 
la capacidad para cuestionar al entorno y a sí mis-
mos. Esto supone también un ejercicio de la ense-
ñanza que, además de mirar al estudiante, mira 
también al que enseña y entiende que todas las 
prácticas son mejorables. Con lo anterior, el valor 
de estas perspectivas radica en superar las prácti-
cas tradicionales sobre las que se fundamentaba el 
ejercicio pedagógico en el que lo más importante 
es la transmisión, misma que antes era incuestion-
able.

Entender esta perspectiva implica definir un 
perfil del maestro que acompaña, junto con unas 
condiciones y ruta del maestro acompañado. El 
primero de ellos debe reconocer principios y fun-
damentos del modelo andragógico aquí analizado. 
El segundo precisa disposición y actitud crítica 
para cuestionar y construir dese el análisis y la re-
flexión, como lo plantó el anterior análisis. Integrar 
las anteriores perspectivas en los procesos de for-
talecimiento de las prácticas pedagógicas amerita 
una reflexión constante del proceso de enseñanza 
aprendizaje, como eje del trabajo. Se trata enton-
ces de construir en colectivos, de analizar lo que 
se enseña y cómo se hace, así como de construir 
nuevas formas a partir del estudio y el análisis las 
comunidades de aprendizaje. Por todo lo ante-
rior, el maestro no puede ser considerado como 
un técnico que replica los conocimientos adquiri-
dos en su formación inicial, sino como un agente 
activo que piensa lo que hace, evalúa su práctica 
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y realiza ajustes de acuerdo con las acciones que 
lo ameriten, esto es, permanece en un constante 
aprendizaje en el plano didáctico, metodológico, 
pedagógico y epistemológico.  

Por tanto, es necesario aclarar que el do-
minio disciplinar va de la mano del conocimiento 
práctico y experiencial, esto es saber hacer en con-
texto, donde convergen motivaciones intrínsecas 
y situaciones que surgen de la práctica misma, 
acompañadas de un toque de subjetividad y ac-
ciones intuitivas que hacen del quehacer diario 
dinámicas complejas y cambiantes. De esta mane-
ra, los procesos de pensamiento surgen no solo en 
el momento en que ocurre la acción, sino antes, 
durante y después de la misma, situación en la que 
cabe reflexionar de manera consciente y meta-
cognitivamente como se están llevando a cabo los 
procesos, su pertinencia con la realidad, la calidad 
de los resultados, las estrategias empleadas, obje-
tivas  alcanzables y finalmente, si se requiere de 
un ejercicio en el que se deben ajustar o cambiar 
todos aquellos componentes que no encajan en 
esa relación y mejorar poco a poco el accionar o 
quehacer diario. 
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